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Forord

Denne rapport indeholder en evaluering af indsatsen 'Styrket
samarbejde om inklusion i skolen’, der har til formal at fore-
gribe og handtere mistrivsel, som kommer til udtryk som ud-

adreagerende adfeerd hos bgrn i skolen.

Fra VIVE har fglgende medarbejdere bidraget til evalueringen:
seniorforsker Rune Vammen Lesner, chefanalytiker Pernille
Skovbo Rasmussen, analytiker Malene Wallach Kildemoes, ana-
lytiker Anne Sofie Perregaard Schmidt, chefanalytiker Christof-
fer Scavenius, analytiker Katrine Friis, analytiker Agnete Nygard
Jensen og studentermedhjeelper Alberte Hagh.

Vi vil gerne takke Social- og Boligstyrelsen for et godt og
konstruktivt samarbejde, ligesom vi retter en stor tak til de
barn, foraeldre og ansatte fra de deltagende kommuner, som
alle har bidraget med veerdifulde erfaringer og indsigter. Vi
vil ogsa gerne takke to eksterne reviewere med indsigt pa

feltet for gode og konstruktive kommentarer.

Krcen Blume Jensen
Forsknings- og analysechef
for VIVE Sociale forhold og Arbejdsmarked
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Hovedresultater

Rapporten praesenterer resultaterne fra evalueringen af indsatsen ‘Styrket samarbejde
om inklusion i skolen’, der har til formal at foregribe og handtere mistrivsel, som kom-
mer til udtryk som udadreagerende adfaerd hos bgrn i skolen. Indsatsen og evaluerin-
gen heraf er finansieret af Social- og Boligministeriets udviklings- og investeringspro-
gram pa bgrne- og ungeomradet. Indsatsen er udviklet og modnet i samarbejde med
fire kommuner over en periode pa godt 2,5 ar. Fokus har veeret at styrke klassefzlles-
skabet, skole-hjem-samarbejdet og almenomradets kapacitet til at skabe inklude-

rende feaellesskaber med deltagelsesmuligheder og tryghed for alle barn.

VIVE har som evaluator fulgt indsatsen Igbende og formativt understgttet udviklin-
gen undervejs. Denne rapport samler op pa de centrale resultater ved at belyse im-
plementeringen af indsatsen, det ressourceforbrug og de omkostninger, der har vee-
ret forbundet med arbejdet, efterspargslen efter indsatsen samt de oplevede og

malte udbytter for elever, foreeldre og fagprofessionelle.

Baggrund og formal med indsatsen

Baggrunden for udviklingen af indsatsen 'Styrket samarbejde om inklusion i skolen’
er et stigende behov for at handtere udadreagerende adfeerd blandt elever, som
ifalge flere undersggelser er en voksende udfordring i landets skoler. Adfaerden for-
stas ikke som et individuelt problem, men som et resultat af samspil mellem barnet
og dets omgivelser, og den kan fgre til mistrivsel og eksklusion fra feellesskaber. Pa
denne baggrund igangsatte Social- og Boligministeriet i 2022 et udviklingsarbejde i
samarbejde med Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, Metodecentret, UCL og en

raekke kommuner.

Indsatsen bygger pa et tveaersektorielt samarbejde mellem skole- og socialomradet
og bestar af to parallelle forlgb: et klasseforlgb, der fokuserer pa faellesskab og triv-
sel i klassen, og et foreeldregruppeforlab, der styrker foraeldrefaellesskabet og sam-

arbejdet om barnets trivsel.

Den faglige forstaelsesramme tager udgangspunkt i en systemisk og ressourcefoku-
seret tilgang, hvor adfaerd ses i relation til barnets sociale kontekst. Indsatsen byg-
ger desuden pa et inkluderende bgrne- og foraeldresyn, hvor bagrn og foreeldre ses

som aktive medskabere.



Indsatsen omsaettes gennem fem kerneelementer, der gensidigt understgtter hinan-
den:

1. Feellesskabende paedagogik og didaktik
Tillidsfulde og positive relationer

Tydelighed og forudsigelighed

> W

Anerkendelse og motivation

5. Ligeveerdigt skole-hjem-samarbejde.

Samlet set skal indsatsen fremme trivsel og leering ved at styrke samarbejdet pa
tveers af professioner, skabe helhedsorienterede indsatser omkring barnet og ud-
vikle inkluderende faellesskaber i skolen. Denne rapport har ikke til hensigt at give
en fyldestggrende modelbeskrivelse, men en evaluering af indsatsen. Modelbeskri-

velse er tilgeengelig pa Social- og Boligstyrelsens hjemmeside.

Implementering af indsatsen

Implementeringen af modellen viser, at modellen kan anvendes fleksibelt og tilpas-
ses forskellige lokale kontekster. Samtidig peger erfaringerne p4, at enkelte elemen-
ter bar fastholdes som forholdsvis faste for at sikre kvalitet og sammenhaeng i ind-
satsen. Evalueringen illustrerer derfor bade modellens fleksibilitet og de dele, hvor

tydelige rammer og struktur er ngdvendige.

En central erfaring er betydningen af en klar rolle- og ansvarsfordeling mellem res-
sourcevejleder, gruppeledere og faglig radgiver. Selvom rollerne i praksis kan tilpas-
ses og gares mere flydende, vurderes det vigtigt at fastholde en tydelig ansvarspla-
cering. Seerligt peges der p3, at det kan vaere en fordel, at foreeldregruppeforlgb va-
retages af eksterne fagpersoner, og gerne af fagpersoner med forskellig faglighed,
for at sikre et neutralt og kvalificeret rum for foraeldrene. Den faglige radgiver spiller

en vigtig rolle i at sikre kobling mellem forlgbene og i at tilbyde supervision.

Modellen kan gennemfgres pa bade yngre og zldre klassetrin, men kraever lgbende
tilpasning til klassens og klasseteamets behov. Erfaringerne viser, at klasseteamene
bar medvirke aktivt, bdde i udveaelgelsen af klasser, planleegningen og gennemfarel-

sen af forlgbene.

Rekruttering til foreeldregrupper fungerer bedst, nar deltagelse er frivillig. Indsatser
med opsg@gende rekruttering opleves mindre hensigtsmeessige, da de kan skabe

modstand eller manglende ejerskab. Samtidig viser erfaringerne, at det ofte er de



mest ressourcestaerke foraeldre, der deltager, mens manglende overskud, tid eller
oplevet relevans kan vaere barrierer for andre. Skoleledelsens kommunikation til for-
&ldre om formal og vigtighed er derfor afgegrende for at styrke deltagelsen.

Indholdet i bade klasseforlgb og forzaeldregrupper tilpasses lgbende til lokale behov,
alderstrin og aktuelle trivselstemaer. @velser og aktiviteter i klasserne har blandt an-
det fokus pa feglelsesmaessigt sprog, klassefeellesskab og trivsel, mens forzeldregrup-
perne arbejder med temaer som trivsel og statte i hjemmet, skole-hjem-samarbejde
og foreeldresamarbejde. Pa tvaers af kommuner fremhaeves det, at en styrke ved
modellen er, at centrale tematikker gar igen i begge forlgb og dermed skaber sy-

nergi mellem indsatserne.

Endelig peger erfaringerne pa, at modellen lader til at lykkes bedst, nar forlgb i klas-
sen og foraeldregruppen implementeres parallelt, da det skaber sasmmenhang og
feelles retning om indsatsen. Den lgbende orientering til hele foreeldregruppen, fx
gennem forzeldrebreve, bidrager samtidig til gennemsigtighed og understgtter ind-

dragelse af alle foreeldre omkring klassen.

Samlet set peger implementeringserfaringerne pa, at indsatsmodellen kan imple-
menteres pad en made, der bade imadekommer lokale behov og tilpasses forskellige
organisatoriske rammer. De medvirkende kommuner har arbejdet med alle model-
lens kerneelementer, og erfaringerne viser, at modellen kan gennemfgres succes-

fuldt i praksis.

Modellen er kendetegnet ved et helhedsorienteret og ambitigst sigte, der favner
mange niveauer af skolens og familiens samarbejde. Den sgger pa én gang at fore-
bygge og handtere mistrivsel hos elever, styrke inkluderende klassefeellesskaber,
gge deltagelsesmuligheder for alle, understatte refleksion og kompetenceudvikling
blandt fagprofessionelle samt fremme trivsel, skole-hjem-samarbejde og forzeldre-
samarbejde. Denne brede og helhedsorienterede tilgang udger bade en styrke og
en udfordring, idet modellen vil meget pa én gang og derfor kan tage forskellig

form i praksis.

Omkostninger ved indsatsen

Omkostningerne ved indsatsen har primaert vaeret knyttet til medarbejderressourcer,
herunder ressourcevejledere, gruppelederes og laereres tid samt lgn og overhead.
Opstarten kreevede betydelige ressourcer til planleegning, koordinering, kompeten-
ceudvikling og supervision. Kommunerne har fordelt rollerne forskelligt; i nogle
kommuner har én person varetaget bade ressourcevejleder- og gruppelederrollen,

mens andre kommuner har fordelt opgaverne mellem flere medarbejdere. Laerere i



klasseteams har ikke faet ekstra timer til indsatsen, men har omlagt deres eksiste-
rende arbejdstid, hvilket har kraevet prioritering af opgaver og fleksibilitet. Kompe-
tenceudvikling har inkluderet lzeringsdage, hjemmeopgaver og supervision, hvilket
har bidraget til at styrke fagprofessionelles refleksive praksis og evne til at handtere

elevernes trivselsudfordringer.

Udbytte af indsatsen

Evalueringen viser samlet set ingen entydige tegn pa vaesentlige forbedringer inden
for indsatsens kerneelementer, men der er stor variation i erfaringerne pa tveers af

deltagere.

Elever oplever generelt ingen vaesentlige andringer i klassens feellesskab, struktur
eller anerkendelse, men naevner enkelte positive erfaringer som bedre dialog og
aget fokus pa falelser. Eksempelvis har indsatsen givet nogle elever gget bevidsthed
om egne fglelser og bedre dialog med klassekammerater. Mange elever har udtrykt
gleede ved de lege, gvelser og "brain breaks”, som har veeret en del af klasseforlg-
bene, og gnsker, at disse aktiviteter viderefares. Nogle elever har oplevet indsatsen
som stressende eller ikkeeksisterende, hvilket understreger, at indsatsens betydning
for den enkelte elev varierer, afhaengigt af den enkelte elevs modtagelighed og
klassens udgangspunkt.

Forceldre, der deltog i foreeldregruppeforlab, rapporterer ikke generel forbedring i
skole-hjem-samarbejdet eller lzerernes tydelighed og anerkendelse. Nogle foreeldre
har dog oplevet styrket forstaelse for deres bgrns fglelser, bedre kommunikation
med deres barn og teettere samarbejde med andre foreeldre. Dette har bidraget til
mere nuanceret konfliktlasning bade hjemme og i sociale relationer uden for skolen.
Foreeldrene fremhaever iseer konkrete redskaber som “stjernestunder” og “sniger-
ros”, som har hjulpet dem med at anerkende bgrns indsats og understgtte positive

relationer.

Klasseteams og fagprofessionelle rapporterer faglig udvikling, @get refleksiv praksis
og bedre samarbejde internt i teamet, men oplever heller ikke vaesentlige sendringer
i klassefzellesskab, struktur eller anerkendelse. Ressourcevejledernes tilstedevaerelse
som eksterne aktgrer har bidraget med nye perspektiver pa klassedynamikker og
understgttet observation og justering af undervisningen med fokus pa elevernes
trivsel. Leererne oplever, at de bedre kan handtere uventede situationer, men spar-
geskemadata indikerer, at der ikke er sket en samlet eendring i undervisningspraksis,

struktur eller relationer til eleverne.



Evalueringen peger dermed pé blandede resultater med bade begraensede malbare
andringer og enkelte lovende erfaringer fra praksis. Det vil dog kraeve systematisk
og leengerevarende implementering at dokumentere arsagssammenhange, hvilket

ligger uden for denne evaluerings formal.

Potentialer og udfordringer i efterspgrgslen
efter indsatsen

Efterspargslen efter indsatsen blev afsggt ved en efterspargselsworkshop med del-
tagere fra interesserede kommuner for at drafte deres faglige, organisatoriske og
gkonomiske interesse for indsatsen. Deltagerne viste generelt stor nysgerrighed og

engagement, men pegede ogsa pa vaesentlige udfordringer.

Fagligt blev indsatsen mg@dt med stor interesse, iseer for dens helhedsorienterede til-
gang og fokus pé systematisk foraeldresamarbejde. Deltagerne fremhaevede poten-
tialet i at arbejde med hele barnets kontekst frem for et snaevert individfokus. Sam-
tidig blev modellens fleksibilitet og mulighed for lokal tilpasning set som en styrke.
Der var seerlig interesse for foreeldregruppeforlgbet, hvor rekruttering dog blev vur-

deret som en mulig udfordring.

Organisatorisk vurderede deltagerne indsatsen som relevant, men kraevende. Det
teette samarbejde mellem PPR og familieafdelingen, som modellen forudseetter, fin-
des ikke alle steder, og det kan vaere uklart, hvem der skal tage ejerskab. Flere frem-
haevede dog, at modellen kan bidrage til at skabe struktur, overblik og sammen-

haeng i eksisterende praksis, hvis den tilpasses lokale forhold.

@konomisk vurderede nogle, at indsatsen var ressourcekraevende, isaer pa grund af
behovet for supervision, ressourcepersoner og tveerfagligt samarbejde. Der var dog
enighed om, at tidlige, virksomme indsatser kan veere en god investering pa leen-
gere sigt, men flere efterlyste konkrete cost-benefit-analyser og tydeligere doku-

mentation af gevinster.

Workshoppen viste, at kommunerne ser potentialer i indsatsen, saerligt dens hel-
hedsorienterede perspektiv med fokus pa foreeldreinddragelse. Samtidig peger del-
tagerne pa behovet for at adressere organisatoriske og gkonomiske barrierer, her-
under at tydeliggere de konkrete gevinster, hvis modellen skal kunne implemente-
res bredt i praksis.
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Sammenfatning

Sammenfattende viser evalueringen, at indsatsen bygger pa et tydeligt og veldefi-
neret grundlag, som vurderes implementerbart i en kommunal kontekst. Indsatsen
fremstar i nogen grad relevant for kommunerne, og omkostningerne anses som rea-
listiske. Virkningsevalueringen finder imidlertid ikke entydigt positive resultater. Der
ses ikke veesentlige andringer pa tveers af modellens kerneelementer i Igbet af eva-
lueringsperioden, om end der er betydelig variation i oplevelserne blandt elever,
foraeldre og fagpersoner. For nogle har indsatsen eksempelvis bidraget til gget re-
fleksion og oplevede fremskridt i arbejdet med falelser, relationer og samarbejde,

mens dette ikke har veeret tilfeeldet for andre.

Samlet set peger rapporten pa, at der ikke kan observeres veesentlig udvikling i ind-
satsens kerneelementer inden for evalueringsperioden. Resultaterne bgr dog leeses
med det forbehold, at evalueringen udelukkende undersgger processuelle forhold,
dvs. udvikling i kerneelementerne, og ikke direkte maler mistrivsel, der kommer til
udtryk som udadreagerende adfzaerd hos bgrn, eller indsatsens langsigtede ambition

om at forebygge eksklusion af disse barn fra almene klasser.

Den manglende a&ndring i kerneelementerne vil imidlertid, set i kombination med
en velimplementeret indsats og i et virkningsteoretisk perspektiv (Dahler-Larsen &
Krogstrup, 2003), indikere udfordringer i modeldesignet i forhold til at opna indsat-
sens formal. Dette bar vaere et opmaerksomhedspunkt i den videre udvikling af ind-

satsens forandringsteori og i vurderingen af dens langsigtede virkning.

Det vurderes, at klasseforlgbet iseer har sin styrke som en forebyggende indsats og
som redskab i relation til mindre gennemgribende trivselsudfordringer. Ved mere
udtalt mistrivsel, hvor reaktionerne eksempelvis viser sig som slag, spark eller ver-
balt harde udtryk, vurderer bade leerere og foreeldre, at der er behov for mere og

andet for at afhjaelpe udfordringerne.
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> Afrapportering



1 Om indsatsen og evalueringen

Denne evaluering omhandler en indsats, der har til formal at foregribe og handtere
mistrivsel, der kommer til udtryk som udadreagerende adfeerd hos barn i skolen.
Indsatsen og evalueringen heraf er finansieret af Social- og Boligministeriets udvik-
lings- og investeringsprogram pa bgrne- og ungeomradet. Indsatsen er udviklet og
modnet i samarbejde med en raekke udvalgte kommuner over en periode pa godt
2 ar. Indsatsen retter fokus pa at styrke klassefzellesskabet, skole-hjem-samarbej-
det og almenomradets kapacitet til at skabe inkluderende fallesskaber med delta-
gelsesmuligheder og tryghed for alle bgrn. VIVE har som evaluator Igbende fulgt og
formativt understgttet udviklingen af indsatsen. Evalueringen samler op pé centrale
evalueringsresultater ved at belyse forhold omkring implementering, omkostninger
forbundet med og ikke mindst udbytte af indsatsen.

Evalueringen er primaert henvendt til beslutningstagere omkring det videre arbejde

med at styrke samarbejdet om inklusion af barn, der udviser udadreagerende adfeerd
i skoler. Herunder er evalueringen ogsa
malrettet Social- og Boligstyrelsen, som
et grundlag for at traeffe videre beslut-

Udad reagerende adfeerd ning om modellens eventuelle viderefg-
relse. Sekundaert kan evalueringen ogsa

I modelbeskrivelsen benzevnes udadreagerende teenkes at have interesse for gvrige fag-
adfeerd som adfaerd, der “... kan komme til udtryk personer og interessenter omkring sko-
ved, at barn reagerer pa frustrationer, stress eller

andre folelser med voldsom eller aggressiv opfar-
sel” (modelbeskrivelse er tilgaengelig pa Social- og

leinklusionsarbejde bredere set, da ind-
satsen er malrettet arbejdet med klasse-

Boligstyrelsens hjemmeside). Det beskrives videre, faellesskabet, skole-hjem-samarbejdet og
at udadreagerende adfeerd kan vaere bade verbal samarbejdet i klasseteamet omkring sko-
og fysisk, og at adfeerden skal forstas som et ud-
tryk for underliggende problemer, der bade vedrg-
rer individ og feellesskabet, og at adfaerden ikke
kan forstas isoleret fra barnets omgivelser, herun- udadreagerende adfeerd.
der familie og skole og samspillet mellem disse.

leklasser, og ikke kun malrettet barn, der
ikke trives og udviser verbal eller fysisk

| dette indledende kapitel beskrives

forst baggrunden for, at indsatsen er
udviklet, samt hvilke centrale parter der
stdr bag udviklingsarbejdet. Dernaest belyses i hovedtraek, hvordan udviklings- og
modningsforlgbet med indsatsen har forlgbet, og hvordan indsatsen ved afslutning
af udviklingsperioden ser ud. Herunder beskrives overordnet, hvilke kerneelementer
indsatsen bestar i, hvilket teoretisk stasted indsatsen hviler pa, samt hvilke organisa-
toriske forudsaetninger, indsatsen er forbundet med. Dernaest falger et underafsnit,
som beskriver den evalueringstilgang, arbejdet bag evalueringsrapporten star pa.
Afslutningsvis indeholder kapitlet en kort leesevejledning for de resterende dele af



1.1

evalueringsrapporten. Kapitel har alene til hensigt at skitsere indsatsens overord-
nede struktur og rammer som baggrund for evalueringen. En mere fyldestggrende
modelbeskrivelse er tilgeengelig pa Social- og Boligstyrelsens hjemmeside.

Baggrunden for en styrket samarbejdsmodel

Ifalge en opggarelse fra Barne- og Undervisningsministeriet i 2024 oplever kommu-
nernes skoler en stigende udfordring med udadreagerende adfeerd hos elever
(Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2024). Ligeledes viser en undersggelse, som
Danmarks Laererforening (2025) star bag, at 1 ud af 7 leerere dagligt oplever volde-
lige episoder eller adfeerd mellem bgrn i skolen, mens hver tredje lzerer ugentligt
oplever den form for udadreagerende adfzaerd hos bgrn i skolen. En anden (lidt eel-
dre) undersggelse fra Det Nationale Forskningscenter for Arbejdsmiljg i 2018 viser,
at hver femte lzerer har oplevet vold, og hver fjerde lzerer har oplevet trusler (Aust
m.fl,, 2018). Samtidig ses en tendens til, at dialogen med foreeldre om tiltag og l@s-
ninger i forhold til elevers udadreagerende adfaerd kan blive mere kompleks og til
tider konfliktfyldt (Barne- og Undervisningsministeriet, 2024).

Udadreagerende adfeerd skal her forstas som fysiske eller verbale udtryksformer
som fx slag, spark, skub, rab, trusler og nedsaettende sprog. | skolen kan den udad-
reagerende adfeerd bade veere rettet mod laerere og paedagoger samt klassekam-
merater og andre bgrn. Adfaerden kan komme til udtryk ved, at bgrn reagerer pa
frustrationer, stress eller andre falelser med voldsom eller aggressiv opfersel. | den
paedagogiske og psykologiske litteratur benaevnes udadreagerende adfeerd somme-
tider udfordrende adfzerd, eksplosiv adfaerd, hgj arousal (se fx Hagsbro, 2018;
Greene, 2025; Bastiansen, 2013) eller forklares som en ufuldsteendig evne til at fglel-
sesregulere. Man kan stille spgrgsmalstegn ved, om betegnelsen udadreagerende
adfcerd er den mest korrekte eller mest “tidssvarende” eller aktuelle betegnelse, men
betegnelsen anvendes i denne rapport, fordi udadreagerende adfaerd har vaeret en

gennemgaende anvendt betegnelse i udviklingsprojektet.

Nar barn og unge udviser udadreagerende adfeerd, er adfeerden en udfordring for
barnet selv, familien og de gvrige barn og voksne omkring barnet, blandt andet
fordi adfaerden kan virke voldsom, utryghedsskabende og graenseoverskridende for
omgivelserne. Udadreagerende adfeerd farer ofte til et stigende antal konflikter
mellem bgrnene i klassen og konflikter i relationen til lzerere, paedagoger og foreel-
drene. Udadreagerende adfeerd skal ikke anskues som et individuelt problem hos
barnet, men som en reaktion, der skabes som faglge af samspillet med omgivelserne.
Barn, der udviser udadreagerende adfaerd, er i risiko for at blive marginaliseret i de
feellesskaber, de indgar i (Tegtmejer m.fl.,, 2022; Trach m.fl., 2018).
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1.2

Dette er baggrunden for, at et udviklingsarbejde blev sat i gang i 2022, pa initiativ af
Social- og Boligministeriet, med det formal at udvikle en model for et styrket samar-
bejde om inklusion i skolen af bgrn, der udviser udadreagerende adfaerd. Styrelsen
for Undervisning og Kvalitet samt Metodecentret, har desuden bidraget til udvikling
af den indledende modelbeskrivelse, som fire udvalgte kommuner og en raekke sko-
ler har kvalificeret gennem projektperioden. Indsatsen har ligeledes trukket pa ek-
spertise hos UCL Erhvervsakademi og Professionshgjskole i form af kompetenceud-
vikling og supervision til de udvalgte kommuner. Ligeledes er der trukket pa en re-
ferencegruppe af eksperter, der Igbende har givet sparring til Social- og Boligstyrel-

sens modeludvikling.

Udvikling og modning af modellen

Den indledende model blev udviklet i 2022, hvorefter kommunernes arbejde med
modellen, den formative evaluering af arbejdet (som ikke findes i publiceret ud-
gave), samt videre udvikling af indsatsens tilhgrende materialer og tilgange har
dannet grundlag for en revidering af indsatsen i 2024, foretaget af Social- og Bolig-
styrelsen. Det er denne tilpassede model (2024), som evalueringsrapporten her ta-
ger afseet i, da evalueringsviden er indhentet med fagpersoner, foreldre og barn,
som har indgdet i arbejdet med modellen fra efterdret 2024 til og med foraret 2025.

| det falgende afsnit beskrives modellen, som evalueringen omhandler, med fokus

pa de organisatoriske forudseetninger, kerneelementerne samt det faglige og teore-
tiske afseet, der danner grundlag for indsatsen. Modellen bygger pa en kombination
af forskellige teoretiske tilgange, hvilket understgtter det helhedsorienterede fokus,

den sgger at fremme.

Indsatsen Styrket samarbejde om inklusion i skolen organiseres i et tvaersektorielt
samarbejde mellem skole- og socialomradet. Modellen bestar af to parallelle forlgb:
et klasseforlgb og et foraeldregruppeforlab i udvalgte klasser med trivselsudfordrin-
ger samt deres klasseteam (leerere og peedagoger omkring klassen). Formalet med
indsatsen er at styrke det tveersektorielle og tveerprofessionelle samarbejde og
styrke en helhedsorienteret indsats ved at inddrage kompetencer fra skole, PPR og
familieafdelingen pd socialomradet, som i et dialektisk samspil skal sgge at lgfte op-
gaven omkring bgrn, unge og deres familier med trivselsudfordringer. Samlet set
har indsatsen til formal at skabe gode rammer omkring barnet og styrke de fzelles-
skaber, det indgar i.

Klasseforlgbet er et intensivt forlgb af minimum 3 maneders varighed, hvor klas-

serne udvaelges med afsaet i barnenes trivselsudfordringer, eller hvor et eller flere

bgrn udviser udadreagerende adfeerd. Til klasseforlgbet tilknyttes en ressource-
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1.2.1

vejleder, som eksempelvis kan udpeges blandt skolens eksisterende vejledere, fx en
AKT-vejleder, en lzerer med kompetencer inden for inklusions- og feellesskabende
paedagogik og didaktik eller PPR. | klasseforlgbet omsaettes modellens kerneele-
menter til konkrete aktiviteter og malrettede tiltag, hvor ressourcevejlederen i sam-
arbejde med klasseteamet arbejder med at styrke klassefeellesskabet. Desuden ar-
bejdes der pa at styrke klasseteamets refleksive praksis gennem lgbende sparring,

vejledning og supervision med ressourcevejlederen.

Forzeldregruppeforlgbet er malrettet foreeldre, der oplever mistrivsel hos deres barn,
eller som gnsker at styrke forzeldrefzellesskabet. Et steerkt foraeldrefaellesskab er en
forudsaetning for at skabe sunde bgrnefaellesskaber og dermed forebygge eller lgse
trivselsudfordringer. Forlgbet tager udgangspunkt i modellens kerneelementer og
ledes af en gruppeleder - typisk en fremskudt socialradgiver, familiebehandler eller
PPR-medarbejder. Formalet er at give foraeldrene radgivning og konkrete vaerktgijer,
de kan afprgve i hjemmet for at styrke bade deres foraeldrekompetencer og barnets

trivsel.

De to forlgb — klasseforlgbet og forzeldreforlgbet - tilretteleegges og gennemfares
enten parallelt eller pd anden vis pa en made, sa der sikres sammenhaeng mellem
forlgbene. Forzeldre og fagprofessionelle besidder hver iszer vigtig viden om barnet,
som kan bringes i spil for at skabe en helhedsorienteret indsats og finde baeredyg-
tige lgsninger, sa indsatsen bade gavner barnet i skolen og i hjemmet. For at sikre
sammenhang mellem forlgbene kan der udpeges en faglig radgiver, som har an-
svaret for faglig sparring med ressourcevejleder og gruppeleder samt for at koordi-
nere koblingen mellem forlgbene. Den faglige radgiver kan eksempelvis veere en
konsulent fra PPR eller forvaltningen. Den faglige radgiver har desuden ansvaret for
lzbende vidensdeling med klasseteamet og i organisationen, sa alle aktarer er ori-
enterede undervejs. Det skal understreges, at kommunerne tilpasser modellen til
deres organisering, kultur og praksis, hvilket afspejler sig i de respektive kommuner-

nes oplevelser med at organisere og implementere modellen.

Faglig forstaelsesramme, organisatoriske forudsaetninger og
teoretiske afszet

Den faglige forstadelsesramme udger et feelles stasted og veerdigrundlag, som dan-
ner fundamentet for indsatsen og bestar af: en systemisk tilgang til forstaelse af ud-
adreagerende adfeerd. Her kan adfeerden vise sig som fysisk eller verbal aggression,
fx slag, spark, rab eller trusler rettet mod omgivelserne, og forstas som udtryk for

underliggende problemer i bade individet og dets sociale miljg.

Dernaest treekker indsatsen pa en forstaelse af, at det er vaesentligt at tilvejebringe

et inkluderende leeringsmiljg med et samtidigt blik for individ og feellesskab. Her
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fokuserer tilgangen pa hele barnegruppen og de feellesskaber, bgrnene indgar i,
frem for et entydigt fokus pa det enkelte barn — et samtidigt blik pa individ og feel-
lesskab. Tankesaettet bygger pa, at barn ikke kan trives og deltage optimalt, hvis so-
ciale relationer eller klassens praksis begraenser deres muligheder.

Endelig er modellen udviklet med afseet i et tidssvarende, ressourcefokuseret bgrne-
og foraeldresyn. | denne tilgang ger bgrn og foreeldre deres bedste ud fra deres er-
faringer, hvad de har leert, og de omgivelser, de indgar i. Forzeldre besidder en vig-
tig viden om barnenes liv, og hvad der virker for og udfordrer deres bgrn, som i
indsatsen er vigtig at overfgre til skolen for bedre at kunne forebygge udadreage-
rende adfaerd og styrke den helhedsorienterede indsats.

Modellens organisatoriske forudsaetninger omfatter etablering af tveergdende le-
delse og samarbejde mellem skole- og socialomradet, tilstedeveerelse af centrale
aktgrer med de ngdvendige kompetencer samt en refleksiv praksis pa alle niveauer

— fra direktion og chefer til faglige ledere og medarbejdere.

Teoretisk bygger indsatsen pa en systemisk tilgang til forstaelse af udadreagerende
adfeerd. Her forstas adfaerden som symptom pa underliggende problemstillinger,
der bade kan omhandle individet og faellesskabet. | en systemisk tilgang anskues
barnets adfaerd ud fra barnets naere omgivelser, herunder de neaere sociale systemer
som familien og skolen, og ud fra samspillet mellem systemerne, fx samarbejdet
mellem laerere, paedagoger og foraeldre, hvilket understreger behovet for en sam-

menhangende indsats, der gar pa tveers af skole- og socialomradet.

Derudover baserer indsatsen sig pa en ressourcefokuseret tilgang, der tager ud-
gangspunkt i, at barn gor deres bedste, ud fra hvad de har leert, og ud fra hvordan
deres omgivelser pavirker dem. Bade bgrn og deres forzeldre har vigtig viden, der
skal inddrages, nar udadreagerende adfeerd skal forebygges og handteres. Det res-
sourcefokuserede bgrne- og foraeldresyn indebaerer fokus pa, hvad der virker for
barnet og i hjemmet, og hvor man gerne vil hen, frem for hvad barnet gar "forkert”.
(Ogden, 2020; 2022).

Modellens forstaelse af inklusion omfatter en samlet bgrnegruppe og de faellesska-

ber, som bgrnene indgar i, frem for et fokus pa, om det enkelte barn kan “rummes” i
skolen. Dermed sigter det paedagogiske og didaktiske arbejde pa at udvikle inklude-
rende laeringsmiljger, hvor alle bagrn udvikler sig, trives og leerer mest muligt og ind-
drages som aktive og ligevaerdige medskabere af faellesskabet (Styrelsen for Under-
visning og Kvalitet, 2019).
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1.2.2

Modellens kerneelementer

Modellen, som denne evaluering omhandler, er bygget op omkring en raekke cen-
trale kerneelementer. Disse elementer udggr det faglige fundament i modellen og
omsaettes til konkrete aktiviteter i bade klasse- og foreeldregruppeforlgb. Kerneele-
menterne understatter hinanden og kan tilpasses de lokale behov og kontekster,

hvor forlgbene gennemfares.

