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Forord

Denne undersggelse er en del af projektet "Elevernes syn pa folkeskolen 2017-2019”, som finder
sted i regi af den felgeforskning, der knytter sig til folkeskolereformen. Der er tale om et samarbejds-
projekt mellem Undervisningsministeriet (UVM) og VIVE (det tidligere SFl), hvilket indebeerer, at
VIVE har medfinansieret projektet. Medfinansieringen anvendes til at gennemfgre fglgeforskning,
der bygger ovenpa og videreudvikler de analyser, som leveres til UVM. Denne rapport harer til den
del af projektet, som er rekvireret og betalt af UVM.

En seerlig stor tak skal lyde til de elever, foraeldre, leerere, paedagoger og skoledere, som har med-
virket til denne dataindsamling.

Alle respondenters udsagn og handlinger er naturligvis anonymiseret i rapporten, og de anvendte
navne er saledes pseudonymer. Skolernes identiteter er ogsa anonymiseret, s& de hverken frem-
treeder med skolenavne eller tilhgrskommuner.

Studentermedhjeelpere i VIVE, Julie Schou Nicolajsen, Emilie Jakobsen og Sarah Abigail Bay har
bidraget med dataindsamling, transskribering og @vrig databehandling.

Vi takker for nyttige kommentarer fra Undervisningsministeriets referencegruppe til felgeforskningen
til folkeskolereformen.

Mikkel Giver Kjer, Chantal Pohl Nielsen & Mette Friis-Hansen
2018
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Sammenfatning

Et bredt flertal i Folketinget indgik i juni 2013 en aftale om en reform med henblik pa opna et fagligt
loft af folkeskolen. Reformaftalen bet@d en lzengere og mere varieret skoledag for alle elever i fol-
keskolen fra og med skolearet 2014/15. Med aftalen blev der opstillet tre overordnede mal med
reformen:

Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan
2. Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater

3. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes, bl.a. gennem respekt for professionel viden og
praksis.

Da det ringede ind til et nyt skolear i august 2014, var elevernes skoledag forleenget med et gget
timeantal pa alle klassetrin. Den leengere skoledag skulle samtidig ggres mere varieret med en
reekke tiltag som fx 45 minutters daglig beveegelse, lektiehjaelp og faglig fordybelse, understattende
undervisning (UU), mere kvalificeret brug af it i undervisningen samt tydeligere brug af lseringsmal
med fokus pa elevernes lzering. Hertil kommer en ambition om, at skolerne skal indga i et taettere
samspil med det omkringliggende samfund i regi af den Abne Skole. Hensigten med de mange
undervisningstiltag er tiisammen at styrke elevernes faglige udvikling og leeringsparathed, deres
sociale kompetencer, en alsidig udvikling, motivation og trivsel.

Reformen udstikker de overordnede rammer, men kommunerne og skolerne tildeles store friheds-
grader i forhold til den konkrete implementering af reformelementerne. Derfor udmgnter reformen
sig ganske forskelligt pa landets folkeskoler. Det gaelder ogsa de skoler, som indgar i denne under-
sggelse. Der er tale om en stor og ambitigs reform, og mange skoler afprgver, udvikler og justerer
derfor fortsat, hvordan den mere varierede undervisning skal se ud pa netop deres skole.

| denne rapport er det elevernes stemmer om den mere variererede skoledag, som traeder i forgrun-
den. Fokus er rettet mod, hvad der motiverer og engagerer eleverne. Dette perspektiv er valgt, fordi
forskningslitteraturen dokumenterer, at elevers motiverede deltagelse i skolen gger deres leering og
faglige udvikling, ligesom en oplevelse af faglig udvikling bidrager til aget trivsel i skolen. Samspillet
gar ogsa den anden vej: Elever, som trives, finder nemmere motivationen for at laere nyt og enga-
gere sig i undervisningen. Derfor udger fglgende to primaere forskningsspgrgsmal undersggelsens
ledetrade:

= Hvad motiverer eleverne pa folkeskolens yngre klassetrin til at deltage aktivt i skolens faglige
og sociale feellesskaber?

= Hvordan understgtter folkeskolereformens forskellige elementer elevernes motivation og enga-
gement?

Til at besvare forskningsspgrgsmalene anvender vi et flerstrenget kvalitativt datamateriale. Data-
materialets kerne bestar af observationer, fokusgruppeinterview og tegninger fra elever pa 2. og 4.
klassetrin. | alt har seks klasser fordelt pa tre skoler deltaget i undersggelsen, og der er gennemfart
17 fokusgruppeinterview med i alt 68 elever. Hertil kommer fokusgruppeinterview med leerere samt
enkeltinterview med foreeldrerepraesentanter. Skolerne er rekrutteret, sa de er forskellige pa en
reekke parametre som fx beliggenhedskommune og skolestarrelse, men det veesentligste bidrag fra
det kvalitative materiale bestar i den elevvariation, der er pa tvaers af og inden for klasserne. Denne
triangulering af datakilder er med til at sikre valide fortolkninger af de temaer, vi belyser. Den analy-
tiske proces har inkluderet bade systematisk kodning af data og spejling af resultaterne i den eksi-
sterende teoretiske og empiriske viden om feltet.



Anvendelse af den kvalitative metode ger, at vi kan ga i dybden med elevernes oplevelser og syns-
punkter vedrgrende deres hverdag i folkeskolen. En hverdag, som er praeget af reformens delele-
menter, men som naturligvis ogsa defineres af leerernes made at undervise pa samt de enkelte
klassers sociale og faglige miljger. Her spiller den specifikke kontekst en afggrende rolle, som derfor
ogsa udger en veesentlig del af den kvalitative beskrivelse og analyse.

Pa tveers af de to forskningsspergsmal har det veeret et vigtigt mal at afspejle variationen blandt
eleverne. Ved at give plads til denne mangfoldighed far vi et nuanceret og dybdegaende billede af,
hvad der motiverer og engagerer forskellige slags elever i de seks case-klasser. Andre undersggel-
ser viser, at elever med socio-emotionelle udfordringer i folkeskolens almene klasser har det svee-
rere i skolen bade trivselsmaessigt og fagligt (se fx Nielsen & Rangvid, 2016 og Nielsen m.fl. 2017).
Derfor er det vigtigt, at ogsa denne gruppe af elever kommer til orde i en undersagelse som denne.
For lzesevenlighedens skyld benaevnes disse elever som 'udfordrede elever’.

Denne kvalitative analyse bidrager til at belyse, hvordan eleverne oplever hverdagen i de seks klas-
ser fordelt pa tre forskellige skoler, som data er indsamlet i. Materialet og analysen heraf er et udtryk
for lokale oplevelser og praksisser. Ikke desto mindre kan disse analytiske bidrag og indsigter belyse
vigtige aspekter af, hvad det vil sige at vaere folkeskoleelev i en 2. eller 4. klasse i folkeskolen i
folkeskolereformens tredje levear. | det omfang beskrivelserne i denne rapport vaekker genklang pa
andre skoler og i andre klasser, vil analysens pointer ogsa kunne vaere relevante der.

Betydningen af de sociale og faglige faellesskaber

Reformteksten synliggar en intention om at skabe bedre undervisning, der styrker elevernes laering
og trivsel (Aftaletekst 2013). Pa denne baggrund leegger vi i denne rapport ud med en beskrivelse
af, hvad der kendetegner de faglige og sociale feellesskaber i de seks klasser, som indgar i under-
sggelsen. Vi er iszer optagede af at afdackke, hvad der motiverer og engagerer eleverne i at deltage
aktivt i disse feellesskaber, jf. det farste forskningsspeargsmal.