Kerneelementerne bestar af de elementer, der illustreres i modellen nedenfor (de
bla tematikker midterst i Figur 1.1).

Modellen bestar af felgende fem kerneelementer (se ogsa illustrationen i Figur 1.1):

1. Feellesskabende paedagogik og didaktik: Handler om at tilretteleegge under-
visningen, sa det faglige indhold samtidig styrker faellesskab, tilhgr og trivsel i
klassen. Tilgangen bygger pa, at barn udvikler sig gennem relationer og delta-
gelse i feellesskaber. | praksis betyder det, at undervisningen tager udgangs-
punkt i elevernes erfaringer og lokale kontekster, inddrager elevernes egne res-
sourcer gennem samarbejde og elev-til-elev-laering, giver plads til medskabelse
af undervisningens indhold og styrker klassens feellesskab.

2. Tillidsfulde og positive relationer: Relationer praeget af tillid og gensidig re-
spekt er afggrende for barns trivsel og leering. Nar elever fgler sig set, aner-
kendt og trygge, @ges deres motivation og engagement. Dette bidrager til et
positivt samspil bade med kammerater og med de voksne.

3. Tydelighed og forudsigelighed: En tydelig struktur og forudsigelighed i un-
dervisningen skaber tryghed og reducerer usikkerhed. Nar eleverne ved, hvad
de kan forvente af bade skoledagen og de voksne, understattes deres mulighe-
der for laering og trivsel.

4. Anerkendelse og motivation: Anerkendelse og motivation er centralt for, at
barn faler sig veerdsatte og engagerede i lzering og feellesskab. Nar voksne mader
barnet med oprigtig interesse, lytter til dets perspektiv og ser det som mere end
en praestation, styrkes barnets selvveerd og tryghed. For barn, der ofte mgdes
med irettesaettelser, er anerkendelse seerligt vigtig for at skabe tillid og positive
samspil. Ved at tage udgangspunkt i det, der motiverer barnet, som nysgerrighed,
mestring, medbestemmelse, anerkendelse eller feellesskab, kan laerere og foreael-
dre skabe nye deltagelsesmuligheder og styrke bade trivsel og laering.

5. Ligeveerdigt skole-hjem-samarbejde: Et velfungerende skole-hjem-samarbejde
er en ngglefaktor for barns trivsel og leering. Traditionelt har samarbejdet ofte
veeret preeget af envejskommunikation fra skole til hjem. Flere kommuner har i ar-
bejdet med modellen udviklet mere ligeveerdige og dynamiske former for dialog,

hvor foraeldre og skole i feellesskab finder l@sninger og statter barns udvikling.
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1.3

Figur 1.1 Modellen
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Evalueringsarbejdet omkring indsatsen

Evalueringen af modellen og arbejdet med den er gennemfart som led i et mod-
ningsprojekt under Strategi for Udvikling af den Sociale Indsats (Socialstyrelsen,
2021; Social- og Aldreministeriet, 2022). Formalet med sddanne projekter er at ud-
vikle pa sociale indsatser og derved eventuelt bringe en indsats til et niveau, hvor
den kan testes mere systematisk i flere kommuner. Evalueringens resultater skal
derfor indga i Social- og Boligstyrelsens vurdering af, om indsatsen er moden nok til
at ga videre til en egentlig afpr@gvningsfase. Evalueringen er tilrettelagt med henblik

pé at belyse, om indsatsens kerneelementer og leeringsforlgb er blevet implemen-
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teret tilstraekkeligt i de deltagende kommuner, om indsatsen viser resultater, der
peger pa et positivt potentiale, og om modellen fremstar realistisk at anvende i
praksis, bade fra et organisatorisk og gkonomisk perspektiv.

Evalueringen baserer sig pa en tilgang inspireret af virkningsevaluering (Dahler-Lar-
sen & Krogstrup, 2003). Denne tilgang er velegnet, fordi den undersgger sammen-
haengen mellem den bagvedliggende teori og de resultater, som kan observeres i
praksis. Den forandringsteori, der danner grundlag for indsatsen, rummer kerneele-
menter, som undervejs har veeret anvendt aktivt i bade udviklingsarbejdet og i de
lgbende tilpasninger. Ved at holde denne teori op imod de faktiske erfaringer bliver
det muligt at afprave, hvorfor en indsats virker, hvordan den ger det, og i hvilken

udstreekning de oprindelige antagelser kan bekraeftes.

Virkningsevalueringen udfylder flere roller i projektet. P4 den ene side har den fun-
geret som ramme for den formative leering, idet den har understgttet implemente-
ringsprocessen og givet mulighed for lgbende justeringer i udviklingen af modellen.
Pa den anden side giver den i tilfeelde, hvor resultater ikke har vist sig som forven-
tet, mulighed for at vurdere, hvorvidt udfordringen har at ggre med implemente-
ringsvanskeligheder eller modellens grundlag. Det vil sige, hvorvidt der er tale om fx
manglende eller ufuldsteendigt udbytte af indsatsen, fordi den bagvedliggende pro-
gramteori er mangelfuld. Eller hvorvidt manglende eller ufuldsteendigt udbytte af
indsatsen matte kunne forklares ved forkert eller mangelfuld implementering i prak-
sis, fx grundet manglende ressourcer eller tid til at arbejde med indsatsens kerne-
elementer og forlgbene for hhv. klasse og foraeldregrupper (implementeringsfejl).
Selvom det i praksis ofte kan vaere vanskeligt at afgare, hvilken type fejl der er tale
om, er sondringen nyttig i arbejdet med at videreudvikle indsatsen — saerligt i den
formative del af evalueringen har denne tilgang vaeret i spil. Det har dog ikke vaeret
ambitionen med den summative evaluering at levere konkrete konklusioner pa bag-
grund af denne sondring, men da evalueringen har taget udgangspunkt i en virk-

ningsevaluering, ligger denne teenkning som grundlag for den analytiske tilgang.

Evaluatoren har vaeret taet knyttet til udviklingsprocessen og har tilpasset evalue-
ringsdesignet i takt med, at leeringsforlgbene i modellen har udviklet sig. Denne
kobling mellem praksis og evalueringsaktiviteter har gjort det muligt at felge pro-
jektets udvikling pa neert hold og rette opmeerksomheden mod de omrader, hvor
det var mest relevant. Den afsluttende evaluering, som danner grundlag for denne
rapport, er summativ og omfatter bade erfaringerne med implementeringen, de op-
naede (forelgbige) resultater og de kontekstuelle forhold i kommunerne, herunder
organisering, rammer og vilkar, der kan fremme eller heemme indsatsen. Samtidig
vurderes indsatsens mal og de antagne virkninger ud fra forandringsteorien, mens
en gkonomisk analyse belyser, om indsatsen kan betragtes som realistisk og baere-

dygtig i en bredere kommunal anvendelse.
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Den summative evaluering har samlet set veaeret bygget op omkring en raekke cen-
trale evalueringsspgrgsmal, som gengives i Boks 1.1 nedenfor.

Boks 1.1 Evalueringsspgrgsmal

Kan modellen vurderes at veere feerdigudviklet og defineret?
Kan modellen implementeres succesfuldt i danske kommuner?
Har modellen vist lovende resultater?

Er modellen accepteret og efterspurgt i kommunerne?

Er indsatsens omkostninger realistiske i drift?

Spgrgsmalene har fungeret som retningsgivende for evalueringen, mens det ikke
har veeret antagelsen med evalueringen, at spgrgsmalene kan besvares fuldstaen-
digt, men derimod give indikationer pa lovende resultater, efterspargsel, omkost-

ningsvurderinger mv.

For at kunne vurdere det fulde udbytte af modellen for styrket samarbejde om in-
klusion i skolen, vil det veere ngdvendigt med en afprgvning af den faerdigudviklede
model over en leengere periode og i starre omfang, end det har veeret muligt inden
for udviklingsprojektperioden og rammerne herfor. Ultimativt skal indsatsen af-
hjelpe udadreagerende adfaerdsproblematikker i skolen. Denne evaluering kan ikke
svare pa, om indsatsen faktisk kan det, det kreever en mere omfattende afpravning
og evaluering. Men vi kan samle erfaringer fra modningsevalueringens forskellige
parter og pege pa indikationer pa, om indsatsen har potentialer for at fa en positiv
betydning. Evalueringen kan saledes give eksempler pa, hvordan barn, foraeldre og
fagpersoner beskriver trivsel i klassen og de gvelser, de har arbejdet med hjemme
og som en del af klasseforlgbet, og ikke fyldestgarende eller udtsmmende opsam-
linger af, hvordan indsatsen bredt set kan evalueres. Blandt andet fordi kun ud-
valgte elever, forzldre og fagpersoner har deltaget i evalueringen, og ikke ngdven-
digvis kan antages at veere repraesentative for alle elever, foreeldre og fagpersoner.
Disse eksempler suppleres med spgrgeskemabesvarelser fgr og efter indsatsen fra
bgrn, foraeldre og laerere. Spgrgeskemaoplysningerne bidrager med kvantificerbare

generelle udviklingstendenser i indsatsens kerneelementer.
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1.4

1.4.1

1.4.2

Datakilder

Evalueringsspgrgsmalene er belyst gennem fglgende datakilder: spgrgeskemadata,
implementeringsinterviews, omkostningsinterviews og efterspgrgselsinterviews.
Samlet bidrager de fire datakilder til af informere kommunerne og Social- og Bolig-
styrelsens modning af modellen samt vurdere, om den modnede model lever op til
Strategi for Udvikling af den Sociale Indsats-kriterierne for at overga til afprevning
(f. spor 2 i Drejebog for SUSI 2.0 (Socialstyrelsen, 2022)). | dette afsnit beskriver vi
de fire datakilder, hvem data er indsamlet fra, og hvordan datakilderne indgar i den

summative evaluering.

Sporgeskemadata

Data er indsamlet blandt barn, klasseleerere og foraeldre i gruppeforlgb. | denne
rapport benyttes informationer indsamlet i sidste runde af indsatsen i deltagerkom-
munerne. Det vil sige indsatsforlgb, der blev gennemfgrt fra vinter 2024 til og med
forar 2025. Vi har valgt denne datarestriktion for at give et retvisende billede af virk-
ningen af den modnede indsats (udvidelsen af datagrundlaget til at inkludere hele
implementeringsperioden a&ndrer dog ikke pa rapportens konklusioner). Data-
grundlaget inkluderer 110 elever i klasseforlab og 16 forzeldre i gruppeforlab, der
har besvaret et spargeskema for og efter indsatsen, samt informationer fra 5 laerere
involveret i klasseforlgb. Spargsmalene handler om modellens kerneelementer. Vi
har valgt at sparge respondenterne om deres oplevelse af kerneelementerne, frem
for eksempelvis validerede mal om adfeerd, fordi kerneelementerne er de ferste led i
forandringsteorien og de elementer, som UCL underviser kommunerne i. Kerneele-
menterne bliver dermed ogsd kommunernes mal for barnenes og foraeldrenes ud-
vikling pa kort og mellemlangt sigt (se modellens forandringsteori gengivet i 0).
Deltagernes udvikling pa kerneelementerne er derfor en direkte anvendelig virk-
ningsevaluering af indsatsen. Spgrgeskemaerne er tilgeengelige pa VIVEs hjemme-

side: https://www.vive.dk/da/styrket-inklusion-i-skolen. Se detaljer om udviklingen

af spgrgeskemaer i Bilag 2.

Omkostningsinterviews

Ombkostningsvurderingen tager udgangspunkt i Social- og Boligstyrelsen omkost-
ningsmodel. Omkostningsmodellen er et redskab til at vurdere de gkonomiske om-
kostninger ved opstart og drift af en konkret social indsats. Herigennem belyses dels
kommunernes omkostninger forbundet med at levere indsatsen, dels omkostninger til

kompetenceudviklingen til de fagprofessionelle, der skal levere indsatsen.” Med

" https://www.social.dk/tvaergaaende/analyse-og-vidensarbejde/omkostningsmodel
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1.4.3

analysen gennemfarer VIVE sé vidt muligt en vurdering af omkostningerne pa ni-
veau to i modellen. Kommunerne kan dog have vanskeligt ved at skelne borgerret-
tede aktiviteter fra andre dagligdagsaktiviteter i kommunen. Iseer de fagprofessio-
nelles aktiviteter i klasseforlgbet kan vaere sveere at afgraense. Gruppelederne kan
muligvis afgraense aktiviteter til gruppeforlgbet, men klasselaereren kan nok ikke af-
greense aktiviteter i klasseforlgbet fra andre daglige inklusionsaktiviteter i klassen. |
dataindsamlingen blev kommunerne bedt om at afgraense deres aktiviteter i indsat-
sen efter bedste evne, sa analysen sa vidt muligt kunne afdeekke, hvad det koster at
opstarte og drive en indsats med klasse- og gruppeforlgb. Data til omkostningsvur-
deringen blev indsamlet via semistrukturerede interviews i de fire kommuner (8 in-
terviews — 2 i hver kommune). Interviewene blev gennemfgart online med projektle-

dere og andre medarbejdere med kendskab til indsatsens omkostninger.

Efterspgrgselsinterviews

Efterspargslen er belyst gennem et fokusinterview med henblik pé at vurdere, om
andre kommuner kunne have interesse i at implementere den feerdigudviklede mo-
del. | samarbejde med Social- og Boligstyrelsen er der gennemfart en eftersparg-
selsworkshop, hvor der blev indsamlet informationer som et fokusinterview. Delta-
gerne var tre kommuner, som under modningsforlgbet havde udtrykt interesse for

indsatsen. Tabel 1.1 giver et overblik over omkostnings- og efterspgrgselsinterviews.

Tabel 1.1 Oversigt over omkostnings- og efterspgrgselsinterviews

Respondent Datatype Antal interviews

Foradr 2024 Projektledere og andre medarbej-  Individuelt interview/gruppeinter- 4

dere med kendskab til indsatsens views
omkostninger

Efterar 2024 Projektledere og andre medarbej-  Individuelt interview/gruppeinter- 4

dere med kendskab til indsatsens  views
omkostninger

Efterar 2025 Ledere og andre kommuner Fokusgruppeinterview/workshop 1
Totalt antal interviews: 9
Kilde:  VIVE.
1.4.4 Interviews og fokusgrupper

Som et led i evalueringen har der ogsé veeret gennemfgart en lang reekke kvalitative
interviews med det formal at give et indblik i implementeringen af indsatsen, det vil
sige, hvordan man i praksis har arbejdet med modellen og hhv. klasseforlgb og for-

&ldregruppeforlgb, samt hvilke indikationer pa betydning eller forandring der kan
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erfares i praksis som fglge af indsatsarbejdet. Den kvalitative dataindsamling bestar
af interviews med forzeldre, som har deltaget i gruppeforlgb, med barn fra de klas-
ser, der har veeret klasseforlgb med, med fagpersoner fra klasseteams, der har haft

forlgb, samt gruppeledere og ressourcevejledere, der har forestdet indsatsforlgbene.

Tabel 1.2 nedenfor viser en oversigt over interviews og fokusgruppeinterviews i eva-
lueringen.

Tabel 1.2 Oversigt over interviews

Respondent Datatype Antal interviews

Forar 2024 Projektledere (4 i alt) Individuelt interview 4

Efterar 2024 Barn (21 i alt) Fokusgruppeinterview 5

Forar 2025 Forzeldre (10 i alt) Fokusgruppeinterview og te- 2 fokusgrupper og
lefoninterview 5 telefoninterviews

Forar 2025 Fagpersoner fra klasseteams (10 i alt) Fokusgruppeinterview 4

Forar 2025 Gruppeledere (5 i alt) Fokusgruppeinterview 1

Forar 2025 Ressourcevejledere (4 i alt) Fokusgruppeinterview 1

Totalt antal interviews 22 interviews

Totalt antal respondenter 54 respondenter

Kilde:  VIVE.

1.5

Etiske overvejelser

Vi har haft en raekke etiske overvejelser med kommunerne, Social- og Boligstyrelsen
og Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, som ligger til grund for evalueringen.
Overordnet handler overvejelserne om tryghed for deltagerne og et fokus pa delta-
gernes ressourcer. Det kan veere bgrn og foraeldre, som er i en vanskelig situation
og evt. frygter for konsekvenserne af at deltage og dele sarbare oplysninger. Det var
derfor vigtigt, at vi:

m  Skabte tryghed omkring dataindsamlingen. Det vil sige, at vi var tydelige om-
kring, hvordan deres data ville blive brugt — og ikke blive brugt. Vi sikrede, at
barnene havde leerernes og deres foraeldres opbakning til at dele deres per-
spektiver (fx i interview eller i spargeskema), sa de ikke skulle vaere nervase for
konsekvenserne. Social- og Boligstyrelsens og VIVEs GDPR-jurister var derfor

inde over informationsbreve til respondenterne.

m | pilotfasen havde vi fokus pa at udvikle spgrgeskemaer. Vi gjorde det derfor
tydeligt for respondenterne, at der muligvis var flere spgrgsmal, end de kunne

nd, men at de blot skulle nd sa langt, de kunne, pa den tid, der var afsat.
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1.6

®  Havde fokus pa ressourcerne. Der kunne vaere bgrn, som var i alvorlig mistriv-
sel og eksempelvis fglte sig ensomme eller oplevede at have sveert ved mange
ting. Ligeledes kan de voksne, foraeldre som klasseteams, opleve magteslgshed
og opleve ikke at kunne sla til. Det var derfor vigtigt, at vi med dataindsamlin-
gen ikke forsteerkede eventuelle negative selvbilleder ved eksempelvis kun at
spearge ind til udfordringer, men derimod gennem evalueringsaktiviteterne un-

derstgttede et ressourceorienteret fokus.

Evalueringsrapportens opbygning

Kapitel 2 undersgger implementeringen af indsatsen. Kapitlet belyser, hvordan for-
skellige aktgrer oplever gennemfgrelsen, herunder i hvilken grad indsatsen er reali-
seret som beskrevet i indsatsbeskrivelsen. Derudover saettes der fokus pa de kon-
tekstuelle forhold, der bédde kan understatte og udfordre implementeringen, samt
de barrierer og potentialer, der viser sig i praksis. Kapitel 3 praesenterer resultatet af
omkostningsanalysen. Kapitel 4 indeholder resultatevalueringen. | dette kapitel pree-
senteres resultaterne baseret pa dataindsamlingen. Dette inkluderer erfaringer fra
barn, forzeldre i gruppeforlab, klasseleerere, gruppeledere og ressourcevejledere.

Endelig preesenterer Kapitel 5 evalueringens samlede konklusion.
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2

Implementering af indsatsen

Dette kapitel beskriver, hvordan fagpersoner i praksis har arbejdet med udvikling og
implementering af modellen for styrket samarbejde om inklusion. En vigtig pointe
med dette samlede kapitel er at illustrere, hvor forskelligt det kan se ud i praksis, nar
modellen implementeres, det vil sige, hvor fleksibelt modellen kan implementeres, og

hvad der er tilpasningsmulige og omvendt mere “faste elementer” i modellen.

Kapitlet viser blandt andet, hvordan forskellige organisatoriske forudsaetninger og
rammer spiller ind pa implementeringen, herunder hvilken betydning det kan have,
nar indsatsen organiseres omkring forskellige faglige roller. Kapitlet beskriver ogsa,
hvordan udveelgelse af klasser til klasseforlgb samt rekruttering af foreeldre til foreel-
dregrupper er forlgbet, og hvilke muligheder og udfordringer udveelgelse og rekrut-
tering til indsatsens forlgb rummede. | videst mulig udstreekning peger kapitlet p3,
hvad det har af oplevet/erfaret betydning, at modellens forskellige forlgb arbejdes
med og implementeres parallelt henholdsvis forskudt, og hvilke eventuelle barrierer
henholdsvis fremmende faktorer, evalueringen kan pege p3, i forhold til at under-

statte arbejdet med modellen bedst muligt.

Opsamlende kan kapitlet konkludere, at evalueringen peger pa, at de medvirkende
kommuner alle har efterlevet implementering af indsatsmodellen. Kommunerne har
arbejdet med modellens kerneelementer, med afsat i de beskrevne teoretiske til-
gange, om end i forskellige lokale kontekster og rammer, som har medfart imple-
menteringsvariationer og naturlige tilpasninger. Indsatsmodellen ser i praksis for-
skellig ud, alt efter om der arbejdes med en 1. klasse eller 8. klasse, med fa forzeldre
som oplever trivselsudfordringer hos deres bgrn, eller med en bred foraeldregruppe,
som gnsker at arbejde med trivsel pa tveers af hele klassen og i foraeldregruppen.
Modellen er helhedsorienteret med fokus pa bade den enkelte elev, klassefzllesska-
bet, leerer-elev-relationen, foraeldresamarbejdet, skole-hjem-samarbejdet og arbej-
det i de enkelte familier med at statte op om barnets skoledeltagelse. Denne hel-
hedsorienterede tilgang er bade en styrke og en udfordring, idet indsatsmodellen
vil meget pd én og samme tid, hvilket g@r det vanskeligt for evalueringen at ind-
fange udbyttet af indsatsen. | Kapitel 4 ser vi naermere p3, hvilket oplevet udbytte
evalueringen peger pd, mens naervaerende gennemgang viser, hvordan implemente-

ring kan se (forskellig) ud.
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2.1 Forskellig organisering omkring faglige roller

Opsummering af afsnit

Ressourcevejleder: Forestar forlgbet med klassen
og klasseteamet. Kan veere fra fx PPR eller AKT,
men ogsa en leerer fra skolen. Der kan veere fordele
ved at veelge en ekstern part.

Gruppeleder: Forestar forlgbet med foraeldre. Kan
veere fx fra PPR, sundhedspleje eller kommunens
familieafdeling. Vigtigt, at gruppelederen er eks-
tern.

Faglig raddgiver: Skal sikre kobling mellem forlg-
bene og supervision, som i evalueringen vurderes
meget vigtig at tilbyde.

Arbejdet med modellen og de parallelle
forlgb herunder, i hhv. klasser og forael-
dregrupper, har involveret en reekke
fagpersoner med forskellige roller og
ansvarsomrader. Organiseringen af
disse roller har varieret pa tveers af
kommunerne.

| de fleste kommuner har rollen som
faglig radgiver veeret placeret hos en
PPR-psykolog eller en anden fagperson
med tilsvarende kompetencer. Pa tvaers
af kommunerne har den faglige radgi-
ver haft ansvaret for: faglig sparring
med ressourcevejleder og gruppeleder
om de respektive forlgb, koordinering
og kobling mellem forlgbene i hhv. klas-
sen og med foraeldregruppen, vidensde-

ling med klasseteamet og organisationen som helhed samt ansvar for at definere rol-
ler, fordele ansvar og skabe feelles ejerskab om indsatsen.

Klasseteamet har i projektperioden bestaet af de leerere og peedagoger, der i forve-
jen er tilknyttet klassen. Teamet har samarbejdet teet med ressourcevejlederen og
den faglige radgiver, og har dermed udgjort den daglige ramme for indsatsen og
veeret centrale aktgrer i forhold til gennemfarelsen af forlgbene.

En anden central rolle i projektet er ressourcevejlederen, hvis faglige baggrund har
varieret mellem kommunerne. | nogle kommuner har rollen som ressourcevejleder
veeret placeret hos PPR-konsulenter, mens den i en anden kommune har veeret va-
retaget af en specialleerer med erfaring fra arbejde med skoleveegrings- og trivsels-
problematikker. | en tredje kommune har rollen veeret forankret hos laerere med fast
tilknytning til skolen, som underviser de elever, der deltager i klasseforlgbet.

Til at lede foraeldregruppeforlgbene har kommunerne tilknyttet to gruppeledere,
som pa tveers af kommunerne har haft forskellige faglige baggrunde. | et par af
kommunerne har gruppeledere vaeret PPR-psykologer, PPR-konsulenter, sundheds-
plejersker eller forebyggende radgivere, mens det i andre kommuner har veeret
fremskudte bgrne- og ungerddgivere eller socialrddgivere fra familieafdelingen. Der
har veeret eksempler pd, at man har valgt en kombination af fagligheder, eksempel-
vis psykolog og sundhedsplejerske. | mange tilfeelde har gruppeledere desuden haft
specifikke efteruddannelser eller kurser, som har styrket deres faglige fundament i



arbejdet med forzeldrene. Udover at lede selve forlgbet har gruppelederne haft til
opgave at stgtte foreeldrene i at udvikle et samspil i hjemmet, der understgtter bar-

nets trivsel bade i familien og i skolen.

Figur 2.1 er hentet fra Social- og Boligstyrelsens modelbeskrivelse og illustrerer or-

ganiseringen pa skole- og socialomradet. Figuren viser, hvordan der sikres sammen-

haeng i indsatsen mellem klasse- og foraeldreforlgb.

Figur 2.1
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Figuren viser, at en ressourcevejleder forestar forlgbet med klassen og klasseteamet

omkring klassen, mens en gruppeleder forestar forlgbet med foreeldregruppen. Pa

tveers af de to forlgb har en faglig radgiver ansvaret for at binde forlgbene sammen

og bidrage til, at forlabene gensidigt understgtter hinanden.
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2.2 Implementeringserfaringer i forhold til
rollefordeling og organisering

Pa tveers af kommunerne er rollerne ble-
vet organiseret forskelligt, hvilket afspej-
Opsummering af afsnit ler kommunernes forskellige implemen-
teringserfaringer. | nogle tilfeelde har lee-
Rollefordelingen mellem ressourcevejleder, grup- rere bade indgaet i klasseteamet under
peledere og faglig radgiver kan i praksis gares et klasseforlgb og efterfalgende funge-

mere ﬂydende og dermed fleksibel. Det er dOg Vig— ret som ressourcevej|edere med ansvar

tigt at sikre tydelig ansvarsfordeling.

for at lede forlgbet i andre klasser efter-

Gruppelederfunktionen bgr varetages af eksterne falgende. Andre steder er ressourcevejle-

fagpersoner (og ikke interne fagpersoner fra sko- der-, gruppeleder- og projektlederfunk-
lerne), og gerne fagpersoner, som repraesenterer tioner blevet fordelt mellem flere fagper-
hver sin faglighed, der kan bringes i spil. soner fra blandt andet PPR.

I nogle kommuner har der vaeret arbej-
det med en mere flydende rolleforde-
ling, hvor ressourcevejleder og gruppeleder i praksis har delt opgaverne mellem sig.
| én kommune har en PPR-medarbejder desuden kombineret rollerne som faglig

radgiver og projektleder, som vedkommende beskriver:

Hos os har vi egentlig ikke delt de der roller sG meget op. Vi har teenkt
mere [ funktioner. Sd jeg er bdde projektleder, ressourcevejleder og grup-
peleder. Jeg kerer bade klasseforleb og foreeldregruppe, og jeg har super-
visionsforleb for leererne og teamene omkring klasserne. Og jeg er faglig
radgiver eller projektleder pa projektet.

Ogsa i en anden kommune er én fagperson ligeledes blevet tildelt flere funktioner.
Fagpersonen fortaller, at hun bade har fungeret som projektleder og ressourcevej-
leder i udviklingsprojektet, og samtidig ogsa har haft andre "poster i forhold til triv-
sel pd skolen”. Det kan have den fordel, at en og samme person varetager flere for-
skellige funktioner, at der lettere sikres sammenhang mellem forlgbene og videns-
deling pa tveers heraf. Samtidig kan der potentielt veere en sarbarhed i, at funktio-

nerne og de parallelle indsatsforlgb samles hos en person.

| en tredje kommune fortaelles om erfaringer med at veere, i deres tilfeelde, to for-
skellige fagpersoner, som har delt rollerne som gruppeleder, ressourcevejleder og
den, som afholder supervision med klasseteamene, imellem sig. Deres roller har vee-
ret flydende og varierende over tid i udviklingsprojektperioden, hvor de har kunnet
tilpasse sig hinanden og deres forskellige fagligheder. Erfaringerne peger p3, at or-

ganiseringen i hgj grad afhaenger af blandt andet fagligheder, og om ressource-



vejleder og gruppeleder ogsa deler en daglig tilstedeveerelse pa skolen, og dermed
har samarbejdssnitflader i hverdagen, eller om de omvendt "kommer udefra” ek-
sempelvis fra PPR eller som fremskudte socialradgivere.

Med rollen som faglig radgiver fglger desuden ofte ansvaret for supervision. Super-
visionen er pa tvaers af kommunerne blevet fremhaevet som et af de mere betyd-
ningsfulde bidrag i indsatsen, fordi den er praksisneer og giver hands on-vejledning
i forhold til deres konkrete arbejde. Den giver mulighed for at dele erfaringer og ud-
vikle idéer til, hvordan leerere og paedagoger kan styrke teamsamarbejdet. Klasse-
teamenes egne evalueringer understgtter denne pointe og fremhaever, at supervisi-
onen abner et refleksivt rum, hvor teamet kan skifte fokus fra begreensninger til mu-

ligheder og dermed udvikle sin praksis.

Erfaringerne viser dog ogs3, at klasseteams ikke altid ser vaerdien i supervision med
det samme. | begyndelsen opleves supervisionen ofte som tidskreevende, forklarer
nogle informanter fra klasseteams i udviklingsprojektet, men i takt med, at udbyttet
erfares, anerkendes supervisionen som en styrke, der gger tilliden i teamet og ska-

ber et felles grundlag for sparring.

Flere kommuner peger pa, at supervisionen bar varetages af en ekstern fagperson
med den ngdvendige faglige ballast. Det adskiller supervisionen fra den mere ufor-
melle sparring, som kan finde sted i hverdagen. Hvor sparring typisk er situationsbe-
stemt, er supervision en struktureret og fagligt funderet opgave, der forudsaetter en
tydelig rollefordeling. Denne skelnen, mellem faglig gensidig sparring og ekstern su-
pervision, er afgagrende ifglge nogle af informanterne, hvis supervisionen skal bidrage

til forankring af indsatsen og understgtte klasseteamenes langsigtede udvikling.

Disse erfaringer rejser spgrgsmalet om, hvilke fagpersoner der bedst kan varetage
de forskellige roller og tilhgrende funktioner og ansvarsomrader. | en kommune,
hvor en laerer forst deltog i et klasseforlab som en del af klasseteamet og siden
overtog rollen som ressourcevejleder med ansvar for at lede klasseforlgbet i andre
af sine kollegaers klasser, har vedkommende delt sine refleksioner over betydningen

af denne dobbelte rolle:

... sidste dr var jeg leereren, der var i klasseteamet. (...) Mit forste forleb
som ressourcevejleder er jo lige startet nu. Sa jeg er jo ogsa forholdsvis ny i
det (...) vores skole er jo meget lille, sa derfor kommer man til at veere med
i det (..) Altsd pd en eller anden made, sG er man en del af det. Fordi jeg
har veeret pd mellemtrinnet (...) vi har kun tre klasser pa mellemtrinnet.

(...) Men jeg tror det, der har veeret sveerest, det er, at man skal ind og vej-
lede sine kolleger, som man normalt er pd lige fod med (...) kan give noget
andet, at man kommer udefra med en anden baggrund og et andet per-

spektiv (...), end ndr vi er i det sammen, og vi kender alle sammen barnene
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og forceldrene og ... og sa lige pludselig skal sta og kigge oppefra og vej-
lede den vej igennem. Og det kan godt give noget, der kan veere lidt sveert
for nogle at tage imod { hvert fald.

Omvendt er der andre fagpersoner i evalueringen, som peger pa, at man som lzerer
i ressourcevejlederfunktionen har den fordel, at “... man kender klasserne og bor-
nene”, som en ressourcevejleder understreger. Ressourcevejlederen forklarer videre,
at det kan vaere nemmere at vejlede ind i den konkrete kontekst pa skolen og med
klasserne samt de enkelte elever, hvor man fx ogsa kender til de tiltag, der allerede
tidligere har veeret pravet.

P4 samme made er der blandede erfaringer med at have gruppeledere med forskel-
lige fagligheder til at lede forzeldreforlgbene. Som vi senere i evalueringen skal
"hgre” fra foraeldre, der har deltaget i evalueringsinterview, oplever de, at det giver
mulighed for forskelligt udbytte af forlgbene, alt efter om gruppelederen eksempel-

vis har psykologbaggrund eller baggrund som leerer.

Ogsa fagpersonerne selv, som har fungeret som gruppeledere i foreeldregruppefor-
lzbene, forklarer, hvordan forskellige fagligheder hos gruppelederne kan byde ind
med forskellige opmaerksomheder og viden til foreeldrene. En informant, som blandt
andet har fungeret som faglig radgiver omkring forlgbene, fortzeller her, hvordan
hun oplever det som en styrke for forlgbene, nar gruppeledere, der deles om at af-

holde forzldregruppeforlgbene, repraesenterer forskellige fagligheder:

Jeg synes, det har veeret rigtig fint, og det er godt, at gruppelederne har to
forskellige profiler. Det der med, at den ene var psykolog, og den anden
var sundhedsplejerske. Det var godt med to forskellige faglige vinkler. Og
suppleret hinanden godt. Det har veeret godt for os.
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2.3  Variationer i udvealgelse af klasser

Udveelgelse af klasser til klasseforlgb
har varieret pa tveers af kommunerne i

udviklingsprojektet, bade hvad angar al-

Opsummering af afsnit

derstrin, der saettes ind over for, og hvad

: L. angar selve udveelgelsesprocessen. | for-
Bade de yngste og eldste klassetrin kan indga i 9 9 P

indsatsen. Forlgbet skal tilpasses alderstrin og den
konkrete klasse, klasseteam og elevers behov. Eva- skal udveelges, er hensigten, at gruppele-
lueringen peger p3, at klasseteams bgr inddrages i der, ressourcevejleder og faglig radgiver
udvaelgelsen af klasser til forlgb, og i planleegning
af, hvordan og hvornar forlgbene afvikles.

hold til at kortleegge, hvilke klasser der

i samarbejde med klasseteamet planlaeg-

ger og udveelger klassen i faellesskab.

Under projektperioden er klasseforlgb
afprevet pa bade mindre landsbyskoler
og starre kommuneskoler, hvilket har praeget rammerne for, hvilke klasser det har vee-
ret muligt at udvaelge. Som en ressourcevejleder beskriver det, har den skole, som
hun har fungeret pa, "kun 82 elever pa hele skolen pdé tveers af indskoling og mel-
lemtrinnet”, hvilket selvsagt begreenser mulighederne, nar der eksempelvis kun er et

enkelt spor pa hvert klassetrin og dermed ogsa feerre faglige teams pa skolen.

Udvaelgelsesprocessen har fglgelig pa tvaers af kommunerne vaeret organiseret for-
skelligt og praeget af lokale hensyn. Nogle steder er udveelgelsen af klasser til forlgb
sket i teet samarbejde mellem ressourcepersoner og klasseteamet selv, mens andre
kommuner har involveret ledelsen i udveaelgelsen af klasser, der har medvirket i et

klasseforlgb i udviklingsprojektet, som en ressourcevejleder her forteeller:

Vi har samarbejdet med skoleledelsen lebende, omkring projektet. De er
en vigtig medspiller, omkring udvcelgelsen og hele arbejdsprocessen. Der
er de en meget vigtig medspiller. De klasser, hvor vi har veret inde, er det
tydeligt, at ledelsen allerede har haft noget viden om klasserne i forvejen.
Eller agrgangene. Der er kommet noget viden op til skoleledelsen i forhold
til, at der er noget, der bavler her. Og der er noget, vi har brug for hjcelp til
at kigge pa. Og der er det sd, at skolelederen bruger os som en mulig los-

ning eller en mulig form for statte til udvikling.

Ressourcevejlederen oplever, at nogle klasser er blevet valgt ud fra malseetningen
om, at forlgbene er malrettet 9-14-arige, og ud fra rammerne omkring at arbejde
med et udviklingsprojekt, som ggr, at der skal "afprgves nogle forlgb” inden for pro-
jektperioden. Samtidig forklarer ressourcevejlederen, at hun ogsa oplever, at der er
klasser, som er blevet udvalgt, af mere faglige og trivselsmaessige arsager, og ikke

mere praktiske grunde:



Nogle klasser har jeg indtryk af er blevet valgt, fordi der har veeret arbej-
det meget omkring de her klasser, og det har veeret nogle klasser, der har
bdret preeg af uro og mange konflikter. Hvor det har veeret sveert at veere
vikar fx. Leerere, der synes, det har sveert at veere der. Og saG har man
teenkt, gad vide om sddan en indsats, hvor vi gar lidt tettere pa i en peri-
ode, om det kunne veere gavnligt. Og andre klasser er valgt mere sddan
forebyggende ogsa. Den klasse, jeg er i nu, den her 3. klasse, er helt sikkert
en klasse, der har veeret rigtig sveer tidligere. Og sG har der veeret nogle
elevskift og noget, og sG har man tenkt, at det ville veere et rigtig godt
boost for den her klasse, inden at de skulle op paG mellemtrinnet. Hvor man
kunne give dem sadan et forleb med, hvor de kunne leere hinanden bedre

at kende og mdske rykke sammen i feellesskabet.

Endelig er der ogsa forskel pa, hvor stor veegt der bliver lagt pa arbejdet med "kort-
legning” af klasserne som et led i udveaelgelsesprocessen. En ressourcevejleder og
faglig radgiver forklarer, at de har lagt “enormt meget veegt pa kortleegningen i klas-

serne”, og uddyber:

... det er ud fra kortlegningen, at vi laver nogle prevehandlinger. SG der er
ikke nogen af forlebene, der ligner hinanden eller har veeret ens, kan man
sige, fordi det har veeret meget forskelligt, hvad klasserne har haft af be-
hov. Og hvad de har haft brug for. Ogsa hvad teamene har haft brug for.

En anden ressourcevejleder forklarer, at de ogsa har arbejdet med kortlaegningsred-

skaber i processen op til klasseforlgbene, og at

... sproget ogsa er en del af kortleegning, hvilke ord bruger vi, hvilke ord bru-
ger vi ikke. Der har veeret forskellige kortleegningsredskaber, som har veeret
brugt inden. Der har ogsa veeret kortleegning med lcerergruppen, inden vi

satte det i ssen med klassen. Sd det har veeret en stor del af processen.

Modellen og beskrivelsen af, hvordan der arbejdes med den, samt hvilke malgrup-
per indsatsen er malrettet, beskriver malgruppen som elever pa 9-14 ar, svarende til
ca. 3.-7. klassetrin. Imidlertid har nogle af kommunerne i udviklingsprojektet udvidet
alderstrinnene i udviklingsperioden, dels fordi de har arbejdet pd mindre skoler med
fa klasser at udveelge iblandt, og dels fordi kommunerne har veeret nysgerrige p3,
hvad indsatsarbejdet kan medfare for lidt yngre elever og ligeledes for lidt aldre
elever. Derfor har bade 8.-klasser og ned til 2.-klasser deltaget i udviklingsarbejdet,

sammen med klasseteams og foraeldregrupper omkring dem.

Der tilkendegives forskellige erfaringer med de varierende klassetrin. Med de zldre

elever er det mere muligt at seette ord pa, maerke egne fglelser og se indad, mens det
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med de yngre elever opleves at fungere bedre, nar der tales om “et feelles tredje”, ud
fra fx en video om andre bgrn eller ud fra en social historie eller konkrete lege og
gvelser. Derudover kan der veere mere lokale erfaringer knyttet til skolernes organise-
ring. For eksempel oplever en ressourcevejleder, at det kan veere lidt sveert at arbejde
ind i 6. drgang pa en skole, fordi eleverne allerede i 7. klasse bliver sldet sammen med
elever fra en anden skole. Dermed opstar der nye konstellationer, og arbejde kan "ga
tabt”. En anden ressourcevejleder forklarer, at der i 4.klasse sker et ryk fra indskoling
til mellemtrinnet, som gear, at elevernes fokus er mange andre steder samtidig, og at
det kan veere en idé, pa denne skole, at seette ind med trivselsindsatser allerede i 2.
klasse eller 3. klasse, mens eleverne stadig er unge og i gang med at finde deres klas-
sedynamikker. P4 den made naevnes der i evalueringen forskellige fordele og ulemper
ved at seette ind med forlgbene pa forskellige klassetrin. Her forteeller en fagperson

fra et klasseteam, hvordan de pa deres skole organiserer forlgbene:

Vi forsager at gore det med, at det starter i indskolingen, mellemtrinnet og
udskolingen, sd er det godt givet ud i forhold til nye lcerere, som overtager
klasserne. Sa overgangen bliver sddan lidt nemmere, og samarbejdet bli-
ver startet hurtigere op — og tcettere relation til elever og foreldre gennem
forlabet, kunne man hdbe pd. Det der med, at eleverne har mulighed for
at bygge videre pad det, og det ikke slipper dem. Det bliver et forleb, de ko-

rer igennem hele deres skole.

Et andet argument for at opstarte forlgbet fra indskolingen har for flere af ressour-
cevejledere og klasseteams handlet om, at de samlet set har en oplevelse af en
mere engagereret foraeldregruppe, nar bagrnene starter i skole, hvor klassefaellesska-
bet skal opbygges, og tingene ikke for alvor er gdet i harknude. Som citatet beskri-
ver, kan starten i indskolingen byde pa nogle nye muligheder i forhold til, at bar-
nene fastholder, hvad de har lzert op gennem mellemtrin og udskolingen, og alle-
rede tidligt begynder at fokusere pa at styrke bgrnefeellesskabet - sé forlgbet i og
for sig planter/sar nogle frg, som op gennem deres skoletid skal spire. Saledes for-
teeller deltagerne fra saerligt en kommune om overvejelser i forhold til fremtidigt at
organisere klasseforlgbene pd en made, sa det sikres, at alle bgrn og unge kommer
igennem forlgbet, fx i lgbet af bade 1., 4. og 7. klassetrin.

Opsamlende omkring udvaelgelse af klasser til forlgb, og planlaegningen omkring at
skulle gennemfgare klasseforlgb, peger erfaringerne pa, at klasseteamet i hgjere grad
bgr integreres og inddrages |lgbende i indsatsen, seerligt i udveelgelsen af klasser til
klasseforlgb, og i planleegningen af, hvornar og hvordan klasseforlgb skal forega.
Denne inddragelse vurderes afggrende for, at teamet tager ejerskab og kan videre-
fore arbejdet efter forlgbenes afslutning. Det er et gennemgdende gnske pa tvaers
af faggrupper og roller, at klasseteamet spiller en mere aktiv rolle i bade implemen-
teringen og forankringen af indsatsen.
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2.4  Rekruttering af forzeldre til forleb

Opsummering af afsnit

Rekruttering kan ske inden for klasser, pa tveers af
argange eller skoler, og bgr veere baseret pa frivillig-
hed frem for malrettede opfordringer til deltagelse
til udvalgte forzeldre. Manglende tid og overskud
kan udfordre rekruttering i familier, hvor barnet mis-
trives, og manglende oplevelse af relevans kan ud-
fordre rekruttering i familier, hvor barnet trives.

Skoleledelsens formidling til foreeldre om vigtighe-
den af deres deltagelse er afgagrende for rekrutte-
ring til foreeldregrupper.

Kommunerne har grebet rekrutteringen
af forzeldre til forseldregruppeforlgbet
forskelligt an og har undervejs i projekt-
perioden justeret deres rekrutterings-
strategier. Justeringerne har bade om-
handlet udveelgelsen af de foreeldre, der
vurderedes at have stgrst udbytte af
forlgbet, samt forhold som gruppesteor-
relse, sammensaetning og organisering.

| nogle kommuner er rekrutteringen fo-
regaet ved at invitere foraeldre pa tveers
af drgange, mens andre har inviteret
foraeldre fra klasser pa tveers af tre sko-
ledistrikter. Der er eksempler pa sma
skoler, som ikke alene kan samle foreel-

dre nok til foreldreforlgb, og derfor samarbejder pa tvaers af forskellige skoler. Der

er ogsa et eksempel pa en skole, som kun gar op til 6. klasse, hvorefter eleverne

samles pa én skole i 7. klasse, hvilket inviterer til samarbejde. Der findes ogsa ek-

sempler, hvor forzeldre, hvis barn har deltaget i klasseforlgb, inviteres til et forael-

dregruppeforlgb, hvor begge forlgb har kert parallelt.

Flere kommuner har undervejs i projektet oplevet udfordringer med at rekruttere

deltagere til foraeldregruppeforigbene, hvilket afspejler deres justeringstiltag. Ad-

spurgt, hvad rekrutteringsudfordringer kan skyldes, svarer bade gruppeledere og

foraeldre, som har deltaget i forlgb, at det antageligt skyldes en blanding af tidspres

i bgrnefamilier, som gar, at tiden ma prioriteres til anden side, og manglende over-

skud til deltagelse eller en forestilling om, at det ikke er relevant (nok).

| to af kommunerne blev der i projektets indledende fase arbejdet med en rekrutte-

ringsstrategi, som af en gruppeleder betegner som “prikkekultur”. Strategien bestod

i forsamtaler med udvalgte foraeldre til barn med trivselsudfordringer, eller hvor

skolen havde oplevet samarbejdsvanskeligheder med familien. Formalet var at

samle en forzaeldregruppe, hvor enten bgrnenes trivsel eller skole-hjem-samarbejdet

vurderedes at veere udfordret, og dermed kunne et falles forlgb vaere gavnligt. En

gruppeleder beskriver det séledes:

De to ferste hold var blev prikket pa skulderen med forsamtaler og sé vi-

dere. Dette var for tungt. Sa de har sidenhen selv meldt sig, det har gjort,

at der er mere vilje — for foltes det, som at forceldrene ikke var scerlig mo-

tiverede for at vaere med.
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Som det fremgar af udtalelsen, har rekrutteringen af foreeldre kraevet tilpasning un-
dervejs. Manglende motivation eller overskud fra foreeldre og en begraenset tilslut-
ning medfgrte, at maden at rekruttere pa gradvist blev andret. Ifglge en gruppele-
der blev rekrutteringen i hgjere grad baseret pa frivillighedsprincippet, hvilket har
“veeret virksomt for tilslutningen”, forklares det. Ved at basere tilslutning til foreeldre-
gruppeforlgb pa frivillighed frem for malrettede opfordringer til udvalgte forzeldre,
oplever fagpersonerne, at ungdig stigmatisering eller fglelser af, at veere "saerligt

sarbare”, kunne undgas.

Skiftet fra “prikkekultur” til “frivillighedsprincip” har i praksis betydet, at kommu-
nerne er gaet fra at udveelge specifikke foraeldre med samarbejds- eller trivselsud-
fordringer til at tilbyde forzaeldregruppeforlgbet til samtlige foreeldre i en klasse.
Denne andring har bidraget til hgjere tilslutning, men har samtidig rejst nye reflek-
sioner over malgruppen, som skiftet i maden at rekruttere pa har skabt, hvilket en

gruppeleder seetter ord pa:

De bearn, der er udadreagerende, det er ikke altid, deres forceldre har over-
skud til at indga i sadan en gruppe. Derfor skal man mdske finde en an-
den malgruppe, og de foreeldre skal have nogle andre alternativer. Man
skal have overskud for at lave noget om derhjemme, som forlebet legger
op til. Derfor er der en top, bund og en mellemgruppe. Altsa: Hvem far
gavn af det her? Det kreever, at de dukker op og udferer hjemmearbejdet
fra forlagbet.

Frivillighedsaspektet fremhaeves som afggrende for at sikre fremmgde og omtales
som noget, der har betydet, at der samtidig ikke er frafald fra forlgbet. Samtidig pape-
ger en gruppeleder, at det kraever ressourcer at deltage i et foraeldregruppeforlgb —
ressourcer, som forzeldre til bern med trivselsudfordringer eller udadreagerende ad-
feerd i skole eller hjemme ikke ngdvendigvis besidder. Feelles for flere af kommunerne
er, at frivillighedsaspektet medfarer, at det overvejende er de i forvejen engagerede
foreeldre, der deltager i foreeldregruppeforlgbet, hvilket giver anledning til refleksion

over, hvem indsatsen i praksis henvender sig til, og hvilket formal den skal tilstreebe.

Foreldresammensaetningen og gruppestarrelserne har i projektperioden veeret af-
provet i forskellige formater. Nogle forlgb har haft op til 18-20 deltagende forzeldre,
ofte ligeligt fordelt mellem m@dre og faedre, mens andre har bestaet af 10 deltagere
eller blot 2-3 foraeldre de steder, hvor det har vaeret sveerest at rekruttere forseldre
til forlgbene. Ifglge bade forzeldre og gruppeledere kan bade store og sma grupper
skabe muligheder og udfordringer. | sma grupper kan forskellige forudsaetninger
blandt deltagerne fare til sdrbare situationer, fx nar ressourcestaerke foreeldre deler
succesoplevelser i samvaer med foreeldre, hvis barn oplever vanskeligheder; hvis der
samtidig ikke er mulighed for at dele gruppen op i undergrupper, der kan spejle sig

i hinanden og erfaringsudveksle med mere enslydende problemstillinger, bliver det
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sarbart. En forzelder, som har deltaget i gruppeforlgb, fremhaever i den forbindelse
betydningen af at kunne spejle sig i hinanden, szrligt i de mindre grupper, hvor
samtalerne kan opleves som vanskelige:

Den anden forelder har en datter, som har det rigtig sveert. Og det har
ogsd fyldt til forceldregruppeforlobet. Og det rarer mig, og jeg kan godt
sidde lidt som en ‘overlegen forelder’, det kerer bare hjemme hos os ik’,
og det er ikke scerlig rart, ndr der sidder en forelder, der ikke er i samme
position. Sa feler man, at man ikke rigtig passer ind. Sd er det sveert at
fole, at man kan veere helt cerlig, fordi man gerne vil passe pd andre. Det
er mere den der folelse, man kan give den anden forcelder. Fordi man skal
komme med forslag og gode idéer, og det praver man jo ogsd. Men der
kan sidde nogle, der virkelig har prevet alt og er magteslase og er i gang
med et stort forleb. Sa det kan vaere misvisende som foreeldre i en anden
position at give gode rdd. Det er jo, fordi man gerne vil hjcelpe, men jeg er
Jjo bange for, at det ogsad er derfor, han ikke er her i dag. Han var her hel-
ler ikke sidste gang, og jeg synes, det er synd, hvis det er sddan noget, der
kan geore det.

P4 trods af disse udfordringer, som forzelderen papeger, peger en gruppeleder om-
vendt pa fordelene ved mindre grupper. Her kan forlgbet i hgjere grad tilpasses de
enkelte deltageres behov og skabe et mere neert rum for refleksion og erfaringsud-
veksling. Gruppelederen forklarer, at forseldrene far “skabt et mere fortroligt rum,
hvor der er rum til fortrolighed, og hvor foreeldrene deler meget med hinanden”.
Gruppelederen forklarer, at en sddan tryghed farst opstar efter noget tid, hvilket un-
derstreger betydningen af at fastholde de samme deltagere i forlgbet, sa rummet
kan opbygges gradvist. | en anden kommune arbejdes der med langt starre forael-
dregrupper. Her rekrutteres forzeldrene pa tvaers af tre skoledistrikter, hvilket bédde

pavirker gruppens sammensaetning og de tematikker, der bliver centrale i forlgbet.

Flere fagpersoner peger p3, at det er szerlig vigtigt for foraeldredeltagelsen, at ledel-

sen pa skolen bakker op, “det sender en vigtig signalveerdi”, fortaeller en gruppeleder,
nar ledelsen deltager i orienteringsmader om muligheden for at vaere med pa forael-
dregruppeforlgb. Ved sddanne orienteringer til forzeldre har en skole ogsa medtaget
en video, hvor barn forteeller om det klasseforlgb, de har medvirket i, og en forzelder,

som har deltaget i et tidligere foraeldregruppeforlgb, forteeller om sine erfaringer.

En gennemgdende udfordring, der italesaettes af blandt andre gruppeledere og fag-
lige radgivere, seerligt de steder, hvor skolerne har flere tosprogede elever og fami-
lier tilknyttet, handler om den manglende mulighed for at kunne tilbyde foreeldre-
gruppeforlgb pa andet sprog end dansk. Det forklares, at om end man gerne ville
afvikle forlgb med tolk tilknyttet, s kan udfordringen veere, at der er mange forskel-

lige andetsprog i spil, og dermed er det i praksis ikke muligt at gennemfgre. "Der er



16 forskellige sprog i den ene klasse”, forklarer en gruppeleder, og samtidig flere for-
skellige forstaelser af, hvad man som forzelder kan og bgr byde ind med, i forhold til

barnets skolegang.

Sluttelig peger et par gruppeledere p3, at rekrutteringen til foraeldregruppeforlgb
har veeret udfordret af, at foraeldregrupperne har manglet et rum for erfaringsud-
veksling og opbygning af gensidigt kendskab som fglge af nedlukningen under co-
vid-19-pandemien. Perioden for nedlukning betad, at noget foraeldresamarbejde og
feelleskabsopbygning i klassen og i foreeldregruppen gik tabt, mens foraeldregrup-
peforlgbet virkede opbyggende i forhold til at bringe forseldrene sammen.

2.5 Form, indhold og rammer for forlgbene

Det har ligget fast i udviklingsprojektet,
at kommunerne skulle arbejde med mo-

Opsummering af afsnit dellens kerneelementer, mens maden
hvorpa elementerne efterleves og arbej-

Ovelser og aktiviteter skal tilpasses alderstrin og des med, har varieret og veeret lokalt til-

lokale forhold i bade klasseforlgb og foreeldregrup- passet. | et tilfeelde har kommunen alle-

per, hvilket giver forlgbene god fleksibilitet. | klas- rede arbejdet med "diamantforlgb”?,

seforlgb har gvelser og lege blandt andet kredset som ligger godt i trad med modellens

om falelser, sprog og klassefeellesskabet. | forael-
dregruppeforlgb har gvelser og temaer kredset om
blandt andet trivsel og statte hjemme, klassetrivsel, veeret afviklet i sammenhaeeng. | de ov-
skole-hjem-samarbejdet og foreeldresamarbejdet. rige tilfeelde har man leenet sig mere op

kerneelementer, og derfor lokalt har

_ : : ad gvelser og aktiviteter, som har veeret
Det er vigtigt, at klasseteamet involveres i planlaeg-

ning og gennemfgrelse af forlgb i klasserne. delt mellem kommunerne i udviklings-

projektet, eller som har vaeret fremhae-

vet pd udviklingsprojektets leeringsdage
samt delt af UCL, der har bistdet kom-
munerne i kompetenceudvikling til forlgbene. @velser og mader, de forskellige akti-
viteter er gennemfart pd, har dermed veeret tilpasset alderstrin og lokale forhold. Li-
geledes er gvelser og aktiviteter i foraeldregruppeforlgb blevet tilpasset lokalt, hvor
vaegtningen mellem fx psykoedukative elementer, spejling og erfaringsudveksling,
orientering i klassearbejdet og punkter omkring skole-hjem-samarbejdet og foreel-
dresamarbejdet er blevet vaegtet i tilpasset form.

2 https://hafu.nu/hvad-kan-vi/diamantforloeb
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2.5.1

Klasseforlgbenes indhold og tilpasning

Indholdet i klasseforlgbene har varieret bade pa tveers af kommunerne og internt i

den enkelte kommune. Variationerne skyldes blandt andet forskelle i klassetrin (ind-
skoling, mellemtrin, udskoling) og de konkrete bevaeggrunde for at igangsaette for-
lgbet — fx forebyggelse af mobning, styrkelse af klassedynamik eller fokus pa feelles-

skab og inklusion i frikvarterer. Gennemgaende har klasseforlgbene typisk bestdet af

en bred vifte af gvelser, der bade har haft fokus pa fglelser, og hvordan de kan
komme til udtryk, sprog, og hvordan man taler med hinanden, fallesskabet, og
hvordan vi inviterer hinanden, og lege, der kan styrke klassetrivslen. Flere kommu-
ner har ladet sig inspirere af diamantforlgbet, hvor arbejdet med falelser har veeret
et gennemgéende tema. Der har veeret fokus pa at integrere gvelserne i undervis-
ningen, hvor klasseteamet undervejs har faet sparring fra ressourcevejlederen. En

lzerer beskriver forlgbet saledes:

Vi har madtes med ressourcevejlederen en gang om ugen og planlagt un-
dervisning og aktiviteter, som har kert et par timer om ugen. Samtidig sa
har der veeret punkter, som hele teamet har skullet arbejde med — fx aget
fokus pa brain breaks og eget samarbejde mellem os og i klassen. Vi har

kert forleb omkring sprog, der ger ondt. Med hvad sprog kan gere.

Et tilbagevendende @nske, som har vaeret udtrykt i evalueringen, fra leerere og pee-
dagoger i klasseteams, har veeret i hgjere grad at blive involveret i planleegning og
gennemfgrelse af forlgbene. Flere ressourcevejledere har arbejdet aktivt med at

imgdekomme dette gnske. En ressourcevejleder forteeller:

Selve forlobene har jeg bygget op, hvor jeg er med hver onsdag i begge
klasser (...) leererne har veeret med i forlebene, det har veeret et krav (...)
for at de netop fdr lov til at gore det til deres eget efterfalgende (...) bdde
materialer og de ting, vi har arbejdet med, der har de veeret forberedt pd,
hvad det er, vi skulle lave. Og sd har der veeret ting, som de kunne tage
med videre. Ogsad differentiering, som har veeret noget af det, de synes har
veeret sveert. | forhold til elevsamtaler, der har det tidligere veeret ressour-
cevejleder (...), der har vi i samrdd med ledelsen besluttet, at det var faktisk
lcererne selv, der skulle sidde med de her samtaler. Men gennem sparring
ogsd med mig, hvad der var mdske det veesentlige, sa det ikke blev en al-

mindelig elevsamtale.

Klasseteamets deltagelse og involvering i indsatsen har vist sig afggrende for at
skabe ejerskab. Nar teamet aktivt involveres i bade planlaegning og gennemfarelse
af klasseforlgbene, far de mulighed for at tilpasse indholdet til deres egen praksis.

Dette ejerskab er en central forudsaetning for, at arbejdet med klassetrivsel og
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feellesskaber kan viderefgres og forankres i skolens hverdagspraksis ud over projekt-
perioden.

Der er en raekke gvelser, som pa tveers af kommunerne har vist sig seerligt at fange
eleverne og klasserne, og efterfglgende er blevet implementeret i undervisningen.
Det geelder blandt andet humerbarometeret, som er en form for ‘'tjek-in’, hvor klas-
sen og leereren viser hinanden, hvor de ligger henne humgarmeessigt, og brain
breaks som typisk er en form for leg, hvilket eleverne ofte har gnsket viderebragt
ogsa efter endt klasseforlgb. Der er typisk tale om lege, som er “feellesskabsopbyg-
gende”, og binder eleverne sammen, frem for at veere fx konkurrencepraegede mel-
lem eleverne. Der naevnes fx "over den”, som en form for feelles fangeleg, og "spe-
gepwglse-leverpostejmad”, som en form for leg, hvor man viser hinanden, hvad man
bedst kan lide, som et muligt afseet for videre snak eksempelvis. Fagpersonerne fra
de medvirkende klasseteams fortzeller, at “sommetider har vi i leererteamet fundet tre
lege, som eleverne skal melde sig pd", mens klassen andre gange selv har fundet pa
lege og dermed har faet medbestemmelse i forhold til brain breaks og indholdet i

det, for at skabe ejerskab til idéen hos eleverne ogsa.

| klasseforlgbene har der veeret arbejdet en del med at understgtte kerneelementet
om at styrke relationerne indbyrdes mellem bgrnene. En fagperson fra et klasseteam

forklarer, at de har udfordret eleverne lidt ogsa:

... udfordret pa bordgrupper, sidemakkere. Der har vi styret meget, og ar-
bejdet med klassen. Og vi legger ikke skjul pa at snakke med bernene om,
hvorfor de bliver sat sammen med nogen. Det har veeret den der klassedy-

namik. At de fdr gje pd det positive.

En anden fagperson forklarer, hvordan klasseforlgbene viste eksempler p3, at “ele-
verne sagte nogle nye relationer, det var ikke med de samme”. Fagpersonen fra et
medvirkende klasseteam forklarer videre, at "vi veelger altid grupperne, og vi veelger,
hvem de skal std ved siden af, for at de fdr skabt de her nye relationer, i stedet for at
de sager de samme”, hvilket ifglge flere af fagpersonerne ikke kun underbygger feel-

lesskabsdannelse, men ogsa giver struktur og forudsigelighed.

Flere af bade ressourcevejlederne og fagpersoner fra klasseteams tilkendegiver vig-
tigheden i at “gribe de elever, der falder udenfor”, som en fagperson udtrykker det,
eller har sveert ved at deltage i klasseforlgbet og klassefaellesskabet i det hele taget.
Et eksempel pd, hvordan “elever gribes” og stattes mere individuelt, er i en 3. ar-
gang, hvor klassen gar tur fast en gang om ugen, og hvor fagteamet benytter mu-
ligheden til at vaelge, hvem der gar oppe forrest sammen med den ene larer, og
derved kan sammensaette nogle konstellationer, der understatter behov for relati-
onsdannelse hos szrlige elever. Der gives ogsa andre eksempler pa, hvordan ud-

valgte elever kan “fremhaeves” i gvelser eller "fa teten” i bestemte sammenhange,
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2.5.2

tilpasset hvad der matte veere behov for, for at "have alle med". Pa tveers af alle ele-
verne i klasseforlgb forteelles der i evalueringen, at der arbejdes pa at laegge veegt
pa barnenes styrker og fa barnene selv til at fa gje pa og @ge bevidsthed om, hvad
de har af styrker og ressourcer.

Pa tveers af de forskellige klasseforlgb, der har veeret udviklet pa og afprevet i ud-
viklingsperioden, forteeller bade ressourcevejledere og fagpersoner i klasseteams
ogsa om, at de har arbejdet med falelseskort, falelsesudtryk, vredesbilleder og vi-
deoklip med, hvordan fglelser kan vaere. Hvad kan fx ggre en vred, ked af det, glad,
og hvordan kan elevernes egne eksempler og erfaringer bringes i spil? Nogle har ar-
bejdet med eksempelvis videomateriale, som har ligget som en del af "diamantfor-

lgb”, mens andre har udviklet deres eget materiale mere fra bunden af.

Endelig omtales ogsa sprog som noget, der har vaeret arbejdet med pa tveers af
klasseforlgb. Det har handlet om at skeerpe bevidstheden hos eleverne og betydnin-
gen af den made, vi taler til hinanden. Nogle steder har man arbejdet ud fra “ulve-
og girafsprog” som eksempler, mens man andre steder har taget afszet i andre for-

mer for gvelser.