I den forbindelse sigter folkeskolereformen ogséd mod at udvikle leerernes evne til at udgve god
klasseledelse (Aftaletekst 2013). Antagelsen er, at god klasseledelse er med til at skabe et godt
laeringsmiljg — socialt savel som fagligt. Analysen pa baggrund af de seks klasser, som indgar i
denne undersggelse, viser, hvordan god klasseledelse med angivelse af tydelige forventninger og
instruktioner samt en anerkendende tilgang til eleverne kan motivere dem til at deltage i de faglige
og sociale fellesskaber. Det gaelder uanset elevsammensaetningen i den konkrete klasse. Obser-
vationerne viser imidlertid, at lezererne generelt synes at lykkedes bedst med at udfgre god klasse-
ledelse i de klasser, hvor andelen af udfordrede elever er relativ lav. Det kommer fx til udtryk ved,
at adfeerdsregulerende teknikker effektueres med stgrre virkning og gennemslagskraft i disse klas-
ser.

Det sociale aspekt af klassemiljgerne er vigtigt. Bade observationer, men i seerlig grad interview
med seerligt eleverne, viser, at betydningen af henholdsvis venner og uvenner fylder pa godt og
ondt. Det tydeliggres seerligt, nar eleverne frit — ved at tegne eller skrive — udtrykker, hvad der udger
en god skoledag. Det udtrykkes bade ved tilstedeveerelsen af gode lege og frikvarterer med ven-
nerne, men ogsa ved fraveeret af konflikter og uvenskaber. Observationerne giver eksempler pa, at
konflikter fra fx frikvarterer sniger sig med ind i klasselokalet og ger de involverede elever demoti-
verede og uengagerede omkring det faglige, hvis ikke de handteres. Omvendt er der ogsa mange
eksempler pa, hvor uproblematiske relationerne kan veere, nar der ikke er konflikter, men snarere
gode legeoplevelser i fx frikvarteret. Her gar eleverne trygt og glade til timerne og er parate til at
modtage undervisning. | de klasser, hvor der er et synligt velfungerende socialt miljg, synes der at
veere bedre mulighed for, at eleverne kan fokusere pa de faglige aspekter af skolen.



Nar det geelder klassernes faglige miljger, er forstyrrende larm og uro et aspekt, som fylder meget,
og som spontant dukker op som emne i nogle af interviewene. Det geelder seerligt i to af klasserne,
som samtidig er kendetegnet ved et stort antal udfordrede elever. Observationer i flere forskellige
sammenhaenge med forskellige laerere, vikarer m.m. i de to klasser viser, at sammensaetningen af
elever synes at have betydning for oplevelsen af forstyrrende stgj og uro. Samtidig har vi dog ogsa
observeret, hvordan den enkelte lzerers evne til at rammeseaette og strukturere undervisningen kan
afdeempe dette. Vigtigt i denne sammenhaeng er ogsa at papege betydningen af opbygningen af
gode, tillidsfulde relationer mellem leerere og elever.

Observationerne og interviewene med eleverne viser videre vigtigheden af at skabe systemer, som
tydeligger for eleverne i klassen, hvad de skal ggre, nar de har brug for hjeelp. Interviewene med
eleverne viser endvidere vigtigheden af en kultur, hvor det opleves som helt naturligt og legitimt at
have et behov for hjeelp fra enten laereren eller fra klassekammerater. Pa tveers af de undersggte
skoler og klasser, viser observationerne, hvordan elever, som sgger om hjaelp, men er ngdt til at
afvente hjzelp i et tidsrum, som opleves for langt, bliver ukoncentrerede. Det kan resultere i, at ele-
verne bliver passive eller i stedet begynder at forstyrre andre. | observationerne har vi ogsa set
eksempler pa, hvordan en klar og veldefineret struktur samt tilgeengeligt hjeelpesystem kan fastholde
elevernes motivation omkring de faglige opgaver. Disse systemer synes pa baggrund af vores ana-
lyser at veere vigtige for elever med socio-emotionelle udfordringer — og isaer dem, som ogsa er
fagligt udfordrede.

Vores analyse pa de tre skoler understreger betydningen af gode leerer-elev-relationer. Leererne
forteeller, hvordan de er meget opmeaerksomme pa at hjaelpe isaer de udfordrede elever med at fa
plads i det sociale faellesskab i klassen, men ogsa pa at hjeelpe dem med at fa positive faglige
oplevelser.

Motivation og engagement i regi af reformen

Pa tveers af undersggelsens seks klasser er der betydelige forskelle pa, ikke blot hvordan reformens
forskellige elementer kommer til udtryk, men ogsa hvor tydelige "fingeraftryk” elementerne efterlader
sig. Sadanne forskelle er helt forventelige givet reformens store indbyggede frihedsgrader, hvad
angar konkret implementering.

Nar vi sgger at besvare, hvordan folkeskolereformens elementer ser ud til at understgtte elevernes
motivation og engagement, jf. undersegelsens andet forskningsspargsmal, bringer analysens resul-
tater falgende reformelementer i fokus:

= Inddragelse af bevaegelse
=  Brugafit
= Skoledagens laengde.

Mens bevaegelse i undervisningen og brugen af it (specifik ses der primaert pa brug af tablets) umid-
delbart ser ud til at fremme elevernes motivation i undervisningen i de seks case-klasser, sa er
oplevelsen af skoledagens laengde noget mere kompleks. Sidst i afsnittet giver vi et indblik i elever-
nes oplevelse af de reformelementer, som af forskellige grunde fremstar mindre tydeligt i analysen.
Det geelder fx lektiehjaelp og faglig fordybelse og den understgttende undervisning.



Bevagelse i lobet af skoledagen

Nar det geelder beveegelse i undervisningen, tydeligger bade observationer, men ogsa fokusgrup-
peinterview med elever og laerere, at der i undersggelsens seks case-klasser primeert er tale om
aktiviteter, hvor pulsen skal op (fodbold eller rundbold), og/eller at hjernen skal have en pause (sma
beveegelsespauser som fx Just Dance). Seerligt observationerne giver indtryk af et begreenset om-
fang af sakaldte laeringsunderstgttende beveegelsesaktiviteter (dvs. fagligt integrerede gvelser).
Dermed ikke sagt, at aktiviteter af denne karakter ikke finder sted i nogen af de seks klasser; de var
bare ikke en del af undervisningen under observationerne pa skolerne.

Eleverne er pa tveers af undersggelsens tre skoler og seks klasser generelt meget positivt stemte
over for bevaegelse i forbindelse med undervisningen. En gaengs beskrivelse er, at de er "sjove”,
ligesom eleverne oplever, "at man far det lidt bedre i kroppen”, ” bliver bedre til at "koncentrere sig”
eller "arbejder bedre” efter bevaegelsesaktiviteter. Af disse grunde eftersparger eleverne ogsa mere
bevaegelse i Igbet af skoledagen. Det geelder ikke mindst i de timer, hvor eleverne oplever, at faget
er "tungt” og "kedeligt”. Det fortolker vi pa den made, at bevaegelse lafter energiniveauet og rege-
nererer engagement og motivation omkring skoleopgaverne. Der er dog ogsa enkelte elever, som
naevner, at timingen for en bevaegelsespause nogle gange er skaev. Det gaelder fx, nar laereren
indferer en bevaegelsespause for hele klassen pé et tidspunkt, hvor eleverne er i gang med en
opgave, som kraever fokus, fordybelse og koncentration. Her forteeller eleverne videre, hvordan det
kan opleves som en forstyrrelse, hvor de mister traden. Med andre ord tyder analysen pa, at bevae-
gelsesafbreek af nogle elever kan opleves som demotiverende, hvis det sker, nar vedkommende er

fordybet og maske endda i flow.

Leererne er mere delte i vurderingen af, om beveaegelse i forbindelse med undervisningen er gavnligt.
Det geelder iseer, nar laererne vurderer gavnligheden for de mere udfordrede elever. Mens nogle
leerere generelt oplever det som positivt for eleverne med disse bevaegelsespauser, fordi det fx giver
dem ny energi, sa oplever andre laerere, hvordan aktiviteterne er en kilde til uro, fordi nogle elever
ikke formar at styre det og kommer "helt op at kare”. Denne betragtning finder vi opbakning til i nogle
af undersggelsens observationer. Her viser det sig, at det isaer er de udfordrede og udadreagerende
elever, som har det svaert med at omstille sig til og "veere i” disse aktiviteter. De kan ogsa have sveert
ved at "falde ned igen” efterfglgende.