Foreeldregruppeforlob, indhold og tilpasning

Udover at foraeldregruppeforigbene indholdsmaessigt og formmaessigt har veeret til-
passet stagrrelse pa foreeldregruppen og alderstrin hos de elever, det drejer sig om,
har indholdet ogsa veeret tilpasset, alt efter hvem der har vaeret gruppeleder. Grup-
peleders faglighed spiller naturligt ind pa, hvad der saerligt har vaeret oplagt at fx
undervise i, og ga i dybden med for gruppen, hvor det har veeret lidt forskelligt, om

den faglige baggrund har veeret psykolog fra PPR eller socialradgiver.

Feelles for forlgbene har veeret, at gruppelederne har lagt ud med et fagligt opleeg,
hvorpd der har vaeret en feelles gvelse eller draftelse, og typisk ogsé en form for
hjemmegvelser, der kunne arbejdes med mellem gruppegangene. Serligt en hjem-
megvelse, "stjernestunder”, har vaeret omtalt en del i evalueringen, som en gvelse,
foreeldrene positivt har taget til sig. Det handler om at bruge 20 minutter pa en fzel-
les aktivitet med barnet, som barnet vaelger, og derved styrke kvaliteten af det sam-
veer, man som forzaelder tilbyder barnet. Det er simpelt, og for sa vidt ikke uvant for
foreeldrene at vaere sammen med deres barn, men det, at saette "stjernestunder” i
system, som en gensidig forventning og aftale mellem barnet og foraelderen, har
"givet noget godt”, forklares det.

Gruppeledere pa tveers af foraeldregruppeforlgbene forteeller, at en stor del af forlg-
bene har handlet om, hvordan forzldre kan hjzelpe barnene i sveere situationer, og

hvordan foreeldrene opnar et godt samspil med bgrnene og far lgftet barnenes blik
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for egne styrker, eksempelvis. Som et led i dette punkt omkring at styrke bagrnenes
positive selvbillede, og i arbejdet med at interagere med barnet, nar barnet fx er i
affekt, har foraeldregruppeforlgbene ogsa indeholdt praesentationer af, hvad bar-
nene selv har veaeret igennem i klasseforlgbet. Hvordan bgrnegruppen har arbejdet
med falelser og egne forstaelser af falelser, og hvilke mader klassen har talt om, at

man kan hjeelpe hinanden p4a, hvis man har forskellige sveere fglelser.

Derudover har et tema veeret skole-hjem-samarbejdet, som en gruppeleder her be-
skriver det:

... skole-hjem-samarbejde har veeret et tema med forceldrene ogsa. Og pd
baggrund af foreldregruppen, der har vi givet mulighed for, at forceldrene
kunne veelge, at de gerne ville have et netveerksmade med skolen og tea-

met efterfelgende, et mede, som vi sa faciliterede.

Der var veeret plads til drgftelser i foreeldregruppen omkring mader, der kan kommu-
nikeres med skolen p3, forklarer gruppeledere, og forteller endvidere, at det ogsa har
veeret et tema at tale om, hvordan det kan vaere gavnligt at raekke ud og til hvem.
Gruppelederne i evalueringen forklarer, at tavshedspligt og fortrolighed er vigtigt at
opbygge med forzeldregruppen, som en af gruppelederne her udtrykker det:

I foreldregrupperne har der veeret tavshedspligt (...) der kan veere brug for,
at de her foreeldre har et rum, hvor det ikke bliver bragt tilbage til skolen,
ikke? Sa har vi godt kunnet sige, der har veeret nogle generelle temaer, der
handler om det og det til skolen, men det er ikke alt, hvad der er blevet

sagt, som skolen og klasseteamet far tilbage.

Samtidig understreger gruppelederne ogsa, at andre punkter fra foreeldregrupperne
netop er vigtige at fa tilbage til skolen og klasseteamet. Det ggr, at de styrker deres
bevidsthed om det og kan arbejde med de punkter, som foraeldregruppen i feelles-

skab matte finde vigtige, at skolen handler pa eller far viden om.

Endelig har ogsa klassetrivsel og foreeldresamarbejdet omkring klassen vaeret et mal
for flere af foreldregruppeforlgbene. Pa tveers af kommunerne understreger grup-
pelederne, at en malsaetning har veeret at fa foraeldrene til at dele en opfattelse af,
at "eleverne er alles bgrn” — vi er feelles om at skulle inkludere bgrnene — foraeldrene
bar ikke kun taenke pé at skulle inkludere eller understatte eget barn, men alle bgrn
i klassen, forklarer gruppeledere. Dette er vigtigt i forhold til, at foraeldregruppefor-
lzbene ikke har haft deltagelse af alle foreeldre til alle bgrn i klasserne — saerligt
nogle hold foraeldregrupper har kun haft foraeldrerepraesentanter til fa elever, og
ofte er det de mere ressourcestaerke forzaeldre eller dem, der har gje for eller lyst til
at udvikle sig i deres foraeldreskab eller i forhold til deres barns trivsel. Flere forael-

dre, der har veeret i foraeldregruppeforlgb, sdvel som gruppeledere, der har afviklet
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foreeldregruppeforlgb, fortaeller, at de forzeldre, der szerligt ville have gavn af at del-
tage, ikke altid er repraesenteret pa gruppeforlgbene. Her forklarer en forzelder ud-
dybende:

De foreeldre, der deltog, var typisk til de barn, der ikke fdr skrevet s meget
hjem (...) det har vi ogsa snakket om i gruppen. Det er lidt cergerligt. De
fleste af dem, der deltog, var dem, som godt kan finde ud af at snakke
med hinanden og fdr lost eventuelle konflikter imellem hinanden. Nar der

en gang imellem er noget.

Ogsa en anden forzelder forklarer, at “de forceldre, der ikke rigtig tager del i samar-
bejdet om klassen, dem kunne vi godt have teenkt os var med i gruppen, det kunne
have gavnet, men vi kan jo ikke tvinge dem”, som foraelderen understreger. Netop
fordi flere af foraeldredeltagerne er forseldre med interesse for trivslen i klassen eller
eget foreeldreskab, er det vaesentligt at fa disse forzeldre til at taenke pa klassetrivs-
len bredt set, og ikke alene pa eget barns trivsel. Der gnskes, forklarer fagpersoner i
evalueringen, en tilgang, hvor foraeldregruppen raekker ud til ogsa de barn, hvis for-
a&ldre maske ikke far meldt barnet til klassens fastelavnsarrangement eller sommer-
afslutning: “Skal vi tage Peter med til arrangementet?” "Har | set. at der er tilmelding
nu til X, Y eller Z?", forklarer en gruppeleder som eksempel pa, hvordan det i praksis
kan se ud ved falles ansvar.

Opsummerende oplever de forzeldre, som har deltaget i evalueringen, at have faet
et relevant udbytte af forlgbet. Samtidig peger foraeldrene pa, at de har savnet
stgrre foraeldreopbakning, og et par stykker efterspgrger lidt klarere linjer for, hvad
det prezecist er, foraeldregruppeforlgbet “skal gare”. Der er mange malsatninger i
spil: vidensdeling om falelser og falelsesudtryk, greb til konflikthdndtering og sam-
spil med barnet pa en positiv made, erfaringsudveksling mellem foreeldrene, fokus
pa skole-hjem-samarbejdet, et styrket foraeldresamarbejde og endelig en deling af,
hvad bgrnene arbejder med, og hvordan klassetrivslen kan fremmes blandt andet
gennem foraeldres indsatser. Det kan vaere vanskeligt pa forkant af det enkelte for-
xldregruppeforlgb at vide, hvad der seerligt kommer til at optage og fylde i den en-
kelte gruppe, men det betyder sa ogsa, at en forhandsafklaring og udmelding om,
hvad “forlgbet praecist kan”, er svaer at imgdekomme.

Endelig er der ogsa enkelte forzeldre, som efterspgrger lidt mere uddybende infor-
mation om, hvad klassen og eleverne arbejder med i klasseforlgbene. Det har vaeret
varierende i udviklingsprojektet, hvordan der har veeret vidensdelt til foraeldre —
nogle steder har der vaeret udsendt ugebreve pa AULA, andre steder har der veeret

orienteret i forbindelse med foraeldremgader.
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2.6

Sammenhaeng mellem klasse- og forzaeldreforlab

Det er afggrende for den samlede ind-
sats, at der sikres sammenhaeng mellem

Opsummering af afsnit klasseforlgbet, som omhandler eleverne

Centrale tematikker gar igen pa tveers af klassefor-

og klasseteamet omkring klassen, og
foraeldregruppeforlgbet. De tematikker,

lgb og foreeldregruppeforlgb og sikrer synergi. som klassens elever og fagpersoner
Sammenhang sikres desuden ved, at ressourcevej- omkring klassen arbejder med, er ogsa

leder orienterer hele foreldregruppen omkring en

centrale tematikker i foraeldregruppe-

klasse, der er i forlgb, om gvelser og aktiviteter, fx
gennem “foreeldrebreve”. Forlgbene i hhv. klasser
og med foraeldregruppe kan med fordel forlgbe arbejdet med et klasseteam i et klasse-
samtidig. De parallelle forlgb kan give blik for, at forlgb forklarer, hvordan man i klassen
der fx er behov for at holde et netvaerksmgde om- har arbejdet med, at eleverne kunne

kring et barn.

forlgbet. En ressourcevejleder, som har

“"give rad videre" til de voksne, og her-

under forzeldrene i foraeldregruppen:

Hvis nu de skulle fd lov til at give deres forceldre et godt rdd. Nu er det bare
som eksempel. (...) Og der kom jo de mest fantastiske svar fra de her born,
som egentlig bare gerne ville veere sammen og have noget kvalitetstid sam-
men med deres foreeldre. Og det fik de sd viderebragt til forceldreforlobet.

Netop fordi leering, viden og vigtige pointer kunne viderebringes mellem forlgbet i
hhv. klasseforlgbet og foraeldregruppeforlgbet, har man flere steder fundet det for-
delagtigt, nar forlgbene kunne kare parallelt. Imidlertid har det ikke altid praktisk
kunnet lade sig gare at afvikle forlgbene parallelt, blandt andet fordi man eksem-
pelvis har valgt at afholde forlgb pa tre forskellige skoler. Der er sdledes ogsa erfa-
ringer fra udviklingsperioden med at afholde forlgbene forskudt af hinanden. Her
har det vaeret klasseforlgbene, der hurtigst har veeret igangsat, mens foreeldregrup-
peforlgbene kunne kraeve mere planleegning at fa afholdt og dermed er kommet i

kglvandet pa klasseforlgbene.

En made at skabe sammenhang mellem forlgbene pa har ogsa handlet om kommu-
nikation fra ressourcevejleder til hele foraeldregruppen omkring de elever, som har
deltaget i klasseforlgb, og ikke kun til de foraeldre, som har deltaget i foreeldregrup-
peforlgb. Foraeldrene har i mange tilfeeldet faet "foreeldrebreve”, hvor de orienteres
om det arbejde, klassen indgar i. | nogle tilfelde fortzller forzeldre, at de netop ikke
har faet orienterende breve, men at de kunne have gnsket sig, at der havde vaeret
information mellem ressourcevejleder og foreeldrene. En forzelder forklarer eksem-
pelvis, at hun oplevede, at der til at starte med manglende “en bedre kobling fra det,
som vores barn lavede, og det, vi fik at vide om det”, men at det blev bedre over tid.
Seerligt i de tilfaelde, hvor klasseforlgbet blev afholdt far foreeldregruppeforlagbet
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peger foraeldre pa, at de kunne savne lidt mere orientering om de gvelser og
snakke, de havde i klassen. Hertil kan en opmeaerksomhed veere, at det ogsa vil
gelde de (forholdsvis mange) foraeldre, som ikke deltager i foraeldregruppeforlgb af
forskellige arsager, at de uanset tidslighed i forhold til foraeldregruppeforlgbet kan
have gavn af en grundig orientering, hvis de skal have en mulighed for at tale om

forlgbet hjemme ogsa.
En gruppeleder forklarer fglgende:

Og sa har vi haft bedt skolelederen om at invitere til et netveerksmade, og
sd er det os gruppeledere, der har faciliteret det. Hvor forceldrene har sid-
det der, og skoleledelsen har siddet der, og vi har siddet der. Og sé har op-
leegget til sadan et netveerksmade egentlig veeret, barnene og lcererne har
veeret igennem det her klasseforleb, og forceldrene har veeret i det her for-
celdregruppeforleb. Og formatet i dag er egentlig, at man sddan kan
bringe til bordet, hvad der har veeret virksomt de forskellige steder, og
hvad der har veeret virksomt for barnet fxl. Sa pa den made har vi forsegt

at bygge lidt bro ...

Afslutningsvis peger flere bade fagpersoner og forzldre pa, at der er en raekke for-
dele ved, nar forlgbene kan kare parallelt, men ogsa, at forskudte forlab kan fun-
gere. Nar forlgbene kares forskudt, kan der veere en fordel i, at foraeldregruppen
kan tage temaer op, som eleverne tidligere har arbejdet med, og kan ga tilbage og
tale med bgrnene om det, og gare brug af eksempelvis gvelser og sprog omkring
folelser og vredesudtryk hos barnet selv eller klassekammerater. Foraeldregruppen
kan desuden arbejde videre pa at saette fx initiativer i gang omkring klassen, som
kan styrke klassefzellesskabet og forzeldrefeellesskabet. Det kan handle om at lave
invitationer til at mades pa tvaers af klassen, hvor ogsa de elever, hvis forzeldre
eventuelt ikke har mulighed for at falge bagrnene til arrangementer, tages med af
andre foreeldre, der har mulighed for at tage en yderligere elev med fra klassen for-
uden deres eget barn. Det kan ogsa handle om, at foraeldrene hjemme opfordrer

deres barn til at tage barn i periferien af feellesskaber med ind i en leg.

Opsamlende om implementering

Kapitlet har til formal at illustrere, hvordan indsatsmodellen kan se ud i praksis nar
den implementeres i forskellige kommunale kontekster, pa tvaers af forskellige ar-
gange og lokale behov, rammer og organiseringer. Som beskrevet indledningsvist i
rapportens Kapitel 1 har et gnske med evalueringen veaeret at belyse, hvorvidt ind-
satsmodellen kan implementeres succesfuldt, og om den kan vurderes at veere feer-
digudviklet og defineret.
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Samlet set peger kapitlet pd, at indsatsmodellen kan implementeres pa en made,
der kan tilpasses lokale behov og rammer, og at de medvirkende kommuner har
formaet at arbejde med alle indsatsmodellens kerneelementer; indsatsmodellen kan
sdledes implementeres succesfuldt. Indsatsmodellen er i en eller anden grad define-
ret og har veeret udviklet undervejs i modningsprocessen, samtidig gaelder det imid-
lertid for indsatsmodellen, at den er vidtreekkende og har et ambitigst sigte, som
kan udfordre modellen ved at ville meget pa én gang: Indsatsmodellen vil bade fo-
rebygge og handtere mistrivsel hos den enkelte elev, skabe inkluderende klassefeel-
lesskaber, gge deltagelsesmuligheder for alle elever, gge refleksiv praksis hos de
fagprofessionelle, styrke klasseteamets oplevelser af at fgle sig kompetente til at
handtere trivselsproblematikker, styrke familiers trivsel, styrke skole-hjem-samarbej-
det og foreeldresamarbejdet — alt sammen pa samme tid. Indsatsmodellen forekom-

mer saledes vidtreekkende og kan dermed have forskellige udtryk i praksis.
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Opsummering af afsnit

Det estimerede ressourceforbrug for et klasse- og

Omkostninger forbundet med
og eftersporgsel efter
indsatsen

| dette afsnit belyses kommunernes om-
kostninger forbundet med at opstarte
og drifte indsatsen, herunder omkost-
ninger til kompetenceudvikling og su-

pervision til de fagprofessionelle, der

foreeldreforlgb er ca. 70.000 kr., primaert knyttet til skal levere indsatsen. Dernaest belyses
medarbejdernes tidsforbrug til planlaegning, mgder efterspargslen efter indsatsen dels i de

og gennemfgrelse. Sammenlignet med alternative

kommuner, der har medvirket til udvik-

indsatser er nettomerudgiften ca. 39.000 kr. Tallene

ber dog tolkes med forbehold, da de er vanskelige

ling af indsatsen, og dels i andre ud-

for kommunerne at opggre preecist. valgte kommuner.

3.1

Ombkostningsvurderingen bestar dels af
en kvantitativ beregning, baseret pa in-
formationer fra de medvirkende aktarer, dels af kvalitative beskrivelser af omkost-
ningerne forbundet med opstart og drift af indsatsen. Efterspgrgselsanalysen tager
afseet i kvalitative interviews og drgftelser med bade de medvirkende kommuner og
med udvalgte gvrige kommuner, som i efterdret 2025 har deltaget i en workshop fa-
ciliteret af Social- og Boligstyrelsen og VIVE.

Omkostningsvurdering

Vurderinger af omkostninger forbundet med at opstarte og drifte en indsats er ofte
et nadvendigt beslutningsgrundlag i forhold til, om en indsats skal viderefgres, og
for andre kommunale aktagrer, om en indsats skal opstartes. Omkostningsvurderin-
ger kan give et billede af, om udgifterne til indsatsen star mal med udbyttet af ind-
satsen. Optimalt set giver omkostningsvurderinger ogsa et billede af, om der pa
tveers af forskellige mader at opstarte og drive en indsats p3, er forskel pa udgif-
terne hertil, det vil sige, om det fx kan betale sig at udrulle indsatsen bredt, og om

indsatsen skal baeres af faerre eller flere fagpersoner osv.

Af flere forskellige arsager er det imidlertid ofte vanskeligt at vurdere omkostninger
ved sociale indsatser. Dette ger sig ogsad geeldende i dette tilfaelde med en indsats,

som er udviklet og modnet med en raekke skoler. Forlgbene og indsatsen i klassen
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3.1.1

er integreret i den daglige skolegang, og greenserne er saledes flydende for, hvornar
der arbejdes konkret med indsatsen, og hvornar indsatsen erstatter noget vanligt
trivselsarbejde. Skole-hjem-samarbejdet er et samarbejde, der eksisterer uagtet den
specifikke indsats, og det kan vaere vanskeligt at afggre, om der laegges flere res-
sourcer i dette samarbejde som fglge af indsatsen eller uagtet indsatsen. Samtidig
kan det vaere ganske sveert bagudrettet at huske, hvor mange timer af sin arbejdstid
man som fagperson har anvendt pa konkrete opgaver frem for andre opgaver, det
vil sige at udskille anvendt arbejdstid pa forskellige delopgaver (Bonke, 2012). Der
er omvendt ogsa ressourcer og omkostningerne, som mere direkte kan kobles med
indsatsen, sdsom ressourcer anvendt til at muligggre og facilitere foreeldregruppe-
forlebene, som er noget “ekstra”, indsatsen giver. Her er det pd den made mere mu-
ligt at regne sig frem til ressourceforbrug. Bade de direkte og de mere indirekte

omkostninger er sggt afdaekket i evalueringen.

Dataindsamlingsmetode

Data til omkostningsanalysen er indsamlet via to runder af onlineinterviews med
hver deltagerkommune. Til hvert interview deltog to medarbejdere fra den pageel-
dende kommune. Interviewpersonerne var medarbejdere, som var del af den dag-
lige drift, samt medarbejdere med kendskab til indsatsens omkostninger. Interview-
personerne fik forud for interviewet tilsendt de spgrgsmal, som interviewet skulle

omhandle, pé mail (spgrgsmalene fremgar af Bilag 4).

Omkostningsinterviewene i fgrste runde blev udfert i efterdret 2024 og daekker peri-
oden fra opstarten af indsatsen i september til november 2023 og frem til interview-
tidspunktet, mens anden runde af omkostningsinterviewene blev gennemfart fra
oktober til december 2024 og omhandler perioden mellem de to omkostningsinter-
viewrunder. Det vil sige, at omkostningsperioden daekker lidt over ét kalenderar og
en periode. Samtidig deekker omkostningsinterviewene i fgrste runde opstartsperio-
den med indsatsen, det vil sige, hvilke omkostninger der har veeret forbundet med
at pabegynde indsatsen, mens anden runde omkostningsinterview daekker den ef-
terfalgende periode, hvor indsatsen er mere "i drift”, om end der fortsat har veeret

tale om en udviklingsperiode omkring indsatsen.

Kommunerne har som neaevnt indledningsvist fra start medvirket til at modne og ud-
vikle pa indsatsen. Derfor kan der kun henvises til en delvis driftsperiode, mens en
egentlig driftsperiode for kommunerne vil fglge i kalvandet af de tre udviklingsar

omkring indsatsen.
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3.1.2

3.1.3

3.14

Dataanalyse

Analysen bestar af to dele: en kvalitativ beskrivelse af de involverede omkostnings-
typer og en kvantitativ beregning, der har til formal at estimere det samlede res-
sourceforbrug — malt i bade timeforbrug og lgnudgifter — for henholdsvis et klasse-
forlgb og et foreeldreforlgb.

Timeforbruget er estimeret ud fra en samlet betragtning af de fire kommuners ud-
sagn fra interviewene. Det samlede ressourceforbrug afspejler bade planlagnings-
og forberedelsestid, mgdeaktiviteter samt den direkte tid anvendt i klasse- og for-
xldreforlgbene. Vi har vi ikke medtaget tidsforbrug pa spergeskemaer fra VIVE eller
tidsforbruget til Social- og Boligstyrelsens udviklingsmader, da det ikke er relevant
for en kommune, der evt. gnsker at opstarte indsatsen. Derudover er der forskellige
individuelle kommunale forhold, som ggr, at der kan vaere variationer i de fremlagte
resultater.

Generelle forbehold

Omkostningsvurderinger skal laeses med visse forbehold. Farst og fremmest skal det
bemaerkes, at flere kommuner under interviewene gjorde os opmaerksomme p3, at
det var en sveer opgave, vi stillede dem, nar vi bad om deres estimater pa ressource-
forbruget omkring indsatsen. Nogle interviewpersoner gav direkte udtryk for, at de
ikke havde overblik over, hvor mange timer de brugte, og at det var meget forskel-
ligt fra periode til periode. De fagprofessionelles fastsaettelse af aktiviteter i og om-
kring klasseforlgbene har generelt vaeret udfordrende at afgraense fra andre daglig-
dagsaktiviteter pa skolerne. Samtidig er der ogsa et tidslighedsaspekt i dataindsam-
lingen, da aktiviteter, som der blev spurgt ind til, for nogle interviewpersoner la

mange maneder tilbage, mens det for andre var mere present.

Opggarelse af ressourceforbrug og driftsomkostninger

Antal forleb

De forskellige kommuner har igennem modningsperioden afholdt et varierende an-
tal klasse- og forzaeldregruppeforlgb. Nogle kommuner har haft forlgb kerende pa
flere forskellige skoler, mens andre har kart flere forlgb pd samme skole. Nogle
kommuner har haft forlgb kerende pa hele drgange pa en gang. Antallet af klasse-
og foreeldreforlgb, som kommunerne var igennem i perioden, varierede altsa bade
fra kommune til kommune og hen over tid. Der blev bade op- og nedskaleret pa
antallet af forleb og pa starrelsen af foreeldreforlgbene.
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Timeforbrug

Flere interviewpersoner understregede, at timeantallet ikke har aendret sig markant i
Izbet af udviklingsprojektet, mens anvendelsen af timerne derimod har udviklet sig
over tid. Til at starte med blev flere af timerne brugt pa planleegning og koordinering,
hvor timerne senere i hgjere grad kunne blive brugt i selve klasse- og foraeldregrup-
peforlgbene og pa opfelgning pa de punkter, der blev arbejdet med i klasserne.

Lenninger og rollefordelinger

Den starste del af omkostninger udggres af ressourcer forbundet til medarbejdernes
tidsforbrug, herunder szerligt medarbejdere, som har fungeret som ressourcevejele-
dere og/eller gruppeledere, som medarbejdere, der har veeret projektledere og fag-
lige radgivere. | nogle kommuner har den samme person fungeret som bade ressour-
cevejeleder og gruppeleder, hvorved denne person har haft teet kendskab til bade

barn, forzeldre og klasseteam. Andre har fordelt disse rollerne ud pa flere personer.

Kernemedarbejderne fra kommunen er typisk en del af PPR-teamet og har bag-

grunde som psykologer, socialradgivere, peedagoger og paedagogiske konsulenter.
De fleste har en relativt hgj anciennitet og erfaring med at arbejde med understat-
tende tiltag. Nogle kommuner bruger medarbejdere (lserere) pa skolerne som res-

sourcevejledere.

De medarbejdere, som har indgaet i klasseteamarbejdet, har anvendt ressourcer,
som allerede har ligget som en del af deres funktion pa skolen (fx leerer eller paeda-
gog). Vi har alligevel valgt at beskrive ressourceforbruget for disse medarbejdere,

da de udgger en central del i indsatsen.

Selvom vi har oplysninger om de reelle lgnninger for hver medarbejder, vurderer vi,
at det er mest relevant at benytte enhedspriserne fra Socialstyrelsens omkostnings-
model. Vi har valgt denne lgsning, da lgnningerne varierer bade pa tveers af kom-
muner og afhangigt af den enkelte medarbejders anciennitet. For at medregne om-
kostninger forbundet med medarbejderressourcer, som ikke omfatter lgnninger, har
VIVE inkluderet et overhead pa 20 %, som anbefalet af Socialstyrelsen (2021). | om-

kostningsvurderingen anvendes prisaret 2024.

Ombkostninger til kompetenceudvikling

Ombkostninger til kompetenceudvikling er knyttet til "efteruddannelsesprogrammet”,
som blev udbudt af UCL Erhvervsakademi og Professionshgjskole, hvor de faglige
radgivere, gruppelederne og ressourceraddgivere lgbende modtog undervisning og
sparring. Tabel 3.1 viser en oversigt de planlagte kompetenceudviklingsaktiviteter i

perioden.
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Tabel 3.1

Rul 1

Rul 2

Rul 3

Rul 4

Oversigt over kompetenceudvikling i perioden

Faglige radgivere

4 x leeringsdage
3 x supervision

2 x leeringsdage
3 x supervision

4 x leeringsdage
3 x supervision

1 x leeringsdage
supervision/net-
veaerksmader

Ressourcevejledere

3 x leeringsdage
3 x supervision

1 x leeringsdage
3 x supervision

3 x leeringsdage
netveerksmgder

1 x leeringsdage
netvaerksmgder

Gruppeledere

3 x leeringsdage
3 x supervision

1 x leeringsdage
3 x supervision

3 x leeringsdage
netveerksmgder

1 x leeringsdage
netvaerksmgder

Hele skolen

Temadag

Temadag for nye skoler

Som det fremgar af Tabel 3.1, blev der afholdt i alt 11 laeringsdage over udviklings-

projektperioden. Indholdet for 8 af leeringsdagene var rettet mod bade de faglige

rddgivere, gruppelederne og ressourcevejlederne, mens 3 af lzeringsdagene alene

var rettet mod de faglige radgivere. Alt efter rollefordelingen i kommunerne var der

1-3 medarbejdere med pa hver leeringsdag. Hver leeringsdag havde et pensum, der

svarede til ca. 1 times forberedelse. Derudover var der hjemmeopgaver (kaldt spor-

arbejde) mellem flere af lzeringsdagene, som ogsa kraevede forberedelsestid (0gsa

ca. 1 time). Alt efter distance fra kommunerne til UCL skal der ogsa tilleegges en

transporttid. Desuden har ressourcevejledere og gruppeledere Igbende modtaget

supervision af UCL. Nogle kommuner har derudover investeret i andet uddannelse,

som fx diamantforlgb.

Ud over dette blev der afholdt arlige tveerkommunale udviklingsgruppemgder, hvor

1-3 personer fra hver kommune deltog. Disse mgder er ikke medregnet, da de ikke

vil veere en del af interventionen for en ny kommune.

Basisalternativer

Kommunerne blev spurgt ind til, hvad de ville have tilbudt elever og foraeldre, kaldt

basisalternativet, hvis de ikke havde faet klasse- og forzeldreforlgbene. Vi spurgte

ind til basisalternativet og dets omkostninger for at estimere de sparede udgifter

ved indsatsen.

Nogle kommuner beskrev nogle lignede, men “skrabede” udgaver af indsatsen, som

de havde gjort brug tidligere. Det kunne fx vaere ét enkelt klasseforlgb ledet af to

fagprofessionelle, hvor der blev arbejdet med lignende elementer som i naervae-

rende indsats. Dette basisalternativ benaevnes senere "basisalternativ 1".
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Timeestimatet for et sddant forlgb svarer til ca. 2 timers arbejde for to PPR-medar-
bejdere, ofte psykologer, svarende til en pris pa ca. 1.700 kr.?

Et andet basisalternativ, som flere kommuner beskrev, omfattede et forlgb, der er
knyttet til ét enkelt barn med henblik pa udredning og statte. Forlgbet blev udfert af
en PPR-psykolog en halv dag om ugen i en periode fra 3 maneder til 1 ar, svarende til
en pris fra ca. 18.800 kr. ("basisalternativ 2") til 31.200 kr. ("basisalternativ 3").

Omkostninger til lererteamet

Vi har medtaget ressourceforbruget for laererne i klasseteamet, da de spiller en vigtig
rolle i implementeringen af indsatsen. Dog skal det bemazerkes, at leerertemaet ikke
(ngdvendigvis) bruger flere ressourcer/timer under indsatsen, men at deres priorite-
ring af timer ma aendres. De har ikke faet ekstra tid til at arbejde med indsatsen. | in-
terviewene bliver det naevnt, at leererne er ngdsaget til at bruge feerre timer pa fx en-
gelsk og matematik, og at der generelt er ‘gdet mange timers undervisning til indsat-
sen. Derudover har leererne mattet omlaegge deres timer for at kunne veere til stede
samtidigt. Ifglge interviewene betyder det dog ikke ngdvendigvis, at eleverne ikke har
faet den faglige undervisning, som de skal have: Prioriteringen af indsatsen har gjort,

at det har vaeret nemmere at undervise i det faglige indhold pé et senere tidspunkt.

Samlede omkostninger

Tabel 3.2 og Tabel 3.3 viser aktiviteter og det tilhgrende estimerede timeforbrug for
hhv. et klasseforlgb og et foraeldreforlgb. Tabellerne viser timeforbruget (og prisen)
for hhv. én ressourcevejleder og én klasselaerer i et klasseforlgb og én gruppevejle-
der i et foreeldregruppeforlgb.

Tabel 3.4 viser den samlede estimerede pris for et klasse- og foraeldreforlgb, nar

man tager hgjde for de tre beskrevne basisalternativer.

Som det fremgar af Tabel 3.2 er det samlede estimerede timeforbrug for ressource-
vejlederne 78,5 timer, svarende til en omkostning pa 34.000 kr. For klasseleerere
estimeres et samlet timeforbrug pa 39 timer, svarende til 14.000 kr. Det samlede
ressourceforbrug afspejler bade planleegnings- og forberedelsestid, mgdeaktiviteter

samt den direkte tid anvendt i klasseforlgbene.

Som det fremgar af Tabel 3.3, er det samlede estimerede timeforbrug for gruppe-
vejlederne 61,5 timer, svarende til en omkostning pa 21.000 kr. For klasseleerere

estimeres et samlet timeforbrug pa 39 timer, svarende til 14.000 kr.

% Timelgn for en psykolog i kommen jf. Socialstyrelsens omkostningsmodel: 422 kr.
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Som det fremgar af Tabel 3.4, er den estimerede omkostning for ét fuldt klasse- og

foraeldreforlgb 70.000 kr. Alt efter hvilket basisalternativ der tages udgangspunkt i,
reduceres nettomerudgiften til forlgbet til mellem 39.000 kr. og 69.000 kr.

Tabel 3.2

Aktivitet

Feelles sparring
Kortleegningsm@der med skoleteams
Teammgder pa skoler

Forberedelse til mgder med klasseteams
og afdelingsledelse

Kortlaegningsaktiviteter i klassen
Foreaeldremader

Forberedelse til klasseforlgbsaktiviteter
med bgrnene

Aktiviteter i klasseforlgbene med bar-
nene

Samlet

Mgder med klassens forzeldre
Andre mgder
Forberedelse til klasseforlab

Aktiviteter direkte med barnene

Samlet

Aktiviteter og estimerede forbrug for et klasseforlgb

Estimeret timeforbrug

Ressourcevejleder
1 time hver anden uge = 10 timer
1,5 time

3 timer

10 timer
5 timer

4 timer

1,5 time om ugen i 10 uger = 15 timer

3 timer om ugen i 10 uger = 30 timer
78,5 timer
Klasselcerer
4 timer
5 timer
45 minutter om ugen i 10 uger = 7,5 timer

Ca. 3 lektioner (45 min.) om ugen i 10 uger
= 22,5 timer

39 timer

Estimeret pris”

4.300 kr.
600 kr.

1.300 kr.

4.300 kr.
2.200 kr.

1.700 kr.

6.500 kr.

13.000 kr.

34.000 kr. A4

1.580 kr.
1.975 kr.

2.963 kr.

8.887 kr

14.000 kr. A7

Note: A Timelgnnen er sat til 433 kr. (svarende til en paedagogisk konsulent i kommunen) for en ressourcevejleder og 395 kr. (svarende
til en lzerer i kommunen) for en klasselzerer, jf. Socialstyrelsens omkostningsmodel. Lanningerne er afrundet til naermeste 1.000.
A~ De samlede lgnninger er afrundet til naermeste 1.000.

Kilde:  VIVE.
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Tabel 3.3

Aktivitet

Aktiviteter og estimerede forbrug for et foraeldreforlgb

Estimeret timeforbrug

Gruppevejledere

Feelles faglig sparring

1 time hver anden uge i 8

Estimeret pris?

uger = 8 timer 2.800 kr.
Kortlaegningsmader med skoleteams 1,5 time 500 kr.
Teammgder pa skoler 3 timer * 1.000 kr.
Foreeldremgder 4 timer * 1.400 kr.
Foraeldrekontakt (rekruttering) 10 timer 3.500 kr.
Forberedelse af foreeldregruppesessionernes indhold 3 timer 1.000 kr.
Praktisk forberedelse inden foraeldregruppesessioner 1,5 time om ugen i 8 uger =
12 timer 4.200 kr.
Foraeldregruppesessioner 2,5 time om ugen i 8 uger =
20 timer 6.900 kr.
Samlet 61,5 timer 21.000 A A

Note: ~ Timelgnnen er sat til 346 kr. (svarende til en socialrddgiver i kommunen) for en ressourcevejleder. Lgnningerne er af-

rundet til naeermeste 1.000.
AN De samlede Ignninger afrundet til naermeste 1.000.

Kilde:  VIVE.

Tabel 3.4 Bud pa samlet pris for indsatsen

Priselementer

Et klasse- og ét foraeldreforlgb 70.000 kr.
- Fratrukket basisalternativ 1 68.000 kr. ~
- Fratrukket basisalternativ 2 51.000 kr. ~
- Fratrukket basisalternativ 3 39.000 kr. ~

Note: ~ Belgbene er afrundet til naermeste 1.000.

Kilde:  VIVE.

3.15

Opsamling: omkostningsvurdering

Det samlede estimerede ressourceforbrug for at gennemfgre indsatsen med ét klas-
seforlgb og ét forzeldreforlgb ligger altsad pa omkring 70.000 kr., hvor stgrstedelen
af omkostningerne knytter sig til medarbejdernes tidsforbrug. Timeforbruget er iseer
koncentreret om planlaeegning, mgder og selve gennemfgrelsen af aktiviteterne i

klassen og i foraeldregrupperne. Nar indsatsens omkostninger betragtes med gje for
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de forskellige basisalternativer — som kommunerne ellers kunne vaelge at anvende -
viser analysen, at nettomerudgiften ved at implementere den nye indsats kan redu-
ceres vaesentligt, til ca. 39.000 kr., hvis man sammenligner med det mest omfat-
tende basisalternativ.

Det er vaesentligt at vaere opmaerksom pa, at det har veeret vanskeligt for kommu-
nerne at opggre praecist, hvor meget tid og hvor mange ressourcer der bruges. Der-
for skal omkostningstallene lzeses med visse forbehold, men de giver alligevel et
godt billede af de relative omkostninger og ressourcebehov.

3.2  Efterspgrgselsvurdering

| forbindelse med afslutningen af mod-
ningsprojektet har Social- og Boligsty-

Opsummering af afsnit relsen sammen med VIVE afholdt en
online efterspgrgselsworkshop med tre

Der blev givet udtryk for tydelig interesse for ind- kommuner. | alt var der seks deltagere,

satsen. Serligt blev det helhedsorienterede blik og heraf fire fra én af kommunerne samt
baeredygtige sigte samt foraeldreinvolveringen en deltager fra hver af de to andre
fremhaevet som relevante elementer. Der blev pe-
get pa store potentialer — men ogsa pa organisato-
riske og gkonomiske barrierer, som skal adresseres,
hvis modellen skal have fodfaeste i praksis. dagogiske vejledere, forskellige typer

konsulenter samt psykologer.

kommuner. Deltagerne havde forskel-
lige fagligheder, heriblandt specialpae-

Pa workshoppen blev kommunerne
preesenteret for indsatsen samt de forelgbige resultater fra evalueringen. Herefter
var der en aben draftelse med udgangspunkt i en reekke spgrgsmal, som tog ud-
gangspunkt i tre temaer, nemlig deltagernes faglige, organisatoriske og gkonomi-
ske interesser for indsatsen (se boks 3.1). Der var generelt stor interesse for og nys-
gerrighed omkring indsatsen, men ogsa en raekke vaesentlige overvejelser og kriti-
ske refleksioner.

| det falgende opridser vi pointerne fra workshoppen med udgangspunkt i de tre
temaer.



Boks 3.1 Spergsmal til efterspargselsworkshop

3.2.1

Hvad har fagligt set interesse for jer?

= Huvilke faglige perspektiver i indsatsen er interessante set fra jeres position?

B Er det interessant og efterspurgt hos jer?

®  Hvad heefter | jer saerligt ved omkring modellen og de forskellige forlgb?

B Hvad synes | er det vaesentligste ved indsatsen?

B Hvad har | evt. allerede i gang af indsatser i forhold til inklusion/trivselsfrem-
mende arbejde pa jeres skoler?

Hvad har organisatorisk set interesse for jer?

B Er der noget omkring organiseringen, som | hafter jer ved?

B | lyset af de organisatoriske forudsaetninger omkring de to forlgb, ville forlg-
bene veere interessante/relevante hos jer?

®  Hvad ger | jer af tanker omkring organiseringen pa tveers af skole- og social-
omradet?

Hvilke tanker ger | jer omkring malgruppen?

Har indsatsen gkonomisk set interesse for jer?

B Vurderer | de estimerede omkostninger forbundet med indsatsforlgbene
som rimelige?

®  Hvis man som kommune gnsker at ga i gang med en sadan indsats, hvordan
ville | s gribe det an i forhold til ressourcedeekning til fx gruppeledere (for-
aldregrupper) samt ressourcevejledertimer og supervision mv.?

Faglig interesse

Det faglige indhold i indsatsen blev generelt mgdt med stor interesse, selvom flere
kommuner ogsa naevnte, at de brugte lignende tilgange i deres daglige arbejde,
herunder klasse- og foraeldreforlgb, hvor de inkorporerer fx "bombekursus” og "In-
vest in Play”.

Seerligt foreeldregruppeforlgbene vakte nysgerrighed, og der var generel opbakning
til idéen om at arbejde systematisk med foreeldresamarbejdet. Flere kommuner var
optagede af, hvordan man i praksis far etableret velfungerende og inkluderende

grupper — isaer nar deltagelsen er frivillig. En bekymring, der blev naevnt, var, om de
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3.2.2

3.23

foraeldre, der kunne have starst gavn af indsatsen, faktisk ville melde sig. Erfaringen
fra deltagerkommunerne omkring dbne grupper, hvor ogsa "de rigtige" forzeldre
deltog og blev i forlgbet, blev derfor draftet.

Det blev fremhaevet, at modellen taler direkte ind i nsket om at arbejde helheds-
orienteret og beeredygtigt — bade fagligt og organisatorisk. Det blev blandt andet
understreget, at det giver mening at ga fra et snaevert individfokus til i hgjere grad
at inddrage hele konteksten omkring barnet — bade gennem klasse- og forzeldre-
feellesskabet. Flere deltagere pegede desuden pa det positive i, at modellen bade er

formativ og summativ, hvilket giver mulighed for lokal tilpasning og forankring.

Organisatorisk interesse

Organisatorisk blev indsatsen oplevet som relevant, men ogsa som kraevende. Flere
deltagere var bekymrede for de organisatoriske forudsaetninger, herunder det teette
og systematiske samarbejde mellem PPR og familieafdelingen — en organisering,
som i praksis ikke ngdvendigvis er til stede i deres kommune. Det blev fremhaevet,
at samarbejdet mellem skole- og socialomrade ofte er praeget af en traditionel op-
deling, hvor fx PPR tager sig af det, der foregar i skoletiden, og familieafdelingen af
alt uden for skoletiden. Det kan ggre det svaert at finde én aktar, som naturligt kan

tage ejerskab og koordinering.

En konkret organisatorisk udfordring, der blev fremhaevet, er manglen pa frem-
skudte medarbejdere, hvilket i nogle kommuner ikke er en del af den nuveerende

organisering.

Alligevel blev der peget pa muligheder i modellen. Flere fremhaevede det som posi-
tivt, at den er formbar og kan tilpasses lokale forhold. Samtidig blev det understre-
get, at der er behov for systematik og struktur — mange har allerede flere brikker pa
plads, men mangler et samlet overblik og en sammenhangende ramme. Indsatsen
kunne derfor opleves som en metode til netop at skabe overblik og sammenhang i

eksisterende praksis.

Okonomiske overvejelser

Der var en vis variation i vurderingen af de gkonomiske aspekter. Nogle deltagere
pegede p4a, at indsatsen fremstar omkostningstung, seerligt nar det geelder ressour-
cetimer, supervision og de tveerfaglige elementer. Samtidig var der en udbredt er-
kendelse af, at nar problemerne i en klasse eller omkring et barn bliver alvorlige

nok, sd er man som kommune villig til at investere — hvis Igsningen virker.
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3.24

| den forbindelse blev det bemaerket, at indsatsen kan vaere sveer at "salge”, fordi ef-
fekterne er ikke er tydelige, samtidig med at evalueringen ikke indeholder mere lang-
sigtede effektmal. Flere efterlyste derfor skonomiske beregninger eller cost-benefit-
analyser, der kan vise, hvordan en tidlig indsats kan vaere ressourcebesparende i det

lange lgb — fx ved at reducere skolefraveer eller behov for tungere indsatser senere.

Det blev desuden bemeerket, at nogle kommuner allerede har betydelige forebyg-
gende ressourcer i spil. For disse kommuner handler det mindre om at finde nye

penge og mere om at prioritere og organisere de eksisterende ressourcer klogt.

Sammenfatning

Sammenfattende viste deltagerne pa workshoppen en tydelig interesse for indsat-
sen. Seerligt det helhedsorienterede perspektiv og det baeredygtige sigte samt for-
aldreinvolveringen blev fremhaevet som vigtige elementer. Der blev peget pa store
potentialer — men ogsa pé organisatoriske og gkonomiske barrierer, som skal adres-

seres, hvis modellen skal have fodfzeste i praksis.

De kommuner, der deltog i workshoppen, oplevede modellen som meningsfuld og
ambitigs, men der er behov for tydeliggarelse af de konkrete gevinster og gkonomi-

ske argumenter, hvis den skal kunne implementeres bredt i kommunerne.
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Betydningen af indsatsen for
born, foreeldre og fagpersoner

Hensigten med udviklingsprojektet har vaeret at udvikle og modne en indsats, der kan
forebygge mistrivsel og hjaelpe barn i mistrivsel, hvor mistrivslen kommer til udtryk
som verbal eller fysisk udadreagerende adfzerd. Dette formal, om at forebygge mistri-
vsel, der kommer til udtryk som udadreagerende adfzerd, og styrke trivslen hos barn
gnskes opndet gennem a) at styrke trivslen i hele klassefeellesskabet, b) styrke fagpro-
fessionelles oplevelser af at veere kompetente til at handtere trivselsproblematikker og

c) styrke forstaelsen for bagvedliggende mekanismer hos foraeldregruppen.

| dette kapitel ser vi naeermere pa evalueringsresultater, der kan pege i retning af, om
formalene med udviklingsprojektet indfries, om der er indikationer pa indfrielse af
formalene, og eventuelt i hvilken udstraekning og for hvem der opnas udbytte af
udviklingsprojektets forlgb. Det er vaesentligt i sammenhaeng med vurdering af ud-
bytte at bemaerke, at der har veeret tale om et udviklings- og modningsprojekt, frem
for en faerdigudviklet indsats, der er blevet afprgvet. Det betyder, at indsatsen over
udviklingsperioden har veeret Igbende tilrettet og justeret, hvad angér organiserin-
gen og konkret indhold, samt at forlgbene lokalt pd de medvirkende skoler har set
en anelse forskellige ud (der henvises ogsa til rapportens Kapitel 2 om implemente-
ring). Dermed har det samlede udviklingsprojekt haft til formal bade at udvikle og
modne en helhedsorienteret model for styrket samarbejde om inklusion i skolen, og
samtidig har gnsket veeret at styrke trivslen og fellesskabet og dermed at opna et
positivt og maerkbart udbytte af indsatsen.

| de falgende afsnit praesenteres resultater fra de lgbende spgrgeskemabesvarelser,
der er indhentet i evalueringen, samt perspektiver fra evalueringens kvalitative inter-
views, som viser, hvordan, hvornar, og under hvilke omsteendigheder udviklingspro-
jektets forlgb i hhv. klasser og med foreeldregrupper har haft betydning for de del-
tagende bgrn, fagpersoner og foraeldre. Perspektiverne relaterer sig til modellens
kerneelementer (se Kapitel 1.2, hvor disse praesenteres), det vil sige det mulige ud-
bytte af at arbejde med anerkendelse og motivation, ligeveerdigt skole-hjem-samar-
bejde, feellesskabende paedagogik og didaktik mv. Perspektiver fra barn, forzeldre
og fagpersoner praesenteres samlet under en raekke hovedbudskaber, som har vist
sig med evalueringen og fx handler om udbytte i relation til skole-hjem-samarbej-
det, styrket refleksiv praksis hos fagpersoner, foreeldres forstdelse omkring og mu-
ligheder for at understatte barns sveere fglelser hjemme. Slutteligt samler kapitlet
op pa de vaesentligste hovedbudskaber, hvad angar udbyttet hos barn, klasser, fag-

personer og foraeldre, af at have arbejdet med udviklingsprojektets forlgb.
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4.1 Variationer i oplevet udbytte

Et formal med indsatsen er at udvikle
inkluderende leeringsfaellesskaber, hvor
Opsummering af afsnit alle bgrn udvikler sig og trives bedst
muligt. Dette gennem oplevelsen af at
veere aktive og ligevaerdige deltagere i

Samlet set peger resultaterne ikke pa veesentlige

positive endringer som falge af indsatsen, men klassefaellesskabet, ved at vaere med-
der ses betydelig variation i udbyttet blandt elever, skabere af faellesskabet og ved at op-
foreeldre og fagpersoner, fra meget positive ople-

: : leve sig anerkendende madt.
velser til begreenset eller intet udbytte.

De samlede resultater, som praesenteres
i de fglgende afsnit, viser dog ikke en
entydig tendens til, at indsatsen har medfart vaesentlige positive sendringer. Tvaerti-
mod ses en betydelig variation i, hvordan indsatsen opleves blandt de involverede.
Foreeldre, fagpersoner og elever beskriver forskellige grader af udbytte af indsatsen

og de tilhgrende gvelser og aktiviteter.

For at illustrere denne variation fokuserer de kommende afsnit seerligt pa de posi-
tive erfaringer, som fremgar af den kvalitative dataindsamling, samtidig med at den
generelle tendens til begraensede eller udeblevne andringer tydeliggeres gennem
kvantitative resultater. Samlet set spaender udbyttet bredt, fra ingen eller meget be-
graenset udbytte til markant positive oplevelser. Som en forzelder udtrykker det, er

nogle elever “virkelig blomstret op”.

Bade fagpersoner, der har arbejdet med klassen og eleverne, samt forzeldre og bar-
nene selv, forklarer, at nogle har “rykket sig meget”, og det falges af en forklaring
om, at eleven eksempelvis er blevet mere glad, udadvendt og interagerer mere med
de andre elever i klassen. Fagpersoner, som har deltaget i udviklingsarbejdet, forkla-
rer ogsa, at andre elever har "... sveert ved at skulle forholde sig til folelser” eller "har
veeret mindre engageret” i de gvelser, klasseforlgbet har budt pa, og i arbejdet med

indsatsens forskellige dele.

P4 samme made er der forskel pa, hvor meget bgrnene selv oplever at have faet ud
af indsatsens forskellige gvelser og aktiviteter. Nogle barn svarer “nee ik’ rigtigt”, nar
de bliver spurgt, om de fx oplever, at klassen har det bedre sammen nu, end fgr de
lavede gvelser i klasseforlgbet, eller nar de sparges, om de fik noget ud af gvelser
og aktiviteter i forlgbet. Ligeledes nédr de spgrges til, om deres leerere evt. er blevet
bedre til at lytte til dem og lade eleverne vaere med til at bestemme nogle ting selyv,
i skolen. Omvendt er der ogsa bgrn, som forklarer, at de synes klassen “er blevet lidt
bedre” eller endda en del bedre og keeder det sammen med, at de har haft et forlgb
med nogle bestemte lege, gvelser og aktiviteter sammen. Som en leerer forklarer, sa

er det hendes indtryk, at "nogle af bernene i klassen har veeret mere modtagelige end
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andre for at leere af forlebet, ligesom det sikkert ogsd er tilfeeldet for os voksne”. Til-
svarende viser den samlede evaluering, at der kan vzere forskel pa oplevet udbytte
af forlgbene, for bade fagpersoner i klasseteams, som har arbejdet med klasseforlg-
bet, og blandt foraeldre, der har deltaget i foreeldregruppeforlgb. De falgende afsnit
giver mere indgaende indblik i udbyttet og variationerne heri, hvad angar konkrete
mal med det samlede forlgb.

4.2 Klassens sprog for og handtering af falelser

| klasseforlgbene har der veeret arbejdet
med at skabe dbenhed og gensidig for-
Opsummering af afsnit staelse mellem elever indbyrdes og
mellem laerere og elever, om hvordan

falelser kan se ud og komme til udtryk.

Indsatsen har givet et feelles sprog for fglelser, men

eleverne oplever, at udbyttet varierer meget: Nogle Og der har veeret arbejdet med de soci-
foler sig hjulpet, mens andre oplever ubehag eller ale ordener og hierarkier i klassen samt
ingen effekt, og der ses samlet ingen klar udvikling

: " de moralske normer for gensidighed og
i spgrgeskema-malingerne.

opfersel. Arbejdet med falelser, hvor-

dan de kan se ud og komme til udtryk,
hvordan man kan understgtte, nar no-
gen er i affekt og falelsesmaessigt reagerer, samt hvordan vi gennem sprog og gen-
sidighed kan hjeelpe hinanden med at handtere falelser, har veeret meget tydeligt i
udviklingsprojektets forlgb.

Flere leerere, ressourcevejledere og foreeldre forklarer, at klasseforlgbet har givet
dem selv og klassen et sprog for de fglelser, der kan opsta indeni, og en felles for-
staelse af, hvordan falelser kan komme til udtryk og til dels handteres. Nogle lzerere
forklarer, at de har faet bedre gje pa, hvordan de eksempelvis kan tale med elever
som “bobler over” af falelser, om deres fglelser og handtering heraf. Der er ligeledes
en tendens til, at leererne efter forlgbet oplever at have mere positiv end negativ
kontakt med bgrnene i klassen (Tabel 4.1), samt at de i hgjere grad efter forlgbet
oplever, at alle bagrnene har nogen i klasseteamet, som de gar til, hvis de er vrede,
kede af det eller gar med andre sveere falelser (Tabel 4.1). Der lader dog ikke til
veere en observerbar vaesentlig positiv udvikling i den i) tid leererne bruger pa at tale
med bgrnene om, hvad de interesserer sig for, ii) hvorvidt klasseteamet er opmaerk-
somme pa og sparger ind til barnene, hvis de er vrede, kede af det eller gar med
andre svaere fglelser, og iii) hvorvidt leereren inddrager barnene og lytter til deres
perspektiv, hvis noget er svaert for dem derhjemme eller i skolen (Tabel 4.1). Feelles
for disse besvarelser er dog, at leererne allerede far indsatsen havde en oplevelse af

at have godt greb om disse padagogiske og didaktiske elementer.



Leerere og paedagoger fra klasseteams udtrykker ogsa en bevidsthed om, at det for
nogle elever har veeret lettere end andre at forholde sig til arbejdet med falelser,
hvilket barnene selv tillige giver udtryk for. | et eller andet omfang vurderer nogle
fagpersoner dog, at flere af eleverne har faet idéer om, "hvordan de kan handle pd
egne eller andres folelser”, som det forklares.

Tabel 4.1 Feellesskabende paedagogik og didaktik, laererbesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N  Gns./(SE) Forskel

Jeg bruger tid pa at tale med bgrnene om, hvad dein- 5  7.000 4 7.500 0.500
teresserer sig for

(0.447) (0.866)
| den seneste uge har jeg haft mere positiv end nega- 5 7.200 4 6.000 -1.200
tiv kontakt med alle bgrnene

(0.663) (0.816)
Jeg foler mig i stand til at hjeelpe og stette barnene i 5 6.800 4 7.000 0.200
sveere situationer, specielt situationer med udadreage-
rende adfeerd (st ey
Jeg oplever, at alle barnene har nogen i klasseteamet, 5 6.400 4 7.500 1.100
som de gar til, hvis de er vrede, kede af det eller gar — -
med andre sveere fglelser (512 (1200
Jeg eller andre i klasseteamet er opmaerksomme paog 5 7.800 4 8.000 0.200
spgrger ind til barnene, hvis de er vrede, kede af det 03 1.000
eller gér med andre sveere fglelser (B2 ()
Jeg inddrager barnene og lytter til deres perspektiv 5 8.000 4 8.000 0.000
hvis noget er sveert for dem derhjemme eller i skolen

(0.316) (0.707)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er 'helt enig".
Note:  * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

’

“Det der med, at vi skal finde ud af, hvordan vi bliver sure, det synes jeg ikke er sjovt”,
forklarer en elev, hvilket et andet barn ogsa giver udtryk for ved at forteelle, at “...
mig og Caroline kan ikke lide avelsen med vredesbilleder, overhovedet. Vi bliver fak-
tisk virkelig sure og kede af det pd samme tid". Eleven forklarer, hvordan han bliver
rasende og ked af det indeni, nar de skal snakke om de svaere falelser, og bakkes op
af en anden elev, som synes det har vaeret "darligt”, fordi hun har “for mange folel-
ser, fordi hun ikke ser sin far mere”. “Jeg begynder at treekke vejret hurtigere”, forteel-
ler pigen og uddyber, at det eneste, der har veeret sjovt, har vaeret legene, som ikke
handler om fglelser. Ogsa et andet barn, i et andet interview, forteeller at “det stres-
ser mig”, det med falelserne og snakken omkring det i klassen. At eleverne kan op-
leve det udfordrende at arbejde med falelser, og dermed forholde sig til egne falel-
ser, er ikke ensbetydende med, at det ikke skal gares, eller at der ikke er et udbytte

af arbejdet. Men det er naturligvis en balance, der skal afvejes, og som flere



fagpersoner ogsa er bevidste om, i forhold til at det samtidig ikke skal skabe ungdig
uro, tristhed eller arousal hos elever.

Omvendt er der ogsa barn, som tilkendegiver, at det kan veere hardt at tale om fglel-
ser, men samtidig giver udtryk for, at ... det faktisk ogsa hjeelper mig lidt, ndr vi har
talt om folelser, med at jeg ikke slar sG meget derhjemme, som jeg har gjort”. Et andet
barn i samme interview forklarer omvendt, at “jeg er blevet mere vred og irriteret der-
hjemme efter det her forlab”, og kobler det sammen med, at det skyldes snakken om
folelser. Andre elever forteeller mere upévirkede om deres oplevelser med, at de har

talt om forskellige falelser, og hvordan de kan se ud. En pige forteeller eksempelvis:

Vi har faet taget sddan nogle billeder, som hcenger pd vaeggen. Sa kan
man vide, hvis jeg bliver sur, sa bliver jeg sddan her. Altsd sadan som man
har fundet et billede, fx var der en skildpadde, der lukkede sig sammen, sd
man har det sddan, ndr man bliver sur... sd kan man veelge skildpadden,
hvis man bare lukker sig inde, sG kan de andre se, hvordan man bliver, ndr

man er vred, og hvordan de kan hjelpe ...

Citatet kan ses som et eksempel p3, at eleven her kan identificere sig med de
snakke, de har i klassen om falelser, og kan seette ord pa den type felelser, som bil-
lederne, de har arbejdet med, beskriver. Mere indirekte viser nogle af bagrnene ek-
sempler pa, hvordan de er blevet mere opmaerksomme péd egne og andres fglelser
og handteringen heraf, ved at forklare i interview, at ... man tceenker lidt mere over,
hvad man siger, for man siger det, og sddan hov, det skulle jeg nok ikke have sagt, sd
siger man ogsd undskyld igen”. Et andet barn i et andet interview forklarer, at man
“lader dem vcere”, hvis nogen er vrede, men barnet er ikke sikker pd, om det er en
leering eller erfaring, der har at ggre med, at de har talt om det i klasseforlgbet. En
tredje elev, i et andet interview, forklarer, at de med klasseforlgbet er blevet “bedre
til at holde sammen”, hvortil en anden elev i samme interview uddyber, at “hvis no-
gen er kede af det, sa hjeelper vi hinanden”. Nar eleverne bliver spurgt, om det er
som fglge af klasseforlgbet, at de er blevet bedre til at hjaelpe hinanden og holde
sammen (hvor spgrgsmalet er formuleret med bgrnenes egne vendinger), er der
imidlertid blandede meninger om det, om de “altid har veeret sadan”, eller om det er
noget “nyt”. Det er med andre ord vanskeligt for eleverne direkte at koble deres be-
skrivelser og udsagn til, om der er relation mellem klasseforlgbet og den leering el-
ler observation, de beretter om. Adspurgt, om bgrnene har gjort brug af fx "giraf-
og ulvesprog”, om de har taenkt over det i eksempelvis frikvarterer, svarer nogle af
barnene, at det har de ikke. Det er dog uvist, om bgrnene mere indirekte har lzert af,
og ger brug af, at anvende hensynsfuldt sprog iblandt hinanden.

Elevernes spgrgeskemabesvarelser bekraefter denne tendens, saledes at den sam-
lede faktor for feellesskabende paedagogik og didaktik, baseret pa spgrgsmalene i
Tabel 4.2, peger pé ingen statistisk signifikant udvikling fra far forlgbet til efter
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forlgbet (en faktor repreesenterer et mgnster i data, hvor faktoren samler de feelles
treek pd tvaers af spgrgsmalene og kan fortolkes som et underliggende tema eller en
underliggende dimension). Dette geelder ikke alene for den samlede faktor, men
ogsa for hvert af de underliggende spagrgsmal. Der er eksempelvis ingen positiv ud-
vikling i elevernes oplevelse af, om de voksne pa skolen spgrger til, hvordan de har
det, eller om eleverne oplever, at de voksne pa skolen forstar dem. Denne tendens
gar igen i oplevelserne hos de foraldre, der deltog i gruppeforlgb. Der er saledes
ingen klar samlet udvikling i foraeldrenes oplevelser af, hvorvidt klasseteamet hjezel-
per deres bgrn med at handtere svaere situationer, eller om skolen fokuserede mere

pa barnets positive adfzerd end den negative adfeerd.

Tabel 4.2 Faellesskabende paedagogik og didaktik, elevbesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

Jeg kan godt lide de voksne pa skolen 109 7.385 109 7.156 -0.229
(0.157) (0.167)

De voksne pa skolen sparger til, hvordan jeg har 106 5.566 103 5437 -0.129

det, for eksempel hvordan jeg har det i klassen eller

derhjemme (0.242) (0.205)

Hvis jeg er blevet vred eller ked af det, har jeg énel- 103  6.379 105 6.038 -0.341

ler flere voksne pa skolen, som jeg kan ga til for at — -

fa det bedre igen (©.25%) (6222

Jeg oplever, at de voksne pa skolen forstar mig. For 102 5.775 103 5.777 0.002

eksempel, jeg oplever, at de voksne ved, nar jeg er 0.26 0226

ked af det, nervgs, vred, glad eller laver ballade for (264) (225)

sjov

Faktor — Faellesskabende paedagogik og didaktik 96 0.481 95 0.340 -0.141
(0.084) (0.095)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er 'helt enig'.
Faktoren i sidste sgjle er den primaere faktor fra en faktoranalyse baseret pa de ovenstaende spargsmal. En faktor fra en faktor-
analyse repraesenterer et mgnster i data, hvor flere spargsmal haenger sammen. Faktoren samler altsa de feelles traek pa tveers af
spegrgsmal og kan fortolkes som et underliggende tema eller en underliggende dimension.

Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.



Tabel 4.3 Feellesskabende paedagogik og didaktik, foraeldrebesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel
Jeg oplever, at klasseteamet hjeelper mit barn 16 7.000 15 7.133 0.133
med at handtere sveere situationer pa skolen
(0.303) (0.435)
Jeg oplever, at skolen fokuserer mere pa mit 15 6.333 15 6.867 0.533
barns positive adfeerd end den negative adfeerd
(0.549) (0.542)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er 'helt enig'.
Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

4.3 Foraldres handtering af barnets folelser

Foreeldregruppeforlgb har vaeret en

gennemgaende del af indsatsen pa alle

Opsummering af afsnit de medvirkende skoler. Som beskrevet i
Kapitel 2 om arbejdet med at imple-

Foreeldregruppeforlgbene har givet nogle foraeldre mentere indsatsen, har det varieret,

styrkede redskaber til at forstd og handtere fglelser hvor mange forzeldre der har deltaget i
samt skabe teettere dialog med barnet, men udbyt- foreeldregruppeforlgbene. De foraeldre,
tet varierer, og nogle oplever betydningen som

e som har deltaget i foreldregruppefor-
mere indirekte.

lzb og har delt deres erfaringer i evalu-

eringen, udtrykker blandede tilkendegi-
velser om, hvilket konkret udbytte de
har oplevet ved forlgbene. Det udbytte, som flest foraeldre peger pa i evalueringen
af foreeldregruppeforlgbene, handler om udbyttet, hvad angar forstaelser omkring
folelser og folelseshédndtering. Her forklarer en del foreeldre, at de har faet gavn af
forlgbet i forhold til deres foraeldrerolle og muligheden for at stgtte deres barn, nar
fx barnet er i affekt. Der er ogsd omvendt foreeldre, som tilkendegiver, at de allerede
havde en god folelsesmaessig forstaelse af barnet, og dermed ikke direkte har "lzert
noget nyt" om falelseshandtering. Men gennemgéende fortzeller flere foraeldre om
at have faet styrkede redskaber til at snakke med deres barn om de fglelser, der kan

vise sig hos barnet, og til at handtere barnets fglelser.