It i undervisningen

Vender vi blikket mod brugen af it i undervisningen, er @get og mere kvalificeret brug af it, som
naevnt, et centralt element i den mere varierede skoledag. Undersggelen fokuserer primeert pa bru-
gen af tablets, fordi de skoler og klasser, som er med i denne undersggelse, har vist sig at have
ganske forskellige tilgange til brugen af tablets i undervisningen. Det gaelder fx, nar leereren prae-
senterer timens formal og delmal, nar eleverne gver deres leesning, eller nar eleverne laver kreative
opgaver som fx komponerer deres egen musik. Eleverne synes generelt, at det er sjovt at arbejde
pa tablets. Det siger de i fokusgruppeinterviewene, og det ses tydeligt i observationerne.

Observationerne viser dog ogsa, at tablets ikke kun bruges til at lase opgaver, treene feerdigheder
osv. Tablets anvendes ogsa af leererene som belgnningsinstrument. Observationerne i flere af de
besggte klasser viser, at eleverne gerne far tildelt en pause pa 5-10 minutter med en tablet. Det
geelder fx for elever, som har gjort det godt i timen. Sparger man eleverne, er mange af dem meget
positivt stemte over for disse pauser. Det beskrives som “rart” eller "godt”.

Interviewene viser imidlertid ogsa, hvordan flere elever oplever, at det kan ga hen og blive en kilde
til irritation eleverne imellem, hvis der — fra elevernes perspektiv — er utydelige retningslinjer for
brugen af tablets. Hvem ma, hvornar og hvorfor? Eleverne er selv bevidste om, hvordan en tablet



naermest "hiver” i deres opmeerksomhed, og pa den made udfordrer deres koncentration omkring
det faglige. Lzererne tilkendegiver da ogsa denne problemstilling om utilsigtet adfeerd som en kon-
sekvens af brugen af tablets.

De fleste laerere ser en vis veerdi i at bruge tablets i undervisningen. Det geelder ogsa i forhold til de
udfordrede elever, hvor aktiviteter pa tabletten kan give dem en alternativ leeringsplatform, nar de
udfordres af de mere traditionelle undervisningsformer. For denne gruppe af elever kan tabletten
tiimed veere en afkoblingsmulighed. Det er dog samtidig leerernes vurdering, at brug af tablets i
forbindelse med undervisningen undertiden kan udfordre alle elevers koncentration og fokus pa un-
dervisningen.

Skoledagen leengde

Med reformen fik elever pa alle klassetrin flere undervisningstimer. Derfor har skoledagens leengde
helt fra starten veeret et meget omdiskuteret aspekt af reformen. | fokusgruppeinterviewene til denne
undersggelse udtaler mange af eleverne sig tydeligt omkring, at de oplever, at skoledagen er for
lang. Den lange skoledag ger ifalge elevernes egne udsagn dem "megatreette”.

Udtalelser som disse optraeder ofte spontant i interviewene, selvom interviewguiden ikke indeholder
spegrgsmal herom. Denne spontanitet understreger, at det er et tema, der tales om i skolen savel
blandt eleverne samt mellem laerere og elever — mens enkelte udtalelser synligger, at det ogsa er
et emne, der tales om i hjemmene.

Det geelder ogsa for elever i 2. klasse, som ikke har oplevet en skolehverdag fgr reformen. Det sker
endvidere pa den af de tre skoler, som har brugt den lovmaessigt forankrede mulighed for at forkorte
skoledagen ved at reducere antallet af UU-timer for til gengaeld at yde yderligere faglig statte og
undervisningsdifferentiering ved hjaelp af ekstra personale i klasserne. Ogsa her synes eleverne, at
skoledagen er for lang.

Nar eleverne forklarer, hvornar de er szerligt traette, lyder det typisk, at skoledagen opleves som "alt
for lang”, nar de har timer, som er "kedelige”, nar der er dobbelttimer sidst pa dagen, eller nar ele-
verne ikke bliver fagligt udfordret. | forbindelse med fokusgrupperne peger flere elever pa tveers af
klassetrin og skoler paradoksalt nok pa, hvordan korte (malt i antal klokketimer) dage i skemaet
"virker” som de laengste, hvis undervisningen vel at maerke opleves som kedelig, ensformig, med
dobbelttimer eller ikke er tilpas differentieret pa elevniveau. Omvendt opleves tiden naermest at flyve
afsted, nar eleverne oplever, at faget er sjovt, spaendende og interessant, og nar de far tildelt en hgj
grad af selv- og medbestemmelse i forhold til fx emner, gruppesammensaetning, mv. Det, som i
analysen saledes fremstar som afggrende for oplevelse af, om en skoledag er lang eller €j, er ind-
hold, organisering og styringen af dagens sidste timer pa skoleskemaet.

Lektiehjaelp og faglig fordybelse og understgttende undervisning

Andre af reformelementerne fremstar mindre tydelige i de seks case-klasser. Et af disse er lektie-
hjeelp og den faglige fordybelse. Som et led i reformen har eleverne bade krav pa og pligt til at
deltage i skolens tilbud om lektiehjaelp, som enten kan vaere i form af saerskilte lektioner/moduler i
skemaet, eller som en integreret del af den fagopdelte undervisning. Pa to af skolerne i undersggel-
sen har de en de facto-politik om at veere lektiefri pa i hvert tilfaelde nogle af klassetrinene forstaet
som, at eleverne ikke skal have lektier for derhjemme.

Der er ogsa pa de tveers af vores seks case-klasser forskellige mader at handtere lektier og lektie-
hjeelp pa. Placeringen af saerskilte timer til lektiehjaelp er fx nogle steder sidst pa dagen, fordi her er
eleverne alligevel traette”, og der er en implicit accept lezererne imellem om ikke at forvente det helt
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store fagligt af eleverne pa dette tidspunkt. Analysen af elevernes udsagn viser ogsa, at lektiebe-
grebet er under forandring, og der pagar en diskussion pa skolerne om, hvorvidt lektierne er noget,
man overhovedet begr fa for, og om det i givet fald forventes, at eleverne skal lave dem feerdige
derhjemme, teeller den daglige frilaeesning derhjemme som lektier, osv.

Ud over muligheden for at fa hjeelp til lektierne inden for undervisningstiden, slar reformen fast, at
undervisningen skal tilretteleegges saledes, at eleverne ogsa har mulighed for faglig fordybelse.
Faglig fordybelse organiseres pa nogle skoler i sammenhaeng med lektiehjeelpen, mens det andre
steder naermest fremstar sammensmeltet med den understattende undervisning.

Understettende undervisning er det reformelement, som umiddelbart udmgntes mest forskelligartet
pa tveers af undersg@gelsens tre skoler. Det er helt forventeligt, da lovgivningen lzegger op til en bred
vifte af mulige aktiviteter og tiltag i regi af understattende undervisning. Understgttende undervisning
er laeringsaktiviteter, der for det farste skal understgtte den fagopdelte undervisning, ligesom det for
det andet sigter bredere ved at fokusere pa at styrke elevernes sociale kompetencer, trivsel og
motivation.

Den veesensforskellige udmgntning gares tydeligt i observationerne. Den konkrete operationalise-
ring af UU-timerne pa saerligt den ene af skolerne synes i hgj grad at motivere og engagere eleverne
der. Pa denne skole anvendes UU-timerne til en slags projekttid, hvor fokus er pa at dyrke elevernes
interesser, og for eleverne er der en hgj grad af med- og selvbestemmelse. Ikke kun eleverne ud-
trykker begejstring, men ogsa laererne. Sidstneevnte bruger udtryk som "genial” og "fantastisk”, nar
de beskriver oplevelsen af faget. Flere af eleverne beskriver det som deres bedste fag, ligesom
nogle af eleverne forteeller i interviewene, hvordan dagen ikke feles sa lang, nar man har projekttid.
Leererne pa denne skole understreger samtidig, at der er behov for en tilpas grad af styring og
rammeseetning af dette undervisningsmodul — seerligt for de yngste elever og for de udfordrede
elever. Elevernes selv- og medbestemmelse samt laerernes styring af understgttende undervisning
skal med andre ord doseres i rette maengder.

Opmeerksomhedspunkter

Pa baggrund af analysens resultater udfolder vi her en raekke opmaerksomhedspunkter. Opmaerk-
somhedspunkterne kan, som ogsa tidligere rapporter i regi af fglgeforskningen vedrgrende folke-
skolereformen har peget pa, veere relevante at inddrage i en dialog om videreudviklingen af folke-
skolen under folkeskolereformen. Relevante, fordi de oplevelser og betragtninger, som eleverne pa
de tre skoler tilkendegiver, kan vaere genkendelige for andre skoler, uagtet at den konkrete udmegnt-
ning af reformen og dens mange elementer vil se forskellig ud fra skole til skole.

Vi fremfgrer to opmaerksomhedspunkter, som knytter sig til analysens forskningsspgrgsmal.

Et farste opmaerksomhedspunkt vedrgrer den rette dosering af variation, struktur og genkendelig-
hed, som synes vigtigt for alle elever og iseer for nogle af de udfordrede elever. Med omstillingen til
gget inklusion in mente har vi i denne undersggelse haft et szerligt blik for elever, som er udfordrede
i forhold til deres socio-emotionelle adfeerd i skolen. Mange af disse elever har gavn af struktur og
genkendelighed i deres hverdag. Reformen laegger op til mere variation, som blandt andet kommer
til udtryk i form af uundgaelige skift mellem aktiviteter, leerere, paedagoger, lokaliteter, samarbejds-
relationer mv. i lgbet af ugen, mellem lektioner/moduler; og i Iabet af timen. Variation og skift, som
kan veere motiverende og berigende for de fleste elever, men kraevende og frustrerende for andre
elever. Med reformens mal om, at alle elever skal trives og udvikle sig fagligt, vil doseringen af
variation og genkendelighed/struktur veere afggrende. Rapportens analyser tyder pa, at leerernes
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evne til at udfere god klasseledelse, herunder at strukturere og styre de variationsskabende reform-
elementer, er vigtig for, at undervisningen kan blive en succes for alle elever — herunder ogsa de
udfordrede elever.

Et andet opmaerksomhedspunkt vedrarer implementeringen af nogle af reformens mere "usynlige”
elementer, hvis potentiale i forhold til at motivere og engagere eleverne formentligt endnu ikke er
udtemt pa de tre skoler, vi har besggt. For det farste har vi set, at eleverne efterspgrger mere be-
veegelse, og seerligt 4. klasse oplever, at bevaegelse indgar mindre hyppigt i hverdagen end tidligere.
For det andet er der flere eksempler pa, at eleverne eftersparger tid og ro til faglig fordybelse, og de
kan neermest blive irriteret over "afbrydelser” pa det "forkerte” tidspunkt. Samtidig har vi, iseer pa én
af skolerne, set, hvor stor en succes skolen har med at stimulere elevernes motivation og engage-
ment ved at fostre deres nysgerrighed og drive deres lyst til leering frem i regi af understgttende
undervisning. Det sker i et kreativt rum, som er rammesat og struktureret af laererne, sa alle elever
far mest mulig udbytte heraf pa hver deres niveau. Analysen af det kvalitative materiale, vi har ind-
samlet fra disse tre skoler, peger i retning af, at eleverne meget gerne vil udfordres fagligt, ligesom
de gerne vil fordybe sig i det kreative og ggre det selvsteendigt. Ud fra analysen fordrer dette igen
en tilpas dosering af lzererstyring og elevernes selv- og medbestemmelse for at udnytte dette po-
tentiale bedst muligt.

Pa baggrund af denne undersggelses resultater fremstar det derfor relevant at spgrge, hvordan
skolerne bedst muligt bevarer momentum i forhold til implementering og (videre-)udvikling af alle
reformens elementer og intentioner? Bade de synlige og mindre synlige. Med andre ord er det en
overvejelse veerd, om der bgr stoppes op for at vurdere og reflektere over, hvordan intentionerne
med reformelementer pa den enkelte skole bedst kommer i spil, s& de kommer alle elever til gavn
og gleede.
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1 Indledning

Den danske folkeskole skal give eleverne en lang raekke faglige kundskaber og feerdigheder samti-
dig med, at deres trivsel og alsidige udvikling skal sikres. Skolen skal derudover forberede og udvikle
eleverne til at uddanne sig videre. Det skal alt sammen opnas i et taet samarbejde imellem skolen,
eleverne og deres foraeldre.

| folkeskolens formalsparagraf star der blandt andet, at skolen skal "udvikle arbejdsmetoder og
skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og
far tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle” (UVM, 2017; §1, stk. 2). Med
andre ord er det en integreret del af selve formalet med folkeskolen, at eleverne skal have mulighed
for at udvikle og udfolde deres motivation for leering. Det skal ske igennem deltagelse i aktiviteter,
der understotter elevernes engagement og virkelyst.

Denne rapport giver en stemme til eleverne pa folkeskolens yngre klassetrin. Vi undersgger ved
hjeelp af kvalitative metoder, hvad der motiverer og engagerer dem i deres skolegang. Det gar vi pa
et tidspunkt, hvor den seneste reform af folkeskolen har vaeret under implementering i godt tre ar.

De to primaere forskningsspgrgsmal, som driver undersggelsen, er fglgende:

= Hvad motiverer eleverne pa folkeskolens yngre klassetrin til at deltage aktivt i skolens faglige
og sociale feellesskaber?

= Hvordan understgtter folkeskolereformens forskellige elementer elevernes motivation og enga-
gement?

Rapportens fokus pa elevernes motivation og engagement udgar fra den forskning, som dokumen-
terer, at en hgj grad af motivation, engagement og aktiv deltagelse blandt eleverne er afggrende for,
at de trives og udvikler sig fagligt (se fx Alderman, 2007; Rangvid, 2016). Det fremfgres ofte i den
danske kontekst, at trivsel i skolen er en vaesentlig forudsaetning for laering (Dammeyer, 2017). Ele-
ver, som trives, har alt andet lige nemmere ved at finde motivationen og blive engageret i undervis-
ningen. Samspillet gar ogsa den anden vej: elever som er aktivt deltagende i undervisningen, og
som oplever sig fagligt anerkendt, trives ogsa bedre i skolen (Rangvid, 2016).

Pa tveers af de to forskningsspargsmal, er det endvidere vores aerinde at have et blik for elevernes
forskelligheder. Hvad der helt preecist skaber mest mulig trivsel og leering for alle elever i skolen,
kan der selvfglgelig ikke svares entydigt pa. For den enkelte elev er hverdagen i skolen et komplekst,
dynamisk samspil mellem individuelle, sociale og kontekstuelle forhold. Det individuelle handler om
bade kognitive evner og personlighedstreek, men ogsa om “bagagen” hjemmefra, dvs. familiens
opbakning og sociogkonomiske ressourcer. Det sociale handler om relationerne mellem klassekam-
meraterne samt imellem lzeerer og elev. Konteksten udgeres af savel klassekonteksten — hvordan
lzereren tilretteleegger og gennemfgrer undervisningen — men ogsa af den mere overordnede sko-
lekontekst — herunder skoleledelsens prioritering af ressourcer. Disse forhold er med til at forme
rammerne for elevernes hverdagsoplevelser i klassen og i skolen.