Et par foreeldre forklarer, uafhaengigt af hinanden, at de med forzeldregruppeforlg-
bet oplevede, at de blev bedre til at forstd og rumme barnets forskellige felelser og
mader at reagere pa, og ogsa fik idéer til, hvordan de kan tale med deres barn om

falelser. "Vi er blevet bedre til at sperge ind til hende, og fa hende til at dbne lidt mere



op”, forklarer en foreelder, og tilsvarende forklarer en anden foreelder, i et andet in-
terview, fglgende:

Jeg er blevet bedre til at finde ud af, om hun har haft en god eller darlig
dag. Vi kunne godt kere hende til ridning, der er 10 kilometer, uden at
snakke sammen ferhen. Det ger vi sjceldent mere. Sa der er kommet en dy-
bere relation. Uden at det bare handler om at fa flere penge til kantinen.

En foraelder i et andet interview giver et eksempel pa at have talt med sit barn om
en gvelse, de havde lavet i skolen, om at “... velge deres foelelser ud fra nogle billeder.
Han havde sa valgt en regnsky. Det havde jeg ikke regnet med. Sd fik vi talt om det,
hvor jeg nok fer ikke rigtig havde fdet at hare om det ...”

Ogsa en anden foreelder naevner, at hun selv synes at opleve en forandring som
folge af hendes deltagelse i foraeldregruppeforlgbet, i forhold til hendes egne reak-
tioner. Moren forklarer, at hun er “bedre til at reagere pd en made, som ger, at mit
barn ikke reagerer”. Uddybende forklarer hun, at hun som foreelder reagerer mere
hensigtsmaessigt og nedtrapper konflikten gennem sin egen made at reagere pé og

derved bedre kan afvaerge, at der bliver en starre konflikt, der skal handteres.

Denne oplevelse af, at de blev bedre til at forstd og rumme barnets forskellige falel-
ser og mader at reagere pa, gar ogsa igen i foreeldrenes spgrgeskemabesvarelser,
hvor den samlede faktor viser en signifikant positiv udvikling (Tabel 4.4). Denne po-
sitive udvikling er seerligt baret af en mere positiv tilkendegivelse pa spgrgsmalet:
"Jeg foler mig i stand til at hdndtere konflikter med mit barn”, men ogsa udviklingen
pa spegrgsmalene: “Jeg synes, at jeg er god til at snakke med mit barn om felelser,
tanker og adfcerd” og: “Jeg oplever, at konfliktniveauet er alt for hajt derhjemme”
treekker i en positiv retning.

Andre foraeldre oplever lidt mindre direkte at have faet brugbare tilgange til at
handtere deres barns falelsesudbrud. En foreelder udtrykker saledes, at hun mere
"kun mere indirekte har fdet nogle veerktajer”, og de er nok “ikke sé konkrete”, forkla-
rer hun, men henvisning til, at “alle konflikter, barn og forceldre er forskellige, sa der
kan ikke peges pa et veerktgj (...) men jeg har fundet nogle veerktajer selv i kraft af for-
lobet”. Foraelderen neaevner, at “redskaberne er i foreldrene. Det er et spargsmdl om

at blive bevidste om, at de er der, og at finde dem frem”.

Flere af foreeldrene i evalueringen kaeder den taettere kontakt og mere dbne dialog,
de kan have med barnet, sammen med gvelsen om “stjernestunder”, som mange
har arbejdet med som en del af foraeldregruppeforlgbet. Det forklares, at “det giver
noget det her med at veere sammen om noget, barnet har valgt”, og kunne hygge sig
eller grine sammen, og bruge tid sammen pa fx at spille kort, leese en bog hgijt,

spille fodbold i haven eller kare en tur i det lokale bycenter.
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Spargeskemabesvarelserne viser dog ikke vaesentlig udvikling pa spgrgsmalet "/ den
seneste uge har jeg lavet noget sammen med mit barn, for eksempel en feellesaktivi-
tet” (Tabel 4.4) Mange har allerede far foreeldregruppeforligbet brugt tid med deres
barn pa forskellige aktiviteter (Tabel 4.4), men det med at seette det lidt mere i sy-
stem og give det vaegt har for flere veeret vaerdifuldt.

Endelig er der ogsa foreeldre, som tilkendegiver, at de “personligt har leert en masse

ved at veere pd kurset”, og anvender vendinger som “at have fdet nogle dbenbarin-
ger” om eksempelvis egne reaktioner ved forskellige fglelser.

Tabel 4.4 Forzeldres handtering af barnets fglelser, foreeldrebesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

Jeg synes, at jeg er god til at snakke med mit 16 7.125 16 7.875 0.750
barn om falelser, tanker og adfeerd

(0.375) (0.256)
| den seneste uge har jeg haft mere positivend 15 7.667 16 8.000 0.333
negativ kontakt med mit barn

(0.270) (0.224)
Jeg feler mig i stand til at handtere konflikter 16 7.000 16 7.875 0.875**
med mit barn

(0.329) (0.180)
Jeg oplever, at konfliktniveauet er alt for hgjt 16 5.938 16 6.750 0.812
derhjemme (reverse coded)

(0.487) (0.479)
| den seneste uge har jeg lavet noget sammen 15 7.733 16 8.125 0.392
med mit barn, for eksempel en feellesaktivitet

(0.345) (0.287)
Faktor — foraeldres handtering af barnets folel- 14 -0.431 16 0.197 0.628*
ser

(0.290) (0.217)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade fer og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’ og 9 er 'helt enig'.
Faktoren i sidste sgjle er den primaere faktor fra en faktoranalyse baseret pa de ovenstaende spargsmal. En faktor fra en faktor-
analyse repraesenterer et mgnster i data, hvor flere spargsmal haenger sammen. Faktoren samler altsa de feelles traek pa tveers af
spegrgsmal og kan fortolkes som et underliggende tema eller en underliggende dimension.

Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.



4.4 Nye klassefzaellesskaber og interaktioner

Det er stor variation hos bade elever,
foreeldre og klasseteams i deres ople-
Opsummering af afsnit velse af, hvordan klasseforlgbene har
pavirket klassefeellesskaber og interakti-
oner. Nogle lzerere og foreeldre forkla-

Klasseforlgbene har givet enkelte elever og foreel-
dre oplevelsen af nye feellesskaber og bedre trivsel, rer, at indsatsen har “givet nye feelles-

men samlet set viser evalueringen ingen tydelig skaber”, og elever, at “man snakker med
udvikling, og udbyttet varierer betydeligt.

andre end man plejer”. Modsat beskriver

andre elever, at “det er det samme” eller
svarer, “det ved jeg ikke”, eller svarer pa
spargsmalet, om klasseforlgbet har gjort, at man snakker med flere eller andre i
klassen end tidligere: “ncece, det tror jeg ikke". En pige forklarer fglgende:

Altsd, vi taler lidt mere med hinanden, i stedet for at man bare gdr hen og
sa stiller man bare ... over ved en, og sG gor man bare, s stGr man bare
og kigger. Hvis nu man godt vil sparge om et eller andet, og man ikke tor
sporge, sa er vi blevet lidt bedre til at sige ... 'hey vil du ikke med ind i le-

gene?’ eller 'vil du ikke godt lege med os?’

Andre svarer, pa spgrgsmalet, om de snakker med nogle flere eller andre fra klassen
i frikvarterer, end de gjorde far klasseforlgbet, eksempelvis falgende: "N, ikke sd-
dan rigtig, fordi altsa der er mange, der spiller rundbold, fodbold, og sa er der ogsa
bare ... mange, der gdr rundt og snakker. Og sadan noget. Sa det er lige, hvad man er
med til, hvem man er sammen med”. Flere af eleverne, pa tveers af de forskellige
klasser, naevner at “tonen er blevet lidt bedre”, men ogsa her er oplevelserne blan-
dede. Elevernes spagrgeskemabesvarelser viser ingen samlet udvikling i elevernes
oplevelse af muligheder for legeaftaler efter skole og muligheden for at fa hjzelp af

klassekammerater, nar man eksempelvis er ked af det (Tabel 4.5).

| interviewene med eleverne gives der forskellige bud pa, at “der er kommet lidt
feerre store konflikter ( klassen”, og "vi er nok blevet mere trygge ved hinanden”. Om-
vendt forklarer andre elever: “Der er ikke noget, som har cendret sig”, eller “vi er ble-
vet mere sure pd hinanden”, og der er yderligere fa elever, som naevner, at “der er
kommet endnu mere drama”. Denne tendens til oplevelser bade i positiv og negativ
retning er i overensstemmelse med elevernes spagrgeskemabesvarelser om udviklin-
gen fra far til efter klasseforlgbet (Tabel 4.5), hvor den samlede faktor for elevernes
oplevelse af klassefzllesskaber og interaktioner ikke viser tegn pa en andring (sid-
ste raekke i Tabel 4.5). P& spagrgsmal som: "De andre i klassen treeder tit over mine

greenser og ger mig vred, hidsig eller ked af det” og “Det er rart at veere i skolen. Jeg



foler mig for eksempel tryg bdde i klassen og i frikvarteret” er der eksempelvis ingen
tegn pd, at eleverne oplever en a&ndring efter forlgbet.

Tabel 4.5 Klassefeellesskaber og interaktioner, elevbesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

Nar jeg har lyst til at ses eller tale med mine klasse- 106 6.425 10 6.630 0.205
kammerater efter skole, sa kan jeg altid lave en aftale 8
med dem.

(0.218) (0.206)
Jeg kan bede mine klassekammerater om hjeelp, hvis 106 6.349 10 6.290 -0.059
jeg har brug for det. For eksempel, hvis jeg er ked af
det, har det darligt eller har sveert ved en opgave.

(0.219) (0.198)
De andre i klassen traeder tit over mine greenser og 107 4.215 10 4.130 -0.085
ger mig vred, hidsig eller ked af det (reverse coded).

(0.252) (0.210)
Jeg har tit ondt i maven i skolen, eller inden jeg skali 108 3.731 10 3.396 -0.335
skole (reverse coded).

(0.292) (0.250)
Det er rart at veere i skolen. Jeg faler mig for eksem- 103 3.728 10  3.495 -0.233
pel tryg bade i klassen og i frikvarteret. 3

(0.263) (0.211)
Faktor — klassefeellesskaber og interaktioner. 95 -0.901 10 -0.992 -0.091

(0.088) (0.077)

Anm.. Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er 'helt enig'.
Faktoren i sidste sgjle er den primaere faktor fra en faktoranalyse baseret pa de ovenstaende spargsmal. En faktor fra en faktor-
analyse repraesenterer et mgnster i data, hvor flere spergsmal haenger sammen. Faktoren samler altsa de feaelles traek pa tveers af
spergsmal og kan fortolkes som et underliggende tema eller en underliggende dimension.

Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

| foreeldreinterviewene udtrykkes samme variation fra, at foraeldre beretter om: “...
de konflikter, vores dreng tidligere kom hjem og fortalte om, er der ikke pd samme
mdde mere”, til omvendt at neevne, at "vi meerker ikke nogen forskel hos hende”, eller
"vores barn har ikke selv faet noget ud af det, fordi han har sveert ved at komme i
skole, s han har ikke veeret med i de timer, hvor forlebet er foregdet”. Ogsa andre
foreeldre udtrykker, at de ikke kan maerke nogen direkte forskel, hvad angar barnets
trivsel eller klassetrivslen, men tilfgjer samtidig, at det er sveert for dem at vurdere,
eftersom de ikke er til stede i barnets skoletid. Disse oplevelser gar igen i foraeldre-
nes besvarelser af spargeskemaspgrgsmal om klassefaellesskaber og interaktioner,
hvor den samlede faktor ikke viser tegn pa en aendring efter forlgbet (Tabel 4.6). Der
er ligeledes ingen indikation pa en eendring i foreeldrenes oplevelse af barnets inklu-

sion i klassen og konfliktniveauet i klassen (Tabel 4.6).



Tabel 4.6 Klassefeellesskaber og interaktioner, foraeldrebesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

Jeg oplever, at mit barn er inkluderet i klassen 16 6.625 16 7.312 0.688
(0.531) (0.506)
Hvis mit barn taler negativt om de andre barn i 15 8.000 14 7.929 -0.071
klassen, opmuntrer jeg til at se det bedste i klas- 0276 0322
sekammeraterne e (e
Jeg oplever, at konfliktniveauet er alt for hgjt i mit 14 4.929 13 5.000 0.071
barns klasse (reverse coded)
(0.633) (0.670)
Faktor — klassefeaellesskaber og interaktioner 13 0.360 12 0.414 0.054
(0.245) (0.268)

Anm.. Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er 'helt enig'.
Faktoren i sidste sgjle er den primaere faktor fra en faktoranalyse baseret pa de ovenstaende spargsmal. En faktor fra en faktor-
analyse repraesenterer et mgnster i data, hvor flere spgrgsmal haenger sammen. Faktoren samler altsa de feaelles traek pa tveers af
spergsmal og kan fortolkes som et underliggende tema eller en underliggende dimension.

Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.
Kilde:  VIVEs dataindsamling.

Det er selvsagt sveert for bade bgrnene og forzeldre direkte at koble udvikling i klas-
sefaellesskabet — i positiv eller negativ retning — til klasseforlgbet, som er en del af
indsatsen. Som en dreng meget fint forklarer, er eleverne “... blevet meget anderle-
des, siden jeg har gdet i nulte og ferste og anden klasse”. Eleverne bliver lgbende al-
dre, mere modne, nye elever kommer til i klassen og "rokker” ved feellesskabs-kon-
stellationerne, nye leerere kommer til, der sker sendringer pa hjemmefronten osv. Alt
sammen har indflydelse samtidigt og kan ikke adskilles i denne evaluering fra den

betydning, et klasseforlgb matte have.

En foreelder forklarer, da hun bliver spurgt, om klasseforlgbet og foraeldregruppe-
forlgbet har fdet nogen betydning for hende selv og hendes barn, at “jeg synes ikke
det har gjort det store”. | trad hermed forklarer en anden forzelder, i et andet inter-
view, at han ikke oplever, “det har gjort meerkbar forskel”, mens der omvendt er en
anden foraelder, som udtrykker, at “der er ingen tvivl om, at vi har fdet en mere har-
monisk klasse”, og samtidig giver udtryk for, at hun ogsa selv som forzelder har faet

et positivt udbytte og maerker en stor forskel hjemme pa hele deres familiedynamik.



4.5 Tillidsfulde lzerer-elev-relationer

Flere af barnene udtrykker, at “leererne
ikke har aendret sig”, eller siger, "det er
Opsummering af afsnit det samme som fgr”, nar de spgrges pa
forskellig vis til deres interaktioner med
leererne. Samtidig er der imidlertid en-

Indsatsen har givet enkelte elever oplevelsen af

mere omsorg fra leererne og styrket nogle lzereres kelte barn, som giver udtryk for, at de
redskaber til at handtere situationer, men der ses oplever en positiv udvikling i relationen
ingen samlet &endring i undervisningspraksis eller

: til leererne, som fx er blevet “bedre til at
relationer.

sparge, hvordan jeg har det”, eller som

en elev forklarer: “Leererne giver lidt
flere kram nu, og vil gerne tale med os”.
Et andet barn naevner, om en konkret leerer, at “hun er blevet bedre til at give kram-
mere”, og forklarer, at hun oplever, der bliver taget mere hensyn til hende som elev,
fra laerernes side, fordi hun har staet i en lidt sveer familiesituation. Her har laererne

veeret bedre til at vise hensyn og omsorg, end eleven tidligere har oplevet.

Fagpersoner fra klasseteams giver ogsa i evalueringsinterviewene eksempler p3,
hvordan de har arbejdet med at opbygge tillidsfulde og positive relationer, blandt
andet ved at veere synlige for bgrnene, nar, som en laerer her forklarer: "vi lcerere
ogsa tjekker ind og siger, det har veeret en ddrlig time for mig i sidste time, sd nu er
jeg hernede i humarbarometret. Det kan veere rart for barnene at se ogsa”. Leereren
forklarer videre, at det ogsa internt i klasseteamet kan veere godt, som kollegaer, at
skabe den dbenhed og “se, hvor hinanden er”. Andre fagpersoner fortzeller ogsa om
arbejdet med humgrbarometret i klassen og understreger, at det ikke er et formal at
vise, om "man ld sverst og nederst — fokus skal hellere veere pd det positive, de gode
forteellinger fra frikvartererne for eksempel”. En anden fagperson, i samme interview,
forklarer, at de gver bgrnene i at huske ogsa at fortalle, hvad der er gaet godt, i fx
frikvarterer, sa de far opbygget mere positive forteellinger sammen. Klasselaerernes
besvarelse af spgrgeskemaet afslarer, at lzererne, der besvarede skemaet efter forlg-
bet, i hgjere grad oplever at have redskaber til at adressere pludseligt opstéede si-
tuationer i klassefaellesskabet Tabel 4.7. Samtidig tilretteleegger disse leererne dog
ikke i hgjere grad undervisningen, s klassefaellesskabet kunne styrkes eller vedlige-
holdes efter forlgbet, og laererne oplever heller ikke en &ndring i deres evne til at
forholde sig konstruktivt og positivt til pludseligt opstaede situationer i klassefeel-
lesskabet (Tabel 4.7).



Tabel 4.7 Klassefeellesskaber og interaktioner, laererbesvarelser

For indsats Efter indsats

N  Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

| den seneste uge har jeg specifikt tilrettelagt under- 4 5.000 4 5.500 0.500
visningen, sa klassefeaellesskabet kunne styrkes eller 0.408 1500
vedligeholdes (Bl (309
Jeg oplever, at jeg har redskaberne til at adressere 5 5.600 4 7.500 1.900
pludseligt opstaede situationer i klassefeellesskabet

(0.678) (1.190)
Jeg synes, at jeg kan forholde mig konstruktivt og 5 6.800 4  6.750 -0.050
positivt til pludseligt opstaede situationer i klassefzel- 0.800 1315
lesskabet (©50) (1219
Alt i alt oplever jeg, at jeg kan lgse konflikter i klas- 5 6.800 4 6.500 -0.300
sen, uden at samhgrigheden i klassefeellesskabet rev-

(0.374) (1.258)
ner
Jeg synes, at alle klassens foraeldre taler positivt om 5 2.600 4 4250 1.650
bgrnene og hinanden

(1.122) (1.377)
Jeg synes, at alle mine elever er veerdsat og aner- 5 4.000 4 3.500 -0.500
kendt af klassefaellesskabet

(0.894) (0.289)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er 'helt enig'.
Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

4.6 Medbestemmelse, anerkendelse og struktur

Fra motivationsteori (se fx Ryan & Deci,
2020) ved vi, at medbestemmelse og
Opsummering af afsnit inddragelse ofte skaber motivation for
bade barn og voksne, ligesom anerken-

delse og det at blive set og hgrt kan un-

Indsatsen har givet enkelte elever oplevelsen af

mere struktur og medbestemmelse, men samlet set derstgtte et positivt og engagerende
opleves ingen forbedring, og der ses endda et fald i laeringsmilje. Vi ved imidlertid ogsa, at
elevernes samlede oplevelse af anerkendelse, mens

X behovet for inddragelse og medbe-
forzeldre rapporterer gget fokus pa ros og styrker.

stemmelse kan se forskelligt ud hos for-

skellige bgrn og veere udfordrende reelt
at praktisere seerligt i en skole-ramme,
hvor bestemte laeringselementer skal nas, og feellesskabet i en klasse skal veegtes
samtidigt. P& samme made kan behovet for bdde anerkendelse og struktur veere
forskelligt og have mere eller mindre fordrende rammer i en skolekontekst. Struk-
turpaedagogiske tilgange kan veere rigtig gavnligt for en del elever, i forhold til at
skabe tryghed og forudsigelighed, mens andre elever ikke oplever samme gavn af

struktur. Eksempelvis viser Kirkhaug m.fl. (2016) i et norsk studie, hvordan elever



med problemskabende adfaerd ikke har samme gavn af struktureret klasserumsle-
delse, som det viser sig at veere tilfeldet i andre studier (i en eller anden udstraek-
ning) for den brede elevgruppe.

Eleverne i denne evaluering viser i trad hermed lidt forskellige oplevelser med og
behov for, at lzererne som et led i indsatsen arbejder med “struktur og forudsigelig-
hed". Nogle elever beskriver, at “der er kommet lidt strengere regler” (elevernes ord),
og at det er rart, fordi det skaber mere ro, mens andre “synes, det er darligt” (ele-
vens ord). En elev forklarer, at "hvis man har to streger, sa larmer man mindre, fordi
man ikke vil have en tredje streg, sd bliver der skrevet hjem”. Denne elev tilfgjer, at
det er rart, mens en anden elev i samme interview synes, det er darligt, laererne er
blevet strengere, forklares det, og det kan nogle elever ikke lide. Ogsa en anden
elev giver, i et andet interview, et eksempel pa, hvordan der arbejdes med struktur
og forudsigelighed og tilkendegiver, at “det er rart”; her forklarer eleven, at en af
leererne er begyndt lave en dagsorden hver gang, og at eleverne pa den made hele
tiden kan se, hvor langt de er naet i punkterne, og hvad de skal tale om bagefter.
Eleverne oplever dog samlet set ikke, at det er blevet lettere at forsta skolens regler
efter forlgbet (Tabel 4.8). Hertil kommer, at eleverne i signifikant mindre grad ople-
ver, at de samme regler geelder hos alle de voksne pa skolen efter forlgbet (Tabel
4.8). Den samlede faktor for elevernes oplevelse af tydelighed og forudsigelighed
indikerer ikke en positiv udvikling fra for til efter forlgbet. Foraeldrenes spgrgeske-
mabesvarelser viser heller ikke en klar tendens til en forbedring i tydelighed og for-
udsigelighed i skolen (Tabel 4.9). Der er saledes ingen veesentlig udvikling i foreel-
drenes oplevelse af, om laerere handler i tide, s alle barn trives i klassefeellesskabet,
og der er heller ikke sket nogen vaesentlig udvikling i foraeldrenes oplevelse af, hvor

let det er at forstd, hvad laererne forventer af dem og deres barn.

Leerernes spgrgeskemabesvarelser peger pa at laererne allerede inden forlgbet sy-
nes, at de i hgj grad havde klare regler for, hvordan man skal opfare sig i klassen, og
de oplever, at eleverne ved, hvad de forventer af dem (Tabel 4.10). Besvarelserne in-

dikerer ikke, at forlgbet har andret pa denne opfattelse.

Tabel 4.8 Tydelighed og forudsigelighed, elevbesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel
Det er let at forsta skolens regler. Jeg ved for 107  7.112 108 6.972 -0.140
eksempel, hvad jeg ma og ikke ma ggre i
klassen. (0.193) (0.180)
Jeg synes, at der er de samme regler hos alle 102  4.882 105  4.257 -0.625*

de voksne pa skolen.
(0.266) (0.232)



For indsats Efter indsats

Jeg synes, at der en eller flere voksne pa 104 5.673 104 5.683 0.010

skolen, der er unfair. For eksempel giver de

nogle elever lov til mere end andre. e 22

Faktor — tydelighed og forudsigelighed. 96 -0.314 102 -0.507 -0.194
(0.107) (0.098)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er ‘helt enig'.
Faktoren i sidste sgjle er den primaere faktor fra en faktoranalyse baseret pé de overstaende spgrgsmal. En faktor fra en faktor-
analyse repraesenterer et mgnster i data, hvor flere spergsmal haenger sammen. Faktoren samler altsa de feelles traek pa tveers af
spergsmal og kan fortolkes som et underliggende tema eller en underliggende dimension.

Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

Tabel 4.9 Tydelighed og forudsigelighed, foraeldrebesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel
Jeg oplever, at mit barns leerere handler i tide, 15 5.933 12 6.167 0.233
sa alle barn trives i klassefeellesskabet.
(0.492) (0.458)
Det er let at forsta, hvad mit barns leerere gn- 15 6.600 14 6.929 0.329
sker sig, af mig og mit barn. For eksempel je
5 e Tl (0.400) (0.462)

forstar hvad de siger, og jeg ved, hvad de gerne
vil have mig til at ggre.

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade far og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’ og 9 er ‘helt enig'.
Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 %, ** statistisk signifikant forskel ved 5 % og *** statistisk signifikant forskel ved 1 %.
Kilde:  VIVEs dataindsamling.

Tabel 4.10 Tydelighed og forudsigelighed, leererbesvarelser

For indsats Efter indsats

N  Gns./(SE) N  Gns./(SE) Forskel

Jeg synes, at vi har klare regler for, hvordan man skal 5 7.800 4 8.000 0.200
opfare sig i klassen

(0.583) (0.577)
Jeg oplever, at eleverne ved, hvad jeg forventer af 5 7.600 4 7.000 -0.600
dem

(0.400) (1.000)
| de seneste to uger har der veeret én eller flere epi- 5 2400 4 2.500 0.100
soder, hvor en af mine elever er gaet over graensen,
for eksempel brudt en klasseregel (reverse coded) Cany Gz
Jeg oplever at kunne handle i tide, sa alle mine elever 5 5.200 4 6.000 0.800
har mulighed for at trives i klassefeellesskabet

(0.663) (0.707)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er 'helt enig'.
Note:  * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.
Kilde:  VIVEs dataindsamling.



Der er forskel pd, hvor pavirkelige eleverne giver udtryk for at veere over for uro og
larm, og tillige over for leerernes tone og tilgang til at skabe ro og struktur. Det er
ikke med denne evaluering muligt at pege pa, om “saerlige” elever er "seerligt” fal-
somme, modtagelige eller ikke-modtagelige over for strukturpaedagogiske tilgange,
ligesom der ikke kan udsiges noget om alder eller kans betydning i denne sammen-
haeng. Men som en elev forklarer, er det “stadig tit de samme, der har konflikter og
larmer, selvom det mdske er blevet mindre nogle gange”.

Samtidig udtrykker eleverne forskellige opfattelser af, om laererne som en del af
klasseforlgbet, eller om lzererne efter klasseforlgbet roser og anerkender eleverne
mere tydeligt, end det tidligere var tilfaeldet. Leerernes besvarelser af spgrgeskema-
erne fgr og efter forlgbet viser ikke tegn pa, at der er sket en a&endring i deres ar-
bejde med anerkendelse og motivation (Tabel 4.11). Der er saledes ingen udvikling i
disse leereres oplevelse af, i hvor hgj grad de husker at rose og anerkende deres ele-
ver, og leererne vurderer, at der har veeret mere skaeldud end ros i klassen efter for-
lgbet sammenlignet med fgr forlgbet (Tabel 4.11). Nogle fagprofessionelle fra klas-
seteamene udtrykker dog bevidst at have arbejdet med anerkendelse, men tilkende-
giver ogsa, at det i nogle situationer kan veaere svaert meget direkte at “gere plads til”

i deres timer, hvis hver eneste af eleverne “skal ses”.

Tabel 4.11 Anerkendelse og motivation, leererbesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel
Jeg husker at rose mine elever og anerkender, narde 5 7.800 4 7.750 -0.050
ger det godt
(0.200) (0.946)
| lgbet af den sidste uge har der vaeret meget mere 5 7.000 4 6.250 -0.750
ros end skeeldud i klassen
(0.548) (0.854)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er ‘helt uenig’, og 9 er 'helt enig".
Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

Den samlede faktor baseret pa spgrgsmal om anerkendelse og motivation i spgrge-
skemaet til eleverne indikerer dog en signifikant negativ udvikling fra for til efter ind-
satsen (Tabel 4.12). Denne udvikling er seerligt baret af en signifikant negativ udvikling
i elevernes oplevelse af, om de voksne pa skolen leegger maerke til, ndr de ger deres
allerbedste, men besvarelserne viser ogsa fald i elevernes oplevelse af de voksne pa
skolens villighed til at hjeelpe, nar noget er sveert, og fald i elevernes oplevelser med
ros i klassen (Tabel 4.12). Under denne generelle tendens er der dog en variation i op-
levelserne med indsatsen. Nar de interviewede elever spgrges til, om og hvordan de-

res leerere roser dem, eller forteeller dem, néar de gar noget godt eller fx hjaelper



hinanden, svarer nogle elever, at det gar lzererne ikke ret ofte, mens andre elever sva-
rer, at det gar leererne nogle gange. Et par elever forklarer, at en bestemt leerer er god
til at smile rigtig meget til dem, og rose rigtig meget, mens et par andre elever ikke
synes, det er anderledes, end det altid har veeret med hensyn til leerernes ros og be-
meerkelse af elevernes indsatser og veeremader. En elev giver et eksempel p3, at hun
godt kunne taenke sig, at leererne bemaerker elevernes indsats mere og fx roser en for
at have rakt handen op mange gange, selvom man ikke er den, der "bliver taget” og
far lov at svare. En anden elev forklarer i et andet interview, at han oplever, at leererne
“godt kunne rose lidt mere”, fx “... hvis jeg fortceller min lcerer, at 'se, jeg har lavet denne
her opgave’, og jeg selv synes, jeg har gjort det meget hurtigere end jeg plejer, og sa si-
ger lcereren bare ‘okay’ og ikke andet”.

Foraeldrene oplever, at de efter gruppeforlgbet har rost deres bgrn mere, end de har
irettesat eller skeeldt ud sammenlignet med for forlgbet (Tabel 4.13). Foreeldre for-
teeller: "Vi har fx taget til os at bruge “snigerros” i hverdagen, har hjulpet til mere selv-
tillid og oplevet anerkendelse hos vores barn. Vi har ogsa fdet mere gje for vores barns
styrker frem for alt det, han har at arbejde med.” Foraeldrenes besvarelse pa spargs-
malet “Jeg ved, hvad mit barn er god til og ger godt” indikerer, at de allerede inden
forlgbet i hgj grad havde en oplevelse af at vide, hvad deres barn er god til og gor
godt (Tabel 4.13).

Tabel 4.12  Anerkendelse og motivation, elevbesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

De voksne pa skolen laeegger maerke til, nar jeg ger 106 7.302 104 6.635 -0.667**
mit allerbedste. For eksempel forteeller mine leerere

mig, nar jeg virkelig knokler (E1E0) (©125)
Hvis jeg synes, noget er sveert i skolen, hjeelper de 108 7.093 108 6.704 -0.389
voksne mig. For eksempel, hvis jeg garista i en o e
opgave i klassen, hjelper mine leerere mig videre CED (:208)
Jeg feler, at vi far meget ros i klassen. For eksem- 108 7.028 102 6.627 -0.400
pel, vi far tit at vide, hvad vi er gode til, og hvad vi
k (0.201) (0.190)
an g@re mere af
Vi far ofte skaeldud i klassen, hvor leererne bliver 105 5.057 104 5.558 0.501
vrede og haever stemmen (reverse coded)
(0.228) (0.222)
Faktor — anerkendelse og motivation 99 0.562 94 0.251 -0.311**
(0.081) (0.096)

Note:

Kilde:

Spergsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade far og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er 'helt enig'.

Faktoren i sidste sgjle er den primaere faktor fra en faktoranalyse baseret pa de ovenstaende spargsmal. En faktor fra en faktor-
analyse repraesenterer et mgnster i data, hvor flere spargsméal haenger sammen. Faktoren samler altsa de feelles traek pa tveers af
spegrgsmal og kan fortolkes som et underliggende tema eller en underliggende dimension.

* statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5%.

VIVEs dataindsamling.
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Tabel 4.13  Anerkendelse og motivation, foraldrebesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel
| den seneste uge har jeg rost mit barn mere, 16 6.688 16  7.875 1.188**
end jeg har irettesat eller skaeldt ud
(0.362) (0.328)
Jeg ved, hvad mit barn er god til og ger godt 16 7.938 16  8.125 0.188
(0.249) (0.180)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er 'helt enig'.
Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

Adspurgt, om eleverne selv nogle gange er med til at bestemme, hvad de skal fore-
tage sig i timerne, og hvad de er medstemmende i forhold til, forklarer nogle elever
at “det kunne godt blive bedre” med graden af inddragelse, mens andre forklarer, at
de synes, de er lidt mere med til at bestemme nogle punkter nu, end tidligere. En

dreng forklarer, at det eksempelvis foregar pa falgende made:

Man skriver det op pd tavlen. Leererne finder nogle valgmuligheder eller...
nogle gange finder vi ogsa valgmulighederne. Og sa stemmer vi om det til
sidst, og sa bliver det det vi skal (...) Det er egentlig meget rart. Ja, det er
fedt, fordi sa kan man ogsd selv veere med til at bestemme noget af det,

man laver.

Der er ogsa enkelte bgrn, som understreger, at det kun gaelder i nogle bestemte lze-

reres timer, at de far lov til at veere med til at bestemme noget.

Leererne oplever i hgj grad, at de har arbejdet med at kortleegge og undersgge sam-
spillet i klassen (Tabel 4.14). | denne proces vurderer de, at de har inddraget feed-
back fra sdvel elever som forzeldre (Tabel 4.14). En ressourcevejleder forklarer "Vi
har jo ogsa haft de her forceldreworkshops, hvor vi har snakket, hvor at forceldrene
har veeret med til kortlegningen. Og de har veeret sindssygt glade for at blive hort og

veere med i det og komme med deres input”.
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Tabel 414  Kortleegning, leererbesvarelser efter klasseforlgb

N Gns./(SE)

Vi har kortlagt eller undersggt samspillet i klassen, og jeg har en rigtig god for- 4 8.000
nemmelse af klassens udfordringer

(0.408)
Jeg synes, at jeg har faet tilstraekkelig feedback pa klasseforlgbet fra eleverne i 4 7.250
klassen

(0.854)
Jeg synes, at vi har inddraget elevernes feedback 4 7.750

(0.750)
Jeg teenker, at jeg har faet tilstraekkelig feedback pa klasseforlgbet fra klassens 4 6.750
foreeldre

(0.854)
Jeg synes, at vi har inddraget foreeldrenes feedback 4 6.750

(1.031)

Anm:  Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er ‘helt enig'.
Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

4.7 Lege, brain breaks og gvelser gnskes viderefort

En del af barnene tilkendegiver, at de
godt kunne teenke sig, at leererne gen-
Opsummering af afsnit tager og fortsat anvender nogle af de
gvelser og lege, de har vaeret igennem
som en del af klasseforlgbet. Nogle af

Elever og leerere gnsker at viderefgre udvalgte
lege, @velser og brain breaks, da de skaber enga- barnene tilkendegiver, at “legene har

gement, sociale relationer og trivsel i klassen. veeret sjove”, og naevner brain breaks

som det punkt, de har syntes om og

gerne vil fortseette med. Et eksempel pa

en leg, eller brain break, som naevnes i
et elevfokusgruppeinterview, er “spegepglse eller leverpostej”, som bgrnene forkla-
rer er deres betegnelse for en leg, der gar ud p3, at man skal veelge hvad man bedst
kan lide — Nike eller Adidas, sommer eller vinter — og sa skal eleverne stille sig ved

den ene eller den anden mulighed.

Der er ogsa enkelte eksempler, fra elevfokusgrupperne, pa hvad bgrnene godt
kunne teenke sig blev forankret fra forlabene pa anden vis. En dreng forklarer, at
"der er nogle gardvagter, der bare stdr ovre ved indgangen, det er irriterende, ndar
nogle sd driller, de stdr bare derovre”. Drengens udsagn kan indirekte ses som et ud-
tryk for, at han savner opbakning fra hele leerergruppen pa skolen omkring de prin-

cipper, som han oplever, at de har talt med klasselaererne om i deres klasseforlgb.
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4.8

Opsummering af afsnit

Fagpersoner fra klasseteams naevner ogsa nogle gvelser fra forlgbene, som de videre
vil arbejde med, blandt andet naevnes humgrbarometret: "Det fungerer godt for klas-
sen, at vi lige tiekker ind, vi leerere tiekker ogsd ind, om vi ligger hajt eller lavt pa baro-
metret, det kan veere rart for barnene ogsd at hare fra os”. Der naevnes ogsa et par lege
som fx Fem fede fluer der er en leg, som mange elever i den ene laerers klasse har vae-
ret glade for, og som har givet noget god energi til klassens frikvarterer, hvorfor laere-
ren vil fortseette med legen. En anden lzerer naevner, at blinkelegen er en leg, som ele-
verne selv er vendt tilbage til flere gange, efter at den blev introduceret under forlg-
bet, og som medvirker til, at “der dukker nye relationer op pa tveers”.

Styrket foraeldresamarbejde

Blandt det (begraensede antal) foraeldre,
som har deltaget i foraeldregruppeforlg-
bene i udviklingsprojektet, forteeller

flere om at opleve et styrket foreeldre-

Foreeldregruppeforlgbene har styrket samar- samarbejde som fglge af gruppeforlg-
bejdet mellem forzeldre og givet redskaber til bet. Det forklares, at det er blevet let-

bedre konfliktlgsning badde hjemme og mel- tere for foreeldrene at tage kontakt til

lem barn.

hinanden, fx hvis barnene har veeret i
konflikt med hinanden, efter foreseldrene
har veeret i gruppeforlgb sammen. Den
frygt, man far kunne have om, hvordan de andre foreeldre ville reagere, hvis man
tog kontakt for at handtere en konflikt mellem bgrnene, er minimeret vaesentligt,
forklares det, fordi man har kendskab til hinanden og har mere forstaelse for hinan-
den. En far forklarer:

Vi kunne godt tale sammen for, men det blev sddan lidt ... man havde ikke
lyst til at ringe til dem, fordi, ah, tenk nu, hvis de bliver meget sure, eller
sviner en til eller et eller andet ... nu blev det mere til 'hey!’ Det er blevet
lettere og pd ingen mdder, fordi vi skulede til hinanden for, men det er
bare blevet lettere lige at kontakte hinanden ... Uden at vi drikker kaffe

sammen endnu ...

Et par foreeldre forklarer, at de oplevede foraeldregruppeforlgbet blev “... lidt et

1

sparringsforleb mellem os forceldre”, hvor de kunne "bruge’™ hinanden. En forzelder
forteeller ogsa, hvordan det at hare om barnenes konflikter fra “den anden side”
end sit eget barns perspektiv gjorde, at man som foraelder kunne tage en snak med
sit barn pa en anden og mere nuanceret made om konflikterne, der kunne vaere i
elevgrupperne. Forzldre giver i interviewene enkelte eksempler pa, at man som for-

alder er bevidst om, at ens eget barn er blandt de elever i klassen, som er med til at
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forarsage uro og skabe konflikter, og hvordan gruppeforigbet betad, at foraeldrene
kunne ga tilbage til eget barn og tale med barnet om, fx at "lade pigerne veere i ste-
det for at drille dem”, eller at handtere indre uro pa en anden made end ved at for-

styrre i timerne. Som en foreelder konstaterer, “... er det jo sjceldent i dag, at tingene

sker i skoletiden. Det sker pa alle mulige andre tidspunkter, og nogle konflikter kom-

mer med ind i skolegdrden. For eksempel fra noget sport”. Dermed understreger for-
&lderen, at det er vaesentligt, at foraeldrene statter op om, at barnene far handteret
deres indbyrdes konflikter, frem for at det skal handteres pa skolen alene.

4.9 Skole-hjem-samarbejdet og koblingen til skolen

Generelt indikerer forzeldres spargeske-

mabesvarelser, at forlgbet ikke har vae-

Opsummering af afsnit ret med til at lgfte skole-hjem-samar-
bejdet (Tabel 4.15). Foreeldrene oplever
Generelt viser resultaterne, at indsatsen ikke har saledes ikke vaesentlig udvikling pa
medfert en samlet forbedring af skole-hjem-sam- spargsmal som: “Jeg oplever, at klasse-
arbejdet, men der ses stor variation i oplevelserne. teamet omkring mit barn er gode til at

Nogle forzeldre og fagpersoner fremhaever positive
erfaringer med @get sammenhaeng og samarbejde.

lytte og inddrage mit og mit barns per-
spektiv i tilfeelde af problemer” og "Jeg

taler med mit barns leerere om, hvordan
mit barn har det i klassen”. Foraeldrene,
der deltog i gruppeforlgbet havde dog overvejende en positiv vurdering af skole-
hjem-samarbejdet allerede inden forlgbet (Tabel 4.15). Elevernes spagrgeskemabe-
svarelser peger ligeledes ikke pa en forbedring af skole-hjem-samarbejdet. Eleverne
oplever, at deres foreeldre i signifikant mindre grad taler med de voksne i skolen
om, hvordan de har det i skolen eller derhjemme efter forlgbet sammenlignet med
for forlgbet (Tabel 4.16). Leererne oplever ligeledes, at de i mindre grad efter klasse-
forlgbet taler med forzeldre om, hvad der kan aendres eller arbejdes med bade der-
hjemme og i skolen, hvis et barn har det svaert (fx problemer med venner) (Tabel
4.17). Modsat oplever leererne, at klassens foreeldre i hgjere grad deltager i klassens

aktiviteter, fx faellesspisning eller musik- og teaterforestillinger.

Der er dog en vaesentlig spredning i oplevelsen af indsatsens betydning for skole-
hjem-samarbejdet. Der er saledes eksempler fra savel foreeldre som fagpersoner,
der understreger fordelene ved, at der skabes sammenhang mellem klasseforlgb,
klasseteamets arbejde med klassen og foreeldreforlgbet. Der gives eksempler p3,
hvordan det pa tveers af de forskellige forlgb er blevet tydeligere, hvordan der kan
vaere brug for ekstra indsatser for en elev. Her har ressourcevejlederens uvildige
rolle som bindeled mellem det, som foregar pa skolen henholdsvis i hjemmet, veeret

gavnligt. Der har veeret familier, som har haft gavn af den opbakning, det har givet



dem, at andre end dem selv og fx en klasselzerer bliver opmaerksomme pa barnets
stgttebehov, og har medvirket til at bringe det ind pd mader med skoleledelsen.
Det, at ressourcevejlederen kan vaere “bdade barnets stemme, fordi vi ser dem i klasse-
sammenheng, og samtidig forceldrenes stemme, fordi vi har madt dem i foreeldre-
gruppeforlob”, kan vaere en styrke for den videre proces for barnet og familier. lkke
mindst, som en ressourcevejleder forklarer, “fordi vi kan sikre, at der sker handling,
at de aftaler, vi indgar, bliver fert ud { livet”.

En forzelder forteeller om, at ressourcevejlederen sad med som bisidder ved et mgde
med barnets skole om barnets stigende fravaer: “Farhen havde medet givet mig en
folelse af, at det udelukkende er mit ansvar som forcelder, hvor det blev mere sddan et
samarbejde i stedet for, at det kun var mig som forcelder, der har et ansvar”. Forzelde-
ren forteeller, at det har hjulpet hendes dreng, at der blev taget feelles hand om fra-
veeret. Adspurgt, hvordan hun konkret har maerket "at der tages feelles ansvar” og
samarbejdes, forklarer foraelderen, at “min sen kan mcerke forandring i leerernes til-
gang, lecererne har veeret med i den cirkel af udvikling. S& i den kommunikation, sé er

det, som om at noget er forbedret”.

Ogsa et par fagpersoner forklarer: "Vi har haft en pige med begyndende skoleveeg-
ring. Og det tror jeg ikke, vi havde fanget lige sa godt, hvis ikke forceldrene havde vce-
ret { foreeldregruppen”. Gruppelederne forklarer, at foraeldrene virker til at have faet
fornyet blik pa deres barn og situationen, og at netveerksmadet med familie var
mere praeget af feelles fodslag og samarbejde. Ogsa en anden fagperson, i et andet
interview, forteeller om forzeldre, som i kalvandet pa foreeldregruppeforlgb var
“mere modtagelige for samarbejde. For var det en pande mod en mur”. Samtidig for-
teeller fagpersonerne, at der ogsa er familier, som de uanset forzeldregruppeforlgb
og klasseforlgbet, havde faet gje pad og samarbejdet med, men at foraeldregruppe-
forlgbet kan vaere medvirkende til, at de lidt hurtigere eller smidigere far skabt sam-

arbejde der, hvor noget er svaert omkring et barn.

Tabel 4.15  Skole-hjem-samarbejde, foraeldrebesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

Jeg synes, at jeg har et godt samarbejde med mit barns 16 7312 16  7.500 0.188
leerere og skole om mit barns trivsel

(0.405) (0.289)
Jeg oplever, at klasseteamet omkring mit barn er gode til 15  6.867 16  7.188 0.321
at lytte og inddrage mit og mit barns perspektiv i til- - .
feelde af problemer (Eetem) (E210)
Jeg er tryg ved at tale med klasseteamet om mit barns 16 7.438 16 7.625 0.188

trivsel og udfordringer
(0.491) (0.386)



For indsats Efter indsats

Jeg synes, at klasseteamet omkring mit barn er gode til 15  6.600 16 6.750 0.150
at lgse de problemer, der opstar i klassen
(0.505) (0.452)
Jeg faler, at mit barns klasseteam er mere en medspiller 16  7.500 16 7.500 0.000
end en modspiller
(0.456) (0.303)
Jeg taler med mit barns leerere om, hvordan mit barn har 16 7.062 16 7375 0.312
det i klassen
(0.413) (0.328)
Jeg deltager i alle klassens aktiviteter, for eksempel feel- 16  7.812 16  8.000 0.188
lesspisning eller musik- og teaterforestillinger
(0.344) (0.274)
Jeg oplever, at skolen er god til at tage udgangspunkt i 14 6.286 13 7308 1.022
vores families situation, gnsker og behov
(0.549) (0.398)
Faktor — skole-hjem-samarbejde 12 0.125 13 0.353 0.229
(0.298) (0.176)

Anm.. Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'Helt uenig’, og 9 er 'helt enig'.

En faktor fra en faktoranalyse repraesenterer et menster i data, hvor flere spgrgsmal haeenger sammen. Faktoren samler altsa de
feelles traek pa tveers af spgrgsmal og kan fortolkes som et underliggende tema eller en underliggende dimension.

Note  * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

Tabel 4.16  Skole-hjem-samarbejde, elevbesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

Mine foreeldre og jeg deltager i alle klassens 107 7.028 106  7.255 0.227
aktiviteter, for eksempel feellesspisning eller — -
musik- og teaterforestillinger (B2t (B3,
Mine forzeldre taler med de voksne i skolen 79 6.430 95 5.716 -0.715**
om, hvordan jeg har det i skolen eller der-
hjemme (0.265) (0.218)
Faktor — skole-hjem-samarbejde 76 0.165 93 0.015 0.150

(0.113) (0.094)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’, og 9 er ‘helt enig'.

En faktor fra en faktoranalyse repraesenterer et menster i data, hvor flere spgrgsmal haeenger sammen. Faktoren samler altsa de
feelles traek pa tveers af spgrgsmal og kan fortolkes som et underliggende tema eller en underliggende dimension.

Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 % og ** statistisk signifikant forskel ved 5 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.



Tabel 4.17  Skole-hjem-samarbejde, leererbesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

Jeg oplever, at der er én eller fa foreeldre, der er sveere 4 7.250 4 7.500 0.250
at involvere i skole-hjem-samarbejdet

(1.181) (0.645)
Jeg synes, at jeg har tilstreekkelig tid til at tale med alle 5 3.400 4 4.250 0.850
foreeldrene om deres bgrns trivsel i klassen

(1.030) (0.946)
Hvis et barn har det sveert (for eksempel problemer 5 7.200 4 5.750 -1.450*
med venner) snakker jeg med dets foreldre om, hvad 0,583 ou79
vi kan eendre eller arbejde med bade derhjemme og i (€529, (@)
skolen
Jeg oplever at klassens forzeldre deltager i klassens ak- 5 4.200 4 6.250 2.050**
tiviteter, for eksempel faellesspisning eller musik- og A 5
teaterforestillinger (e (Bl
Jeg oplever, at kommunikationen med forzeldrene i 5 5.400 4 7.000 1.600
klassen er god, ogsa nar der er problemer

(0.678) (0.707)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er ‘helt uenig’, og 9 er ‘helt enig'.
Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 %, ** statistisk signifikant forskel ved 5 % og ***statistisk signifikant forskel ved 1 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

4.10 Refleksiv praksis og faglig udvikling i
klasseteams

Et mal med forlgbene i klasse-

teams, herunder den sparring fra res-
Opsummering af afsnit sourcevejleder, der ligger i forlgbene og
0gsa i supervisionen for fagpersonerne,

er fagligt at udvikle teamet hen mod en

Klasseteams oplever faglig udvikling og @get reflek-
sion gennem forlgbene, understgttet af ressource- refleksiv praksis og feellesskabende til-

vejlederens eksterne perspektiv og bedre samar- gang i arbejdet med klassen. De inter-
bejde, men effekten varierer mellem fagpersoner.

viewpersoner fra klasseteams, der har

deltaget i evalueringen, tilkendegiver

overordnet, at der er sket en faglig ud-
vikling i deres refleksive praksis. Nogle udtrykker denne laering eller erfaring tydeli-
gere end andre, og nogle fagpersoner understreger ogsa, at det er varierende, hvor
meget man som fagpersoner har taget "indsatsen til sig” og arbejdet med det. For-
skellige parter i evalueringen fortaeller, at der kan veere en vis indledende skepsis
hos nogle fagpersoner i klasseteams, som skal arbejde med klasseforlgbene; en
skepsis, som kan bunde i, at man fx ikke selv har valgt at skulle arbejde med forlg-

bet, eller at man veerdseetter sin faglige frihed til at arbejde med klassen inden for



de rammer, der nu engang er. Flere forteeller ogsa, at denne skepsis er forsvundet i
takt med forlgbet, fordi man som fagperson kan se laeringen eller udbyttet af det.

En fagperson forklarer eksempelvis, at “vi har faet gje pa flere ting hos eleverne og

har fdet flere handlemuligheder, hvor vi kan have ekstra fokus pa det”. En ressource-
vejleder fortzeller, hvordan de med et klasseteam har “faet arbejdet i teamet sat un-
der lup”, og at det en sund gvelse for teamet, som leerer af hinanden og hinandens
forskellige mader at gare tingene pd med klassen. Ressourcevejlederne pa tvaers af
de forskellige skoler, der har medvirket i udviklingsprojektet, fortaeller, hvordan de

"oplever en gget evne til refleksion” blandt andet i de supervisionsforlgb, klassetea-

mene har. Men som en ressourcevejleder navner:

Om jeg kan se det, hvis jeg gdr ind i deres undervisning, et direkte udbytte
af det, det kan jeg godt veere i tvivl om. Der er mdske nogle, hvor jeg kan
se det. For eksempel nogle, som i forvejen er dygtige, og som i forvejen
praver og laver justeringer. Og de bliver nok endnu dygtigere, hvis det gi-

ver mening, dem, der allerede er optagede af at udvikle sig.

En anden ressourcevejleder oplever, at fagpersoner i klasseteams “har fdet storre til-
lid til hinanden, og sterre tryghed i at bringe ting pGd med hinanden”. Samme pointe
naevnes af nogle af fagpersonerne fra klasseteamene selv, hvor en laerer fx forklarer,
at "vi er blevet gode til at statte og give plads til fx at tale folelser og konflikter osv.”
Leereren forklarer i samme ombeering, at “vi kan ikke komme videre med timen, for
barnene har talt om det” og forklarer, at det er noget, som de nok er blevet mere

opmarksomme pa.

Leerernes spgrgeskemabesvarelser indikerer ligeledes, at laererne i hgjere grad efter
klasseforlgbet er trygge ved at sperge kollegaer og ledelsen om hjzelp, hvis de ople-
ver vanskeligheder i en klasse. Samtidig oplever de, at de i hgjere grad far den spar-
ring, som de har behov for, hvis de skal gennemfgre klasseforlgbet optimalt (Tabel
4.18). Besvarelserne indikerer desuden, at leererne oplever en forbedring i skolele-

delsens opbakning til arbejdet med klasseforlgbet (Tabel 4.18).

Flere fagpersoner i evalueringen understreger, at bare det, at en "udefrakom-
mende”, som ressourcevejlederen er, kommer ind i klasserummet og arbejder med
klassen, kan ggre en positiv forskel. Bdde fordi det kan give mere “ro pd, at der er en
ekstra voksen”, som det understreges i et interview, og fordi det giver mulighed for

et nyt blik pa klassedynamikker, som en laerer her forklarer:

... L og med at en anden karer forlobet med klasse, sd kan jeg observere.
Det giver mulighed for at se nogle ting, man ikke lige ser, nar man selv
stdr oppe ved tavlen. Fordi man har ryggen til halvdelen af tiden. SG man
ser ikke alle de der blikke, de far sendt til hinanden. Og hvordan de
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reagerer, nar der bliver sagt et eller andet bestemt. Det giver mulighed for
fordybelse i klassen, som man ikke har, ndr man stdr der selv.

En anden lzerer forklarer, hvordan det kan skubbe positivt til dynamikkerne mellem
lerer-elev og eleverne indbyrdes, at der kommer en “ny fagperson” i form af res-
sourcevejlederen, som tilgar klassen pd en anden made, end den faste leerer gar.
Blandt andet fordi ressourcevejlederen ikke har samme kendskab til eleverne, og
dermed ikke har samme forbehold eller hensyn, som kommer i spil. Leereren forkla-
rer, at det oplgftende at se elever lave noget sammen, som hun ikke havde forestil-
let sig ville lykkes godt. Det gav hende et nyt blik og klassen et skub i forhold til re-
lationsdannelser pa en anden made. Leereren naevner eksempelvis blinkelegen, hvor
pigerne skal seette sig pa en stol i en rundkreds, og drengene skal std bag hver en
pige og pa skift veere den, der blinker til en af pigerne, og gennem legen fa pigerne
til hhv. at flytte stol eller blive. Her var laereren fx overrasket over, at en mere stille

dreng kom meget pa banen og var styrende i legen.

Endelig forklarer en lzerer, at han med forlgbene har oplevet en positiv udvikling i
"leerernes sprog” og draftelser om fx klassetrivsels-udfordringer. Som han navner,
kan der opstd uhensigtsmaessige mader at tale om klasserne om, og et manglende
fokus pa klassens ressourcer, hvilket han oplever, at forlgbene i klasseteamet har

veeret med til at fremme positivt:

Der kan udvikle sig til et sprog pd lererveerelset, som er uhensigtsmees-
sigt, man kommer og effer og synes, det er hardt. Det skal der ogsd veere
plads til. Hvis der fylder for meget og bliver et bekreeftelsesrum, sd er det
ikke godt. Det fér vi ikke noget godt ud af. Hvordan omtaler vi elever, for-
celdre hele vejen rundt. Hvordan omtaler vi egentlig hinanden? Det har

projektet ogsa gjort noget godt for, sproget, at vi tenker over det.

Leererne forklarer videre, at “som leerer kan man ogsd falde tilbage i gamle vaner —
ligesom bagrnene”, hvorfor de indimellem skal minde hinanden om at holde fokus pa

den udvikling, som i hvert fald nogle oplever at have faet ud af forlgbene.
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Tabel 418 Tveergaende samarbejde og refleksiv praksis, laererbesvarelser

For indsats Efter indsats

N Gns./(SE) N Gns./(SE) Forskel

Jeg oplever, at skoleledelsen motiverer og statter 5 5.800 4 7.500 1.700
medarbejderne omkring klasseforlgbet

(1.393) (0.645)
Jeg oplever, at skoleledelsen aktivt sgrger for, at klas- 5 5.000 4 7.250 2.250
seforlgbet og det tveergaende samarbejde kan fun- 1.049 0750
gere i praksis (105E) (E.=tt)
Jeg synes, at jeg har tilstraekkeligt med tid til at for- 5 5.400 4 5.750 0.350
berede og gennemfare klasseforlgbet optimalt

(0.980) (1.250)
Jeg oplever stort engagement omkring klasseforlgbet 5 6.800 4 7.500 0.700
blandt relevante kollegaer, for eksempel i klassetea- 073 0,500
met eller hos ressourcevejlederen (Ehr2) (i)
Jeg er tryg ved at sparge mine kollegaer og ledelsen 5 6.200 4 8.500 2.300
om hjeelp, hvis jeg oplever vanskeligheder i en klasse

(1.393) (0.500)
Jeg synes, at der er en god og klar rollefordeling i 4 8.250 4 6.250 -2.000
klasseforlgbet, for eksempel mellem klasseteamet og
ressourcevejlederen (0.473) (W)
Jeg oplever, at jeg far den sparring, som jeg har be- 4 6.000 4 7.500 1.500
hov for, hvis jeg skal gennemfgre klasseforlgbet opti-
malt

(1.683) (0.957)

Anm.: Spgrgsmalene er malt pa en skala fra 1 til 9 bade for og efter klasseforlgbet, hvor 1 er 'helt uenig’ og 9 er 'helt enig'.
Note: * statistisk signifikant forskel ved 10 %, ** statistisk signifikant forskel ved 5 % og *** statistisk signifikant forskel ved 1 %.

Kilde:  VIVEs dataindsamling.

4.11 Opsamling: indsatsens betydning for barn,

forzeldre og fagpersoner

Formalet med resultatevalueringen er at undersgge, hvorvidt resultaterne fra data-
indsamlingen giver indikationer pa lovende progression i indsatsens kerneelemen-
ter, og derved bidrage med brugbar viden, der kan indga som en del af beslutnings-
grundlaget i vurderingen af, om indsatsen bgr fares videre til en efterfglgende af-

prevning.

Samlet set viser resultatevalueringen ikke en klar tendens til, at indsatsen har skabt
vaesentlige aendring i indsatsens kerneelementer i Igbet af indsatsperioden. Der er
dog veesentlig spredning i oplevelsen af indsatsen, og evalueringen fremhaever sale-
des eksempler pa positive oplevelser og erfaringer fra savel elever, forseldre som
fagpersoner. Boks 1.1 indeholder en samlet opsummering af erfaringer fra evalue-

ringen af indsatsen.
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Boks 4.1 Erfaringer fra resultatevalueringen

Elever:

= Samlet set peger resultaterne p3, at det er elevernes oplevelse, at klassens
sociale feellesskab, konfliktniveau, medbestemmelse, anerkendelse og struk-
tur ikke har sendret sig signifikant efter indsatsen.

= Eleverne rapporterer dog eksempler pa enkelte positive erfaringer, sasom
@get bevidsthed om fglelser, bedre dialog med klassekammerater og gnsket
om at viderefgre lege og brain breaks.

Foreeldre:

= Samlet set peger resultaterne p3, at forzeldre, der deltog i foraeldregruppe-
forlgb, ikke oplever nogen generel forbedring i skole-hjem-samarbejdet eller
i foreeldrenes oplevelse af leerernes anerkendelse og tydelighed.

= Der er dog eksempler pa foreeldre, der har oplevet gget forstaelse af barns
falelser og bedre kommunikation med deres barn. Enkelte rapporterer ogsa
styrket kontakt og samarbejde med andre foreaeldre.

Fagpersoner og klasseteams:

= Klasseteams beskriver faglig udvikling, @get refleksiv praksis og bedre sam-
arbejde internt i teamet samt ny indsigt via ressourcevejledernes tilstedevee-
relse.

= Samtidig er det leerernes oplevelse, at struktur, anerkendelse og arbejde
med klassefeellesskaber ikke har sendret sig veesentligt.
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Opsamling og konklusion

Evalueringen har samlet set vaere bygget op omkring en reekke centrale evaluerings-
spargsmal, som gengives i Boks 1.1 nedenfor. Spgrgsmalene har fungeret som ret-
ningsgivende for evalueringen, og formalet har veeret at tilbyde informerede vurde-
ringer af disse spargsmal inden for rammerne af udviklings- og modningsprojektet.

Boks 5.1 Evalueringsspgrgsmal

Kan modellen vurderes at veere feerdigudviklet og defineret?
Kan modellen implementeres succesfuldt i danske kommuner?
Har modellen vist lovende resultater?

Er modellen accepteret og efterspurgt i kommunerne?

Er indsatsens omkostninger realistiske i drift?

Evalueringen viser, at det overordnet er lykkedes at implementere og videreudvikle
indsatsen gennem den 2'2-arige udviklingsperiode. Indsatsen fremstar nu med et
tydeligt teoretisk grundlag og en afpravet struktur for gennemfarelse af bade
klasse- og foreeldreforlgb. Samtidig er der opnaet vigtige erfaringer med de organi-
satoriske forudsaetninger, der skal veere til stede, for at indsatsen kan fungere i prak-
sis. Der er dog fortsat behov for justeringer og yderligere praeciseringer, seerligt i
forhold til malgrupperne samt tilpasningen af forlgbene til forskellige klassetrin og

skolers ressourcer.

Kommunernes erfaringer indikerer, at klasseforlgbet vurderes at have potentiale
som en forebyggende indsats i klasser med mindre gennemgribende udfordringer.
Samtidig indikerer resultaterne, at indsatsen ikke lader til at veere tilstreekkelig, nar
der er tale om bgrn i mere udtalt mistrivsel med kraftige reaktioner. Da indsatsen
oprindeligt tog udgangspunkt i det sidstnaevnte, peger dette, set fra et virknings-
evalueringsperspektiv, pa udfordringer i den underliggende forstaelsesramme. Mo-
dellen er dog lgbende blevet justeret i udviklingsperioden, sa den i stigende grad
bygger pé et forebyggende perspektiv. Hvis modellen fremover skal understgtte et
sadant forebyggende arbejde, vil det derfor vaere relevant at videreudvikle og til-

passe indsatsens forandringsteori (0).
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Implementeringen i de deltagende kommuner og skoler viser, at indsatsen kan gen-
nemfgres i en kommunal kontekst, men at succesfuld implementering afhaenger af
tydelig ledelsesopbakning, koordinering og prioritering af tid. Flere skoler har kun-
net integrere indsatsen i deres eksisterende arbejde med trivsel og inklusion, men
variationer i organisering og ressourceallokering har pavirket, hvor godt indsatsen
har kunnet realiseres. Implementeringsmaessigt fremstar indsatsen derfor mulig at
udbrede, men det kraever organisatorisk forankring og kompetenceopbygning

blandt medarbejdere.

Afsggningen af efterspgrgsel viste, at der i nogen grad er kommunal interesse for
indsatsen, seerligt dens helhedsorienterede perspektiv med fokus pa forzaeldreind-
dragelse. Der kan dog veere et behov for at adressere organisatoriske og gkonomi-
ske barrierer, herunder at tydeliggere de konkrete gevinster, hvis modellen skal ud-

bredes i praksis.

Endelig viser omkostningsanalysen, at indsatsen indebaerer et ressourceforbrug, der
i hovedsagen bestar af medarbejdertimer til ressourcevejledere, laerere og gruppe-
ledere. Omkostningerne vurderes at veere realistiske at handtere i kommunerne,
seerligt hvis indsatsen integreres i eksisterende strukturer og kombineres med andre

trivselsfremmende tiltag.