Med afsaet i et flerstrenget kvalitativt datamateriale gnsker vi med denne rapport at fa elevernes
perspektiver pa, hvordan de oplever hverdagen i den danske folkeskole, som den udspiller sig i
efteraret 2017. Det er, som naevnt, godt tre ar efter folkeskolereformen tradte i kraft i august 2014.
Derfor spiller betydningen af reformens forskellige elementer ogsa en vaesentlig rolle i analysen.
Datamaterialet omfatter observationer af elever fra i alt seks klasser pa 2. og 4. klassetrin fordelt pa
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tre skoler. Blandt disse elever er der gennemfart 17 fokusgruppeinterview med i alt 68 elever. Der
er ogsa gennemfgrt interview med klassernes leerere og foreeldrerepraesentanter.

1.1 En folkeskole i forandring

Folkeskolereformen var resultatet af en bred aftale opnaet i Folketinget i juni 2013 om behovet for
et fagligt loft af folkeskolen. Ifglge aftaleteksten har reformen tre overordnede malsaetninger:

1. Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan.
2. Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater.

3. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes bl.a. gennem respekt for professionel viden og
praksis.

For at opna disse mal skal eleverne have en laengere og mere varieret skoledag, som indeholder
mere og bedre undervisning. Ud over flere timer i dansk og matematik, er skoledagens leengde
udvidet for at give plads til mere variation, heriblandt 45 minutters daglig bevaegelse i skoletiden,
mulighed for lektiehjzelp og faglig fordybelse, understgttende undervisning samt endnu flere udad-
rettede aktiviteter i regi af det man kalder den Abne Skole. Folkeskolerne har med reformen faet
store frihedsgrader, hvad angar implementeringen af de enkelte reformelementer. Det betyder, at
skolerne udmgnter og realiserer reformen med udgangspunkt i skolens lokale kontekst.

Da startskuddet til folkeskolereformen i august 2014 Igd, var skolerne i forvejen praeget af andre
vigtige forandringer. Det geelder ikke mindst arbejdet med at omstille sig til @get inklusion af elever
med saerlige behov. Skiftende regeringer og kommunerne har siden 2011 arbejdet malrettet for, at
faerre elever bliver henvist til segregeret specialundervisning, hvilket vil sige undervisning i special-
skoler og specialklasser. Med inklusionslovgivningen fra 2012 fik kommuner og skoler mulighed for
mere fleksibilitet i forbindelse med at tilrettelaegge undervisningen for elever med mindre stgttebe-
hov. | forbindelse med kommuneaftalen for 2013 blev der endvidere indgaet en aftale med falgende
malsaetninger for inklusionsarbejdet:

= Andelen af elever i folkeskolens almenundervisning skulle gges fra 94,4 % i 2010 til 96,0 % i
2015

= Det faglige niveau skulle styrkes
= Elevernes trivsel skulle fastholdes.

Denne proces kom til at hedde "omstillingen til @sget inklusion”. Omstillingen indebar bade faerre
henvisninger af elever til de segregerede specialtilbud og deciderede tilbagefgrelser af elever med
seerlige behov til almenmiljgerne (Nielsen & Rangvid, 2016).!

Som fglge af Inklusionseftersynets afslutning i foraret 2016 blev den davaerende regering og Kom-
munernes Landsforening (KL) enige om at afskaffe den kvantitative 96 procentmalsaetning. Det
overordnede mal er fortsat, at flest mulige elever modtager undervisning i almenomradet. Tanken
er, at det skal lykkes ved fortsat at styrke de inkluderende lzeringsmiljger i almensektoren til gavn
for alle elever, og at der i hgjere grad tages hgjde for den enkelte elevs behov (Nielsen & Rangvid,

1 For at give et indtryk af omfanget, kan det her naevnes, at der i 2014/15 var ca. 6.000 elever, der blev tilbagefert, mens det i
skolearet 2010/11 var ca. 1.800 elever (Ministeriet for Barn, Undervisning og Ligestilling, 2016). Det svarer til, at hver skole i
gennemsnit tog imod op til 4-5 flere tilbagefarte elever i skolearet 2014/15 sammenlignet med situationen fire ar tidligere
(Henze-Pedersen, 2016).
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2016). | praksis betyder dette, at skolernes almene klasser alt andet lige rummer flere elever med
forskellige faglige, sociale og adfeerdsmaessige udfordringer i dag, end de gjorde tidligere.

Opsummerende er det derfor vaesentligt at holde sig for gje, at nar vi undersgger elevernes motiva-
tion og engagement i folkeskolen, sa er der tale om skoler, der er praeget af andre forandringer end
kun folkeskolereformen fra 2014. Ud over nationale inklusionsmalsaetninger, vil der ogsa veere sko-
ler, som er pavirket af andre betydningsfulde kommunale og lokale forandringer som fx skolesam-
menlaegninger (Nielsen & Rangvid, 2016; Kjer & Jensen, 2017). Det er med afsaet i en anerkendelse
af forandringer og @ndrede rammebetingelser som disse, at vi undersgger, hvordan eleverne pa
folkeskolens yngre klassetrin engageres og motiveres i deres hverdag i folkeskolen i efteraret 2017.

1.2 Fokus pa variationen blandt eleverne

| krydsfeltet mellem folkeskolereformens nyskabelser og malet om at skabe inkluderende leerings-
feellesskaber, fokuserer vi derfor denne undersggelse pa variationen blandt elevernes oplevelser.
Vi undersgger, hvordan elever med forskellige forudsaetninger oplever, vurderer og responderer pa
de mange forskellige mader, undervisningen tilrettelaegges pa, herunder forskelle i, hvordan reform-
elementerne udmentes pa de enkelte skoler. Rapportens etiske og metodiske malsaetning er at give
plads til s& mange forskellige elevstemmer som muligt.

Hvordan man bedst identificerer relevante forskelle mellem elever, er der mange mulige svar pa. Vi
har i denne rapport valgt at skelne mellem elever med og uden socio-emotionelle udfordringer. Det
ger vi, fordi vi fra andre undersggelser ved, at elever med sadanne udfordringer har det svaerere i
skolen bade trivselsmaessigt og fagligt (i en dansk kontekst henvises der til Nielsen & Rangvid, 2016
og Nielsen m.fl. 2017). | denne rapport bruger vi bengevnelsen 'udfordrede elever’ om denne gruppe.
Malet er at skabe et empirisk grundlag, som bidrager til at give et nuanceret og bredt billede af, hvad
der motiverer og engagerer eleverne i folkeskolen.

Leesevejledning

Rapportens to forskningsspgrgsmal fungerer som undersggelsens rgde trad. | det efterfglgende
kapitel 2 beskriver vi forskningsdesign, dataindsamling og analysemetode. Derudover beskriver og
forklarer vi naermere, hvordan vi identificerer de udfordrede elever. Vi understreger allerede nu, at
dette ikke er en undersggelse af inklusion. Vores hensigt er at afdeekke bredden i elevernes syn pa
undervisningen i folkeskolens almene klasser godt tre ar efter folkeskolereformens ikrafttraeden.
Kapitlet afsluttes med en beskrivelse af analysestrategien. | kapitel 3 preesenterer vi rapportens
teoretiske fundament: et blik pa elevers motivation og engagement i forskningslitteraturen. Det er
dette teoretiske perspektiv, som har betinget den empiriske undersggelses dataindsamling og ana-
lyse. | kapitel 4 beskriver vi de seks case-klassers sociale og faglige miljger ud fra observationer af
elevernes ageren i skoletiden og udsagn i forbindelse med fokusgrupperne. Vores fokus er her at
adressere det farste forskningsspgrgsmal. | kapitel 5 analyserer vi, hvordan eleverne responderer
pa de forskellige undervisningsformer, de mader, hvor folkeskolereformens forskellige elementer,
som fx bevaegelse, lektiehjaelp og faglig fordybelse, understattende undervisning og udvidelsen af
skoledagens laengde, naturligvis spiller en fremtraedende rolle. Her er det saledes besvarelsen af
undersggelsens andet forskningsspgrgsmal, som er i fokus.
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2 Forskningsdesign og metode

| dette kapitel redeger vi for undersagelsens forskningsdesign. Det vil sige, hvilke dele dataindsam-
lingen bestar af, samt hvordan vi tilgar analysen af det indsamlede materiale. Analysemetoden har
et komparativt snit, sdledes at vi sammenligner pa tvaers af skoler, klasser og forskellige elever, der
hvor vi finder det meningsgivende.

2.1 Deltagende skoler, klasser og elever

Skolerne, som indgér i denne undersggelse, er blevet rekrutteret i perioden ultimo august — oktober
2017. De tre folkeskoler er beliggende i tre forskellige kommuner pa Sjaelland: To skoler i Storke-
benhavn og en skole i Nordsjaelland. Variationen i skolernes stgrrelse, en proxy for omradets socio-
gkonomiske kendetegn, den geografiske beliggenhed, og skolens generelle Igfteevne er angivet i
tabel 2.1.

Tabel 2.1  De tre skoler fordelt efter antal elever, elevernes sociale baggrund og beliggenhed

Antal skoler

Antal elever pa skolen 2017

Under 300

300-599 1
600- 2
Elevernes sociale baggrund (1)

Steerk 1
Middel 1
Svag 1
Urbanisering (2)

Hovedstadsomradet 2
Provinsby med over 50.000 indbyggere 1
Mindre provinsbyer

Landdistrikt

Generel skoleeffekt

Steerk 1
Middel 1
Under 1

Noter: (1) Grupperingen er skensmaessig pa basis af oplysninger om indkomst og uddannelse fra dst.dk. (2) Hovedstads-
omradet omfatter falgende 18 kommuner: Kgbenhavn, Frederiksberg, Albertslund, Brandby, Gentofte, Gladsakse,
Glostrup, Herlev, Hvidovre, Lyngby-Taarbaek, Redovre, Tarnby, Vallensbeek, Ishgj, Greve, Ballerup, Rudersdal og
Furesg. (3) VIVE skoleundersggelse, Wittrup 2017.

Der er tale om forholdsvis store skoler, beliggende i storbyen eller provinsbyer. Hvad angar skoler-
nes evne til at Igfte elevernes faglige niveau, repreesenterer de tre skoler en vis variation: En af
case-skolerne har en middel skoleeffekt?, bade generelt, og nar der opdeles pa fagene. Den anden
skole har en over middel effekt generelt samt i fagene matematik og fysik/kemi, men en middel effekt

2 Den beregnede skoleeffekt omfatter elevernes resultater i visse 9.-klasses-prgvefag, korrigeret for elevernes sociale baggrund.
Beregningen antager, at elevernes karakterer er et resultat af a) skolens indsats (effekt) og b) elevens sociale baggrund. Nar
karaktererne korrigeres for elevens sociale baggrund, udtrykker resultatet "skolens effekt”, dvs. hvor god eller darlig skolen er
til at frembringe gode elevpreestationer. Se Wittrup (2017) for den metodiske specificering.
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i fagene dansk og engelsk. Den tredje case-skole har en under middel effekt generelt samt i fagene
matematik og fysik/kemi, men en middel effekt i fagene dansk og engelsk.

Det viste sig at veere en forholdsvis vanskelig opgave at rekruttere skoler til deltagelse i undersg-
gelsen inden for undersggelsens tidsramme. Skolerne har takket nej til at deltage, fordi de i forvejen
har veeret engagerede i mange andre projekter, hvorfor deltagelse i nye aktiviteter har veeret ned-
prioriteret pa mange skoler. Spredningen pa de i tabellen naevnte parametre er folgelig lidt mere
begraenset end oprindelig tilteenkt. Ikke desto mindre har vi opnaet en vis variation, og samtidig skal
det understreges, at det har veeret variation blandt eleverne, som har vaeret omdrejningspunktet.
Det har vi ogsa brugt som grundlag for beslutningen om antallet af fokusgrupper pa hver skole.
Samlet set er den variation, vi har opnaet i datamaterialet pa elevniveau, ganske tilfredsstillende.

2.2 Dataindsamling og interviewpersoner

Det kvalitative materiale til brug for denne undersggelse blev indsamlet gennem observationer og
fokusgruppeinterview. Dataindsamlingerne blev gennemfart i perioden fra november 2017 til januar
2018. Inden dataindsamlingen bad vi skolelederen pa hver skole udvaelge to klasser, som vi kunne
besage. Det skulle veere klasser pa henholdsvis 2. og 4. klassetrin, hvor vi skulle have mulighed for
at:

1. observere eleverne i to hele skoledage

2. foretage 3-4 fokusgruppeinterview med udvalgte elever

3. gennemfgre fokusgruppeinterview med to lzerere og gerne ogsa tilknyttede pasdagoger
4. gennemfgre interview med foraeldre fra de medvirkende klasser.

Disse klassetrin er valgt, fordi konklusioner i neervaerende rapport kan perspektiveres til de kvanti-
tative analyser, som er foretaget vedrgrende de helt samme klassetrin til fglgeforskningsprogram-
met knyttet til folkeskolereformen? (Nielsen, Keilow & Westergaard, 2017).

Der er gennemfart i alt 17 fokusgruppeinterview med fire elever i hver gruppe: otte fokusgrupper
med elever fra 2. klasse og ni fokusgrupper med elever fra 4. klasse. | alt har 68 elever séaledes
medvirket til fokusgruppeinterview i forbindelse med denne undersggelse. Derudover har vi foreta-
get tre fokusgruppeinterview med klasse- eller kontaktlaerere, som underviser de respektive klasser.
| alt har der medvirket 10 lzerere og 1 paedagog. Afsluttende interviewede vi foraeldrerepraesentanter
fra to af klasserne i form af individuelle telefoninterview.*

8 Spergeskemaerne blev udfyldt i foraret 2017, hvor disse elever har gaet i henholdsvis 1. og 3. klasse. Analysen af disse sper-
geskemabesvarelser blev afrapporteret i efteraret 2017 (Nielsen, Keilow & Westergaard, 2017).
4 | forbindelse med rekrutteringen af skolerne til projektet gjorde den ene af skolerne klart, at de ikke @nskede at medvirke til

foreeldredelen. Derfor kunne vi kun fors@ge at rekruttere foreeldre til interview pa to af skolerne. Oprindeligt var det planen at
gennemfere interview med forzeldre i form af fokusgrupper. Det viste sig imidlertid at veere meget vanskeligt. Der, hvor det
lykkedes, var der kun 1-2 forzeldre pr. klasse, som meldte sig, hvilket slet ikke er nok til at kunne gennemfare fokusgrupper pa
en meningsfuld made. Derfor besluttede vi os for at rekruttere blandt foraeldrerepraesentanterne.
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Tabel 2.2 Oversigt over interviewpersoner, interviewform og temaer

m Hvordan { Omfang { Temaer

Elever Observation: Hele skoleda- - Klassens sociale og faglige miljo

- klassen som helhed | 98"

- Enkeltelevers ageren i forskellige situationer
- 2 udvalgte elever 1 elev med socio-emotionelle udfordringer

1 elev uden socio-emotionelle udfordringer

Elever Fokusgruppeinterview | 30-60 min - Trivsel: Tegnegvelse: En god skoledag

- Undervisningsformer, herunder tavleundervisning, grup-
pearbejde m.m.

- Reformelementer: fx bevaegelse
- Relationer: venner, laerer-elev
- Fritidsliv

Leerere/ Fokusgruppeinterview | 60-90 min - Undervisningsformer og -remedier
peedagoger - Reformelementer

- Peedagogiske og didaktiske vaerktgjer
- Elev-elev-relationer

- Klassefeelleskaber

Foraeldre Individuelt telefonin- 30-60 min - Ba@rnenes motivation og engagement
terview - Reformelementer

- Relationer: elev-elev, lzerer-elev
- Klassefaelleskaber

- Fritidsliv

2.2.1 Identificering af elevernes forskelligheder

Der er abenlyst mange forskellige mader at anskue elevers forskelligheder pa. | denne undersggelse
fokuserer vi pa forskelle i elevernes socio-emotionelle adfaerd. Det ger vi, fordi vi ved, at bgrn med
socio-emotionelle udfordringer har det svaerere i skolen end andre elever (se fx Nielsen & Rangvid,
2016, Nielsen m.fl. 2017). Det geelder bade, nar eleverne skal koncentrere sig, men ogsa nar det
handler om at leve op til de mange krav og forventninger, som en ganske almindelig skoledag stiller.

Bgrn med socio-emotionelle udfordringer har ikke ngdvendigvis en diagnose, men i en skolesam-
menhaeng vil eleverne typisk have nogle behov, som ligger ud over, hvad stgrstedelen af andre bgrn
har. Det gaelder fx hjeelp til at strukturere dagligdagen, forsta kollektive beskeder, interagere pa en
hensigtsmeessig made i sociale sammenhaenge og i gruppearbejde, ligesom de kan have behov for
flere pauser. En af intentionerne med folkeskolereformen er at skabe en mere varieret skoledag.
Variation handler blandt andet om at anvende forskellige undervisningsformer og om at give ele-
verne valgmuligheder mellem relevante aktiviteter. Den slags variation er ikke som udgangspunkt
en modsaetning til struktur og genkendelighed, men den rette "dosering” kan veaere afggrende for, at
bgrn med socio-emotionelle vanskeligheder fungerer godt i deres hverdag i skolen. Det er et af de
aspekter, som vi gnsker at belyse med denne undersggelse.

Det er derfor vigtigt, at ogsa elever med socio-emotionelle udfordringer kommer til orde i en under-
sggelse som denne. Til det formal har klassernes laerere udfyldt det velkendte og validerede SDQ-
skema for alle elever i klassen, inden den kvalitative dataindsamling pabegyndte. SDQ star for The
Strengths & Difficulties Questionnaire (Goodman, 1997; Goodman m.fl. 2003, Becker m.fl. 2004).°

5 SDQ giver ogsa mulighed for at se pa domaenet prosocial adfeerd, hvor en hgj score er positivt og indikerer styrker pa dette

omrade. Vi anvender ikke information om prosocial adfeerd i denne analyse, men fokuserer derimod kun pa de socio-emotio-
nelle vanskeligheder. Det er parallelt med anvendelse af SDQ i Nielsen, Keilow & Westergaard (2017).
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SDQ’s styrke er, at det pa baggrund af 25 spagrgsmal afdaekker elevernes socio-emotionelle styrker
og vanskeligheder pa en systematisk made.

Et vigtigt spergsmal — for de enkelte elever og for klassen som helhed — er betydningen af, at nogle
elever i folkeskolens almenklasser har socio-emotionelle udfordringer. Dette er et tvaergaende tema
gennem rapportens analyser. Pa baggrund af SDQ-scoren kan vi vurdere andelen af elever med
socio-emotionelle udfordringer i de enkelte klasser, og som vi skal se i det fglgende, er der stor
forskel pa denne andel pa tveers af de seks klasser. Andelen af socio-emotionelt udfordrede elever
kan yderligere kvalificeres ved at opdele i udadreagerende og indadreagerende adfeerd.

| bade observationerne og i fokusgruppeinterviewene har vi haft en generel opmaerksomhed rettet
mod klassen som helhed. For at fokusere vores observationer har vi derudover udvalgt to elever til
observation i hver klasse; én med en lav og én med hgj SDQ-score (se naeste afsnit og bilaget). |
forbindelse med analysen af datamaterialet har vi set pa ligheder og forskelligheder mellem elever
med og uden socio-emotionelle udfordringer som én dimension af den mangfoldighed af elevstem-
mer, vi har gnsket at bringe i spil. SDQ bruges ikke yderligere i analysen, og der henvises til bilaget
for yderligere informationer. Elever med socio-emotionelle udfordringer benaevnes herefter for lae-
sevenlighedens skyld som 'udfordrede elever’.

2.2.2 De seks case-klasser

Figur 2.1 viser fordelingen af elever med henholdsvis indad- og udadreagerende adfeerd fra de seks
case-klasser. Hver elev er repraesenteret én gang, men kan have udfordringer pa flere domaener.
Derfor er der ogsa en kategori, der angiver, at eleven har bade indadreagerende og udadreagerende
adfeerd. | alt indgéar 14 drenge og fire piger fra 2. klasse, og 13 drenge og fem piger fra 4. klasse.

Eleverne optreeder som henholdsvis X (pige) eller Y (dreng) i figuren, hvis de scorer uden for nor-
malomradet eller i greenseomradet pa mindst ét af de to underliggende domaener inden for hver af
kategorierne udadreagerende adfeerd og indadreagerende adfaerd. X og Y markeret med fed skrift
repraesenterer elever uden for normalomradet i mindst ét domeene. De resterende elever, der op-
treeder med X eller Y med almindelig skrifttype, har en score i greenseomradet. Elever med en score
i begge kategorier er repraesenteret i kategorien "udad- og indadreagerende adfaerd”. Et eksempel
er skole A, 2. klasse, hvor fire drenge har en score i graenseomradet pa udadreagerende adfeerd (Y
Y Y Y), samt en pige med en score uden for normalomradet pa bade udadreagerende og indadre-
agerende adfaerd (X).

Vi har valgt at angive, hvilken andel af klassernes elever har socio-emotionelle udfordringer i graen-
seomradet eller uden for normalomradet i 5-procentsintervaller. Pa skole B har 4. klassen 3 udfor-
drede elever, hvilket svarer til en andel pa mellem 10-15 % af klassens elever. | den modsatte ende
af skalaen har skole C’s 2. klasse 10 udfordrede elever, hvilket svarer til mellem 35-40 % af klassens
elever. Vi har blandt andet valgt denne fremstillingsform for at beskytte klassernes og dermed ogsa
elevernes identitet.

Tilsammen repreesenterer eleverne i de seks case-klasser saledes en bred variation, hvad angar
antallet af elever med udfordringer inden for de forskellige domaener, jf. opdelingen i tabel 2.3. Dog
er det samtidig meget tydeligt, at andelen af udfordrede elever, typen og graden af adfeerdsmaessige
udfordringer varierer betydeligt pa tvaers af klasserne.® | en af klasserne er der saledes mellem 10-

6 Med udgangspunkt i et stort engelsk studie, er normscorerne og cutoffs i udgangspunktet beregnet ud fra en tredeling sadan,
at der i en population for hvert domaene er 10 % elever, der scorer uden for normalomradet, 10 % elever i gr&enseomradet og
resterende 80 % elever inden for normalomradet. Dvs. cutoff-veerdier ligger sa taet som muligt pa denne fordeling (Meltzer,
Gatward, Goodman and Ford 2000).
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15 % af eleverne, som har problematisk socio-emotionel adfaerd, mens der i to andre klasser er

mellem 35-40 %.

Figur 2.1

Elever med socio-emotionelle udfordringer i de seks case-klasser

2. klasse (skole A)

5 udfordrede elever
(svarende til 25-30 % af klassens elever)

4. klasse (skole A)

6 udfordrede elever
(svarende til 25-30 % af klassens elever)

Udadreagerende adfzerd YYYY

Udadreagerende adfzerd YYYYYX

Indad- og udadreagerende adfaerd X

Indad- og udadreagerende adfserd

Indadreagerende adfzerd

Indadreagerende adfzerd

2. klasse (skole B)

|

4 udfordrede elever
(svarende til 15-20 % af klassens elever)

4. klasse (skole B)

|

3 udfordrede elever
(svarende til 10-15 % af klassens elever)

Udadreagerende adfzerd YYYY

Udadreagerende adfaerd

Indad- og udadreagerende adfaerd

Indad- og udadreagerende adfeerd Y Y

Indadreagerende adfaerd

Indadreagerende adfaerd X

2. klasse (skole C)

10 udfordrede elever
(svarende til 35-40 % af klassens elever)

4. klasse (skole C)

9 heraf udfordrede elever
(svarende til 35-40 % af klassens elever)

Udadreagerende adfserd YYY Udadreagerende adfeerd YYYX
Indad- og udadreagerende adfaerd YY X Indad- og udadreagerende adfeerd Y Y
Indadreagerende adfserd YY XX Indadreagerende adfeerd Y X X

2.3

Metodisk strategi og fremgangsmade

Denne undersggelse kombinerer observationer med fokusgruppeinterview. De to metodiske til-
gange til dataindsamling giver en raekke forskellige perspektiver, vinkler og nuancer i forhold til for-
staelsen af elevernes syn pa og oplevelse af hverdagen i folkeskolen.
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Fokusgruppeinterviewene bidrager med at afdaekke elevernes egne synspunkter; oplevelser og er-
faringer i skolen, fx i forhold til oplevelse af forskellige undervisningsformer, relationer til klassekam-
meraterne mv. Herigennem kan der opnas kendskab til mulige motiver og mekanismer, som ligger
til grund for elevernes made at agere og reagere pa. Derfor bruger vi i hgj grad interviewene til at
forsgge at forsta elevernes motivation. Gruppeinterviewet som metode muligger forskellige perspek-
tiver pA samme faeenomen, ligesom eleverne kan bruge hinandens synspunkter og vurderinger i en
gensidig dialog.”

Observationer udggr et perspektiv "udefra”. Disse bidrager med nogle mere fyldestggrende beskri-
velser af elevernes attituder, tiilgange og reaktioner pa fx forskellige undervisningspraksisser, klas-
sekammerater mv. Observationerne giver saledes viden om, hvordan eleverne udtrykker sig og re-
agerer fx i en given situation. Vi anvender iszer observationer til at vurdere udtryk for elevernes
engagement.

Ved at kombinere observationsmetodens overordnede beskrivelser af elevernes adfaerd, med inter-
viewets beskrivelser af elevernes subjektive oplevelser, bidrager denne metodiske triangulering il
en mere daekkende og nuanceret forstaelse af, "hvad der rgrer sig” hos eleverne. Ved at inddrage
flere datakilder og udfgre saerskilte og komparative analyser muligger denne tilgang en gensidig
validering af de indsamlede data. Safremt konklusionerne underbygger hinanden, vil dette @ge va-
liditeten, ligesom forskelle vil illustrere ngdvendigheden af flere metodiske tilgange for at afdeekke,
om der alene er tale om metodisk betingede forskelle (Brinkman & Tangaard, 2015).

Figur 2.2 Processtart for den empiriske undersggelse

Far dataindsamling Under dataindsamling
A A
[ | \
Udfyld
Leerere | — SI‘(DQ' Elever med socio-
skema emotionelle
B —
l udfordringer Fokusgruppe

Indledende N Udvaelgelse
dialog — > af elever ud Observation
fra SDQ

Elever uden socio- | ———————>| Fokusgruppe

Forskere | —— emotionelle
udfordringer
_________________________________________________________________________>
Lgbende dialog
Anm.: | lgbet af observationerne har vi haft fokus rettet mod to elever i hver klasse: én elev med socio-emotionelle udfor-

dringer og én elev uden. | fokusgrupperne har vi én gruppe med en observeret elev med socio-emotionelle udfor-
dringer og en anden gruppe med en observeret elev uden socio-emotionelle udfordringer.

Afsluttende kan det naevnes, at vi har benyttet observationerne til at ggre interviewguidens spargs-
malsformuleringer mere konkrete ved fx at muliggere henvisning til konkrete haendelser i klassen.

7 Der er subjektive perspektiver, der ikke kommer frem igennem fokusgruppeinterview. Hvis det er rent subjektive perspektiver,
der har veeret formalet, havde individuelle interview veeret at foretraekke.
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Det har befordret staerkere og mere abenbare associationer hos eleverne. | det neeste afsnit redeggr
vi i dybden for fremgangsmade i henholdsvis observationerne og interviewene.

2.3.1 Observationer

Vi foretog observationer med afseet i en observationsguide til hver udformet pa en sadan made, at
der var et skema til hver undervisningstime/modul. En sadan fokuseret guide centrerer naturligvis
observaterernes "gjne” om bestemte forhold i klassen, hvilket automatisk ogsa medfarer et "fravalg”
af observation af andre situationer og begivenheder.

Vi udvalgte, som tidligere naevnt, to elever i hver klasse, som vi havde et szerligt fokus pa i forbin-
delse med observationerne: én elev, hvis SDQ-score 1a inden for normal- eller i graenseomradet
samt en anden elev, hvis SDQ-score la uden for normalomradet. Med to observatgrer til stede i hver
klasse, betad det fokus pa én elev til hver observatgr. Det er dog vigtigt at understrege, at vi kun
har observeret to udvalgte elever for at fokusere vores blik pa observerbare forskelle og ligheder
mellem elever henholdsvis med og uden socio-emotionelle udfordringer, for vi samtidig har haft gje
for de andre elever i klassen samt klassens indre dynamikker socialt og fagligt. Vi har observeret
hver klasse to hele skoledage frem til overgangen til fritidsordningen.

Inden vi pabegyndte vores besag pa skolerne, havde vi pa forhand prioriteret et antal elever, som
vi gnskede at observere. Valget blandt de udfordrede elever blev truffet pad baggrund af lsererens
vurdering af, hvor stor en belastning elevens udfordringer er for 1) laereren selv og 2) klassen/grup-
pen som helhed. Her har vi lagt veegt pa at observere elever, med udfordringer som udger en for-
holdsvis stor belastning for laereren og/eller klassen. Beslutningen om at observere elever med van-
skeligheder i en grad, som af laereren vurderes at belaste andre, er taget for at fa et indblik i, hvordan
sadanne elever indgar i klassernes sociale og faglige faellesskaber. Derudover har det veeret af
interesse at undersgge, om reformens forskellige elementer som fx bevaegelse i undervisningen,
opleves anderledes af disse elever eller e;.

Inden for samme klasse har vi valgt at observere to elever af samme kgn, saledes at der var mulig-
hed for at sammenligne adfaerd, som ikke pavirkes af kgn. Som det fremgar af figur 2.1, er der langt
flere drenge, der er vurderet til at have socio-emotionelle udfordringer end piger i de 6 case-klasser.
Vi har dog tilstraebt at observere et lige antal piger og drenge pa vores besgg.®

Det skal understreges, at det pa ingen made har vaeret den specifikke elev, der har haft vores saer-
lige interesse som individ, men snarere den observerede elev som et eksempel pa henholdsvis en
udfordret og ikke-udforet elev. De ikke-udfordrede elever blev valgt helt tilfaeldigt pa dagen ved at
danne os et hurtigt og umiddelbart overblik over resten af eleverne ved at observere klassen i 15
minutter den fgrste lektion pa den farste observationsdag.

Observationsguiden, som vi har anvendt til dataindsamlingen, bestar af fire dele, hvor den ferste del
vedrgrer faktuel information om klassen, deskriptive karakteristika ved undervisningen og klassen,
fx klasseveerelsets indretning, beskrivelse af leereren/fagpersonalet mv. Den anden del er struktu-
reret omkring nogle forholdsvis brede temaer bl.a. overgange, relationer, klasserumsledelse, varia-
tion i undervisningen, fx tavleundervisning, gruppearbejde mv. samt leererens brug af undervisnings-
remedier, fx fysiske, visuelle og teknologiske redskaber. Tredje del vedragrer et ga-interview, som
begynder ved overgangen fra undervisning til frikvarteret. Denne del har ikke forhandsstrukturerede
svarmuligheder, da der er lagt op til, at forskeren kan spgrge eleven ind til fx en konkret situation
eller reaktion i timen, som forskeren har fundet relevant (Kampmann, Rasmussen & Warming,

8 Vi har fravalgt at observere elever med anden etnisk baggrund end dansk for at undgéa at andre aspekter som fx elevens
eventuelle sproglige udfordringer, risikerer at "forstyrre