Evalueringen viser samlet set ingen veesentlige forbedringer inden for indsatsens
kerneelementer, men oplevelserne varierer betydeligt. For nogle har indsatsen bi-
draget med veerdifulde erfaringer og laering, og for andre har den ikke. Elever frem-
haever lege og avelser, der har styrket faellesskabet, foreeldre beskriver nye redska-
ber til at statte deres bgrn og et taettere samarbejde med skolen, og enkelte fagper-
soner peger pa gget refleksion og bedre dialog i klasseteamet. Det vil dog kraeve
systematisk og leengerevarende implementering at dokumentere drsagssammen-

haenge, hvilket ligger uden for denne evaluerings formal.

Samlet set kan det konkluderes, at indsatsen vurderes at hvile pa et klart defineret
grundlag. Den kan implementeres i en kommunal kontekst og vurderes i nogen
grad relevant af kommunerne, og omkostningerne vurderes som realistiske. Resulta-
terne af indsatsen er dog ikke entydigt positive. Pa tveers af evalueringens data-
grundlag findes ikke veesentlige &ndringer pa indsatsens kerneelementer inden for
den undersggte periode. Der er dog vaesentlig spredning i oplevelsen af indsatsen
blandt elever, foraeldre og fagpersoner. Det er vaesentligt at fremhaeve, at evaluerin-
gen har haft fokus pa processuelle aspekter af indsatsen og dermed undersgger ud-
viklingen i kerneelementerne frem for direkte effekter pa mistrivsel, der kommer til
udtryk som udadreagerende adfzaerd hos bgrn, eller indsatsens langsigtede ambition

om at forebygge eksklusion af disse barn fra almene klasser.
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Nar resultaterne betragtes i lyset af, at indsatsen overordnet set er velimplemente-

ret, peger analysen i et virkningsteoretisk perspektiv pa, at sammenhangen mellem
modeldesignet og formalet med fordel kan undersgges naermere. Dette bgr veere et
centralt opmaerksomhedspunkt i den videre udvikling af indsatsens forandringsteori

og i vurderingen af dens langsigtede potentiale.
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Bilag 1 Indsatsens forandringsteori

Styrket inklusion i skolen - forandringsteori
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Bilag 2

Metodebilag - spargeskemadata

Spargeskemaerne er tilgeengelige pa denne hjemmeside:

https://www.vive.dk/da/styrket-inklusion-i-skolen.

Baggrundsviden om fravalget af validerede maleredskaber

Da kerneelementerne i modellen blev udviklet i 2022, blev VIVE og Social- og Bolig-
styrelsen enige om, at vi kunne fa betydeligt bedre data til evalueringen, og at kom-
muner ville finde det meget mere anvendeligt, hvis vi droppede idéen om at indsamle
validerede maleredskaber og i stedet for indsamlede data om udvikling i kerneele-
menterne. Idéen dengang og alternativet til det endelige og meget grundige kortleeg-
ningsveerktgj var en lille far-efter-maling med fx SDQ suppleret med et lille sparge-
skema om kerneelementerne, som vi indsamlede i forbindelse med de to sidste af de i
alt fire rul med klasse- og gruppeforlgb. Dette alternativ er ogsa, hvad VIVE har lovet i
tilbuddet fra 6. april, 2022 og dermed, hvad VIVE er forpligtet til i kontrakten. Det er
naturligvis ikke muligt, inden for projektets ressourcer, at VIVE bade leverer det detal-
jerede kortlaegningsveerktgj og indsamler validerede maleinstrumenter. Derfor har vi

valgt ikke at indsamle validerede maleredskaber i resultatmalingen.

For- og eftermalinger om kerneelementer

Far- og eftermélingen til barnene handler om kerneelement 3 til 8 i modellen. Spar-
geskemaet er opbygget omkring en raekke udsagn, hvor bgrnene skulle svare, hvor
enige de er i udsagnet pa en skala fra 1-9, eller markere svaret 'ved ikke'. De fgrste
udsagn handler om barnets foreeldre og skolen (kerneelement 3). Dernaest markerer
barnet, hvordan det har med de voksne i skolen og sine klassekammerater (kerne-
element 4). Sa falger udsagn, der handler om barnets oplevelse af ros og opmun-
tring (kerneelement 5). Herefter vil vi gerne vide lidt om barnets oplevelse af skolens
regler (kerneelement 6). De naestsidste udsagn handler om barnets oplevelse af un-
dervisningen (kerneelement 7), og de sidste udsagn handler om oplevelse af ven-
skaber i klassen (kerneelement 8). Far-skemaet indeholder derudover lidt bag-
grundsspgrgsmal, men ellers er alle spgrgsmalene ens i pa tveers af skemaer, s vi

kan undersgge barnenes udvikling henover forlgbet.

For- og eftermalingen til klasselzererne er opbygget pd samme made, men handler
om alle 8 kerneelementer. De fgrste udsagn handler om klasseleaererens oplevelse af
samarbejde og udviklingskultur pa skolen og i kommunen (kerneelement 1). Der-
naest vil vi gerne vide lidt om en eventuel kortlaegning af problematikker i klassen
samt opfelgning pa denne kortlaegning (kerneelement 2). Sa fglger udsagn om klas-
seleererens oplevelse af skole-hjem-samarbejdet (kerneelement 3). Herefter udsagn

om klasselzaererens oplevelse af relationen mellem bgrn og voksne (kerneelement 4).
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Efterfulgt af udsagn om brugen af ros og opmuntring (kerneelement 5). S& kommer
udsagn om klasselaererens vurdering af tydelighed og forudsigelighed i regler og
adfeerd (kerneelement 6). De naestsidste udsagn handler om laeringsmiljget i klassen
(kerneelement 7), og de sidste udsagn handler om samhgrigheden i klassefeellesska-
bet (kerneelement 8). Alle spargsmal er ens i skemaerne.

Far- og eftermalingen til foreeldre i gruppeforlgb handler om kerneelement 3, 4, 5, 6
og 8 i modellen. Foreeldrene markerer, hvor enige de er i udsagnene. De farste ud-
sagn handler om foreelderens oplevelse af skole-hjem-samarbejdet (kerneelement
3). Dernaest vil vi gerne vide lidt mere om barnets relation til foraelderen og andre
voksne omkring barnet (kerneelement 4). Sa fglger udsagn, der handler om ros og
opmuntring i hjemmet (kerneelement 5). De naestsidste udsagn handler om forael-
derens brug af tydelig kommunikation og forudsigelighed i hverdagen (kerneele-
ment 6), og de sidste udsagn handler om forzelderens oplevelse af samhgrigheden i
klassen (kerneelement 8). Pa gruppeforlgbet undervises ikke i kerneelement 8, men
det er taget med i skemaet til foreeldrene, sa vi ogsa kan fa deres vurdering af sam-
hgrighed i klassen. Far-skemaet indeholder derudover lidt baggrundsspargsmal,
men ellers er alle spgrgsmalene ens i skemaerne, sa vi kan undersgge forzeldrenes

oplevelse af udvikling pa kerneelementerne hen over forlgbet.

Udvikling og pilottest af spergeskemaer

Spergeskemaerne blev udviklet i to skridt for at sikre deres anvendelighed bade i
kommunerne og i den summative evaluering. Farste skridt bestod af to workshops
med VIVE, kommunerne, Social- og Boligstyrelsen og Styrelsen for Undervisning og
Kvalitet, hvor vi sammen drgftede mulige spargsmal, respondenter og dataindsam-
lingsprocedurer. Med afszet i draftelserne udviklede VIVE farste version af sparge-

skemaerne, som kommunerne herefter pilottestede i andet skridt.

Pilottesten lgb over fgrste rul med klasse- og gruppeforlgb, fra september til novem-
ber 2023. Efter farste rul justerede VIVE spgrgeskemaet pa baggrund af kommunernes
erfaringer med uhensigtsmaessige og uklare formuleringer. Inden sidste rul reducere-
des antallet af spgrgsmal i elevspgrgeskemaet pa baggrund af kommunernes erfarin-
ger og respondenternes besvarelser. Dette blev gjort for at imgdekomme udfordrin-
ger i praksis med at fa eleverne til at besvare spgrgeskemaet. Reduktion blev gen-
nemfart systematisk ved brug af faktoranalyse, Cronbach’s Alpha og basal item-korre-
lationsanalyse pa allerede indsamlet data. Udgangspunktet for analysen var at fjerne

spgrgsmal, der ikke bidrog vaesentligt til estimationen af kerneelementet.

Spergeskemaerne er sat op i VIVE-Collect; en online, defgo-baseret survey-platform,

hvor spgrgeskemaer tilgas via et e-mail-link. | forbindelse med farste rul har VIVE
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introduceret kommunerne til platformen pa en raeekke kommunevise zoom-mgder.
Kommunerne har herefter indsamlet data og pilottestet spgrgeskemaerne.

Dataindsamling med spergeskemaerne

Far og efter malinger om kerneelementerne blev indsamlet umiddelbart fgr og efter
indsatsen i klasser for laerer og elever og far og efter gruppeforlgbet for foraeldre.
Tidspunktet for disse forlgb varierede pa tveers af deltagerkommunerne. For bgr-
nene var der afsat en klokketime til at besvare skemaet i klassen. Besvarelsen fore-
gik som udgangspunkt online. Ressourcevejlederen introducerede farst bgrnene til
skemaet og leeste derefter et spgrgsmal op ad gangen, bgrnene svarede, og nar alle
havde svaret, klikkede de samlet videre til naeste spgrgsmal. Deltagerne havde ogsa
mulighed for at besvare spgrgeskemaerne pa papir, i tilfaelde hvor dette passede
bedre ind i praksis. Klasselaererne og foraeldrene modtog et link til skemaet og be-
svarede det pa eget initiativ eller pa opfordring fra ressourcevejlederen. Der var ikke

udviklet en fast statte-procedure for de voksnes besvarelse.

| forhold til proceduren for bgrnenes besvarelse valgte vi metoden med oplaesning
pa baggrund af kommunernes kommentarer pa workshoppen. De var bekymrede
for, om bgrn med laesevanskeligheder selv kunne laese spgrgsmalene. Derudover
har metoden den fordel, at ressourcevejlederen kunne hjaelpe bgrnene med at for-
std spgrgsmalene, sa der var stgrre sandsynlighed for, at alle bgrnene forstod
spgrgsmalene ens. Sidst men ikke mindst, hvis et barn gerne ville skjule sine svar for

de andre i klassen, havde de mulighed for at afskaerme med en bog eller et papir.

Anvendelse af spagrgeskemadata

| analysen kan vi ikke sammenligne deltagernes besvarelser om kerneelementerne
med en standard eller en normscore i fx den danske befolkning. Vi kan derimod sige
noget om deltagernes udvikling i kerneelementer, fordi vi har indsamlet data far og
efter indsatsen. Vi kan derfor fglge, om deltagerne oplever en positiv eller negativ
udvikling hen over klasse- og gruppeforlgbet.

Frafald fra kortleegningsvaerktgj

Alle deltagerne blev informeret om dataindsamlingen og havde mulighed for at for-
teelle, hvis de ikke gnskede at bidrage med data. Forzeldre havde mulighed for at
melde deres barn fra. Deltagere, der blev meldt fra, kunne ikke indga i evalueringen.

VIVE modtog dog ingen frameldinger.
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Bilag 3 Metodebilag — fokusgruppeinterviews -

guider

| forbindelse med evalueringens dataindsamling er der udviklet en interviewguide
malrettet hvert enkelt interview og hvert enkelt fokusgruppeinterview. Det er for-
skellige tematikker og evalueringsspgrgsmal, der har haft relevans, alt efter om in-
terviewpersonen/fokusgruppepersonerne var bgrn, der har indgaet i indsatsen, eller
deres foraeldre, deres laerere/klasseteamet omkring dem, eller de fagpersoner, der
har fungeret som ressourcevejledere eller gruppeledere af foraeldregruppeforlgb.
Det er ogsa forskelligt, hvordan interviewene har vaeret planlagt, alt efter om inter-
viewet har veeret med en enkelt person eller har veeret gennemfgrt som et fokus-

gruppeinterview, hvilket storstedelen af interviewene har vaeret.

Dette bilag sammenfatter pa tveers af de anvendte interviewguider i evalueringen

nogle overordnede punkter, der har stdet centralt i og pa tveers af guiderne. Bilaget
her skal saledes laeses som et sammendrag af tveergaende tematikker fra interview-
guider og samtidig som ikke-udtemmende spgrgsmal og temaer, der har optradt i

guiderne.

Tvaergaende opmarksomhedspunkter i fokusgruppeinterviewene

Interviewene har haft visse tveergaende tematikker, der gar igen pa tveers af de for-
skellige grupper. Der har iseer veeret fokus pa det oplevede udbytte af indsatsen, her-
under hvilke forandringer informanterne mener indsatsen har medfart eller pa sigt
vurderes at ville medfere, samt hvor graenserne for indsatsens effekt vurderes at
ligge. Der er blevet spurgt til, hvordan forandringerne eventuelt kommer til udtryk i

klasserummet, i klasseteamet, i hjemmet og i samarbejdet mellem skole og hjem.

En anden central opmaerksomhed har veeret indsatsen som enten forebyggende ind-
sats, indgribende indsats i forhold til at handtere udadreagerende adfeaerd eller
begge dele. Det hhv. forebyggende og indgribende sigte har sammenhaeng med ud-
veelgelse af klasser til indsatsen, gruppesammensaetning i foraeldregrupper, klasse-
teamets arbejde med klassen mv. | interview med bgrnene har dette overordnede
tema mere vaeret drejet i retning af at handle om overfgrbarheden til klassen gene-

relt, og til skolen bredere set i frikvarterer og i skoletimer efterfglgende indsatsen.

En yderligere tveergdende opmaerksomhed har vaeret de kerneelementer, der er cen-
trale for indsatsen. Interviewene har haft fokus pa, hvordan disse elementer er ble-
vet implementeret og oplevet af deltagerne, samt hvordan de understgtter eller ud-
fordrer deltagernes arbejde og praksis. Her har der veeret saerlig opmaerksomhed

pa, hvilke effekter disse elementer har haft pa bade den faglige udvikling og
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samarbejdet mellem skole og hjem. Nogle af kerneelementerne har naturligt veeret

mere direkte relevante at adressere i nogle interviews frem for andre, alt afhaengig

af om fagpersoner fra klasseteams, foreeldre eller barn har veeret informanter.

Bilagstabel 3.1

Overordnet tema

Tematikker og spgrgsmalseksempler fra interviewguider

Eksempler pa spgrgsmalstematikker

Intro og praesentation

Forudsaetninger om-
kring forlgbet

Rekruttering og sam-
mensaetning

Indhold og form i ind-
satsen

Koordinering mellem
klasse- og forzeldrefor-
lzb

Motivation og delta-
gelse i forlgb

Oplevet udbytte

Orientering om brug af data, GDPR og interviewform.
Samtykke til lydoptagelse af interview.

Preesentation af alle deltagere — inkl. fornavn, stilling, uddannelse og rolle i arbejdet
med inklusionsindsatsen.

Forhandsviden om klassen, eleverne eller foraeldregruppen og samarbejdet omkring
handtering af klasse- og foreeldreudfordringer.

Deltagernes oplevelse af de organisatoriske og praktiske betingelser.

Erfaringer i det tveerprofessionelle samarbejde pa tveers af klasseteam, ressourcevej-
ledere og forzeldre- og klassegruppeforlgb.

De forskellige fagprofessionelles involvering i udvaelgelse af klasse og forzeldre til
forlgb.

Beslutningsgrundlag for udvaelgelse af specifikke klasser, klasseteams og forzeldre-
gruppe.

Erfaringer og opmaerksomhedspunkter vedrgrende ideelle og uhensigtsmaessige
gruppesammensatninger for bade foraeldre og barn.

Fremgangsmader i rekruttering, herunder hvad virker, og hvad virker ikke.

Praksisnaere aktiviteter og metoder anvendt, herunder form, struktur, tematikker og
seerligt centrale fokuspunkter.

Overvejelser og erfaringer med at inddrage kontekstuelle forhold, inklusive konflik-
ter uden for skolen.

Relevans og tilpasning af modellens kerneelementer og indhold i praksis.
Det nye, som indsatsen tilfgrer, og dens integration i den eksisterende praksis.

Erfaringer med at gennemfgre indsatsen parallelt og/eller forskudt.

Koblingen mellem klasse- og foreeldregruppeforlgb, herunder styrker og udfordrin-
ger.

Motivationer for at indga og deltage i indsatsen.
Forventninger om udbytte efter indsatsens afslutning.

Observationer af faglige og samarbejdsmaessige forandringer, herunder sendringer i
refleksion, samarbejde med klassen hhv. foraeldre og samspil i klassen, forzeldre-
gruppen og skole-hjem.

Forzeldregruppens hhv. klassens og elevernes erfaringer og behov i relation til ind-
satsen.

Centrale elementer/konkrete elementer fra indsatsen/forlgbet, der har gjort en seer-
lig forskel, hvad er de eventuelle virksomme elementer.

Forzeldre/bgrnegrupper, som seerligt har gavn af indsatsen og bud pé hvorfor.
Begraensninger i indsatsen og udfordringer i forhold til effekt og handtering.
Identificerede forudsaetninger for, at indsatsen kan skabe positive resultater.

Vurdering af indsatsens forebyggende potentiale hhv. handterende/indgribende po-
tentiale.

Effekten af samarbejdet mellem skole og hjem — herunder i det private hjem.



Overordnet tema Eksempler pa spgrgsmalstematikker

Indsatsens fremtid Vurderinger af muligheder for at integrere tiltag og aktiviteter fra forlabet i den dag-
lige praksis og i det private hjem.
Outro Afsluttende bemaerkninger og rad i forhold til erfaringer med inklusionsindsatsen.
Kilde:  VIVE.

Endelig har interviewene ogsa fokuseret pa, hvordan forlgbene er blevet afviklet,
herunder de anvendte tilgange, former og rammer. Der er blevet spurgt til, hvad der
er blevet vaegtet i afviklingen, og hvordan vejledning, supervision og samarbejde
mellem ressourcevejledere, klasseteams, gruppelederne og foraeldre har pavirket

forlgbenes gennemfarelse.
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Bilag 4 Metodebilag - omkostningsinterviews -
guider

Deltagere: skonomiske ngglemedarbejdere — fx en leder, projektleder, en admini-
strativ eller anden medarbejder med kendskab til:

Aktiviteter og omkostninger i projektet

2. Huvilke eventuelle andre kommunale tilbud elever og foreeldre i projektet ville
have modtaget, hvis de ikke havde veeret med i projektet, og disse tilbuds
omkostninger.

Indledende rammesaetning af interview

Farst og fremmest tak for, at vi ma interviewe jer, og | vil hjaelpe os med at fa et ind-
blik i jeres arbejde med klasse- og gruppeforlgb, og hvad forlgbene koster. Vi vil
gerne forsgge at estimere, hvad det ville koste for en ny kommune at opstarte pro-
jektet.

Dette er det farste af tre interviews. De naeste to interviews bliver i slutningen af
2024 og midt i 2025. Interviewet i dag vil veere mere afdaekkende; specifikt vil jeg
gerne hgre om jeres organisering og basisalternativet:

1. Jeres organisering af indsatsen, herunder hvilke medarbejdere der er invol-
veret i klasse- og gruppeforlgbene, medarbejdernes rolle i forlgbene og de-
res konkrete opgaver og aktiviteter. Helt specifikt vil jeg gerne have udfyldt
bilagstabellen med medarbejdertyperxtimer, sa jeg kan fa et overblik over,
hvor mange timer hver medarbejdertype bruger i forbindelse med indsatsen.
Vi vil gerne prgve at estimere, hvad en anden kommune skal bruge af res-

sourcer, hvis de skal opstarte indsatsen.

a) Vikan fx tage udgangspunkt i et klasse- og gruppeforlgb fra start til
slut, hvordan | far gje pa klasser og foreeldre, hvordan tilbydes de et for-
lgb, hvordan foregar opstarten, hvad indeholder indsatsen, hvordan og
hvornar afsluttes indsatsen, har | opfglgende aktiviteter osv.?

b) Vi skal ogsa tale om de aktiviteter, der foregar rundt om klasse- og
gruppeforlgbene sdsom mgder, administration og andre aktiviteter, som
projektleder, faglig radgiver, ressourcevejleder, gruppeledere, klasselae-
rere/teams m.m. skal deltage i.

2. Derudover vil jeg gerne hgre lidt om, hvad | ville have tilbudt elever og for-
aldre, hvis de ikke havde faet tilbudt et klasse- eller gruppeforlagb. Vi kalder
det basisalternativet.
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Senere i ar og i 2025 kommer vi naermere ind pa jeres faktiske driftsomkostninger
(og eventuelle besparelser, som indsatsen medfarer).

Inden vi gar i gang, vil jeg hare om du/I har modtaget oplysningsbrevet?

Derudover vil jeg hgre, om det er i orden, at jeg optager vores interview, sa vi far

mest muligt ud af dine/jeres bidrag? Har du/l spgrgsmal?

Generelt om organisering og indsatsen

Til at begynde med vil jeg, som sagt, gerne hare lidt generelt om, hvordan | har or-

ganiseret klasse- og gruppeforlgbene:

o Vil | til at starte med praesentere jer selv — jeres rolle generelt i kommunen og
seerligt i projektet.

e Helt overordnet vil jeg gerne have en fornemmelse af jeres organisationsdiagram —
hvor ligger indsatsen henne? Hvor i organisationsdiagrammet har indsatsen "ben”?

e Hvordan er forlgbene organiseret i kommunen?

o Huvilken forvaltning/hvilket center ligger de under og i hvilke afdelinger?

e Dakker jeres afdeling alle omkostningerne til forlgbene, eller er omkostnin-
gerne spredt ud over forskellige afdelinger i kommunen, fx pa skole- og social-
omradet?

o Huvis ja: hvilke og hvordan?

e Hvor mange ledere og administrativt personale vil du/l sige er involveret i
klasse- og gruppeforlgbene eller i "kulissen” af forlgbene, og kan du/I sige lidt
om deres rolle?

o Hvor mange deltager i hhv. klasse- og gruppeforlgb?

e Har | flere sidelgbende klasse- eller gruppeforlgb?

o Hvisja, afvikles forlgbene af samme team?

e Kan du/l fortzlle lidt om den faglige radgiver, ressourcevejlederen og gruppele-

derne.

o Hvor mange har I?

o Fornavn, uddannelse og anciennitet i jobbet?

o Har | haft udskiftning blandt radgiver, ressourcevejleder eller gruppeledere?

e Hvor mange personer har modtaget kompetenceudvikling?

o Hvilken kompetenceudvikling far eventuelt nye medarbejdere i projektet?

e Hvilke kompetencer skal en ny medarbejder have?

Medarbejdertyper

Nu vil jeg gerne have jeres hjzelp til at udfylde medarbejdertypextimer-tabellen i bi-
laget. Det kan veere sveert helt praecist at afgare, hvilken stillingskategori en medar-
bejder tilhgrer, og endnu sveerere at afgraense, hvor mange timer de bruger pa et

klasse- eller gruppeforlgb. Sa det, jeg gerne vil have jer til at gare, er at prave efter
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bedste evne at udpege op mod 5 medarbejdertyper, der bruger mest tid i projektet,
og vurdere, hvor mange timer de bruger pa aktiviteter, der er direkte og indirekte
relateret til inklusionsforlgbet.

Marker medarbejdertyper fra bilaget, der er involveret i klasse- og gruppeforlgbene.
Det kunne fx veere jeres projektledere, faglig rddgiver, ressourcevejleder, gruppele-

dere og klasselaerere.

e Hvilke medarbejdertyper er involveret i indsatsen bade direkte og indirekte?

e Hvad er medarbejdertypens rolle i indsatsen/teamet?

e Passer medarbejdertypernes timelen (lgn for skat og med alle tilleeg, overar-
bejde, seerydelser, seerlig feriegodtgarelse og pension)?

¢ Hvor mange timer bruger hver medarbejder i forlabet? Opdel fx pa fuld tid,

timer pr. uge eller timer pr. klasse- eller gruppeforlgb.

For at udfylde skemaet og afgraense indsatsen kan det vaere en hjaelp at gennemga
et typisk klasse- eller gruppeforlgb fra start til slut:

e Kan du/l prave at seette timer pa de forskellige aktiviteter, der er forbundet med
et klasse- og gruppeforlgb? Hvor mange timer bruger medarbejdertyperne pa
forberedelsestid, klasse- og gruppeforlgb, opfalgning m.m.

a. Tag fx udgangspunkt i en typisk indsats pa klasseniveau:
i. Hvordan udveelger | klasser, hvor udadreagerende adfaerd
fylder?
ii. Hvordan tilbydes de en indsats?
iii. Hvordan foregar opstarten?
iv. Hvad indeholder indsatsen?
v. Hvordan og hvornar afsluttes indsatsen?

vi. Har | opfglgende aktiviteter osv.?

b. Tag fx udgangspunkt i en typisk indsats for foraeldre:
i. Hvordan far | gje pa foraeldre, som har behov for stgtte til at
héndtere bgrn med udadreagerende adfeerd?
ii. Hvordan tilbydes de en indsats?
iii. Hvordan foregar opstarten?
iv. Hvad indeholder indsatsen?
v. Hvordan og hvornar afsluttes indsatsen?

vi. Har | opfelgende aktiviteter osv.?

e Kan du/l prgve at konkretisere de aktiviteter, der foregar i "kulissen”. Fx
mader i tvaerfaglige teams og andre mere koordinerende aktiviteter, som ikke er
relateret direkte til elever eller foreeldre.
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Forberedelse

Hvilken forberedelse vil du/l sige er ngdvendig, far indsatsen kan implementeres, og

for medarbejderne far kompetenceudvikling? Er der aktiviteter og omkostninger, man

som nystartet kommune skal veere opmaerksom pa?

e Opbakning til indsatsen pad hhv. ledelses- og medarbejderniveau. Timer til at

kleede medarbejdere pa til at arbejde med indsatsen herunder anden kompe-

tenceudvikling, end den UCL tilbyder

e Timer til forberedelse af aktiviteter i hhv. klasse- og gruppeforlgb

e Indkegb eller andre omkostninger

e Kan tids- og ressourceforbruget til dette kvantificeres med rimelighed for de re-

levante aktgrer (fx i jeres afdeling og uden for jeres afdeling eller p& medarbej-

dertyper i bilaget)?

Driftsudgifter

Hvilke driftsudgifter har | til indsatsen, ud over lgnninger?

e Harl et budget til driftsomkostninger?

Er der fx Iosbende udgifter til forplejning, transport eller aktiviteter i klasse- og

gruppeforlgbene. Fx lokaleleje, abonnementer, mad og drikke, overnatning,

benzin eller busbilletter?

Det var de farste spgrgsmal om indsatsen, nu vil jeg gerne vide lidt om, hvad |

gjorde for elever og foreeldre, far | havde dette tilbud. Hvilke tilbud og indsatser

ville de have modtaget, safremt de ikke havde modtaget et klasse- eller gruppefor-

lgb, og hvad ville omkostningerne forbundet hermed have vaeret? Man kunne fore-

stille sig, at foreeldrene alternativt kunne fa en anden indsats fra kommunen, fx en

paragraf 11 eller lignende. Hvad kunne det ellers vaere, og hvad ville det koste?

Hvor leenge kunne et sddan forlgb vare, og hvem ville levere?

Sparede udgifter og basisalternativet

e Uddyb gerne, hvad indsatsen erstatter af tilbud/indsatser?

o

o

o

Kan du/l med rimelighed kvantificere lgn- og driftsudgifter til disse indsatser?
Hvad er varigheden af disse indsatser/tilbud?

Hvor mange timer brugte medarbejderne pa disse tilbud?

Hvor mange medarbejdere var involveret i dette tilbud/denne indsats?

Er der andre direkte udgifter til elever og foreeldre, der bortfalder, fordi de
deltager i klasse- og gruppeforlgbet? Indirekte udgifter (fx gennem reduce-

ret kriminalitet) teelles ikke med.
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Hvis der er tid til at tale om det, kan vi ogsa komme ind pa de folgende om-

kostninger. Ellers taler vi om dem ved nzeste interview.

Kompetenceudvikling

Jeg vil gerne vide lidt mere om jeres omkostninger til kompetenceudvikling med
UCL. Blandt medarbejdertyperne i bilaget:

e Kan du/I beskrive den kompetenceudvikling, hver medarbejdertype har modta-
get, eller som de forventer at modtage fra UCL?

e Hvor ofte ligger og hvor leenge varer kompetenceudviklingen/leeringsdagene
med UCL?

e Hvor mange timer (med lgn) bruger hver medarbejder pa at deltage i den kom-
petenceudvikling, UCL tilbyder (inkl. tid til forberedelse og rejse)?

e Hvor mange udgifter til vikartimer har | brugt som fglge af medarbejderes del-
tagelse pa kompetenceudvikling?

e Har | udgifter til tjenesterejse (fx karselsgodtgerelse, time-/dagpenge, hoteldi-

sposition m.m.)?

Har | andre udgifter forbundet med deltagelse i kompetenceudviklingen? (fx
materialer eller andre indkgb, som er ngdvendige, for at medarbejderne kan

tage uddannelsen)

Investeringer

e Kraever indsatsen investeringer i fx IT, telefoner, lokaler, projektbil eller lignende
engangsinvesteringer (udgift i kr. inkl. moms fx rundet af til naermeste 5.000
kr.)?

e Ved starre investeringer (over 40.000 kr.): Har investeringen en restvaerdi efter

tidspunktet, hvor indsatsen forventes afsluttet?

@vrige omkostninger

e Er der andre omkostninger, som vi ikke har vaeret inde pa?

Tilskud

e Kan I fa tilskud til opstart og/eller drift af indsatsen (projektmidler fra Social- og
Boligstyrelsen skal ikke teelles med)?
o Hvis ja: Hvor kommer tilskuddet fra? Hvor stort er det? Hvor laenge gives til-
skuddet?
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Bilagstabel 4.1 Medarbejdertype x timer

Medarbejdertype x timer Antal medar- Forventet lgn, kr. 2023-priser

bejdertimer (fx
timer/uge)

Stilling Time-  Maneds- Arslgn
lgn lgn
Administration og IT 346 40,938 491,257
Jurister og gkonomer 429 50,713 608,557
Psykologer 421 49,694 596,323
Chefer 783 92,532 1,110,38
1
Dagplejere 283 33,457 401,479
Ergoterapeuter, fysioterapeuter og jordemgdre, 473 55,927 671,118
ledere
Ergoterapeuter 347 40,978 491,740
Fysioterapeuter 344 40,638 487,657
Handicapledsagere 275 32,448 389,374
Socialpeedagoger 337 39,872 478,469
Socialpeedagogiske konsulenter 402 47,527 570,320
Kommunalleeger 754 89,145 1,069,74
1
Leerere 392 46,291 555,491
Skolepsykologer 486 57,436 689,229
Omsorgs- og peedagogmedhjeelpere samt pee- 279 32,987 395,844
dagogiske assistenter
Paedagogisk personale i daginstitutioner/klub- 312 36,888 442,661
ber/skolefritidsordninger
Paedagoger 361 42,714 512,564
Paedagogiske konsulenter 438 51,727 620,721
Social- og sundhedspersonale 283 33,466 401,590
Socialradgivere 344 40,597 487,164
Syge- og sundhedspersonale, ledere 471 55,675 668,104
Sundhedsplejersker 373 44,120 529,439
Sygeplejersker 365 43,144 517,730
Tandlaeger 454 53,644 643,729
Tilsynsfgrende assistent, forsorgshjem 298 35,187 422,243
Anm.: | alle lgnninger indgar grundlen, alle tillzeg, overarbejde, sarydelser, sarlig feriegodtgarelse og pension. Timelgnninger er bereg-

net ud fra en effektiv &rstimenorm pé 1.418 timer.

Kilde:  VIVE,
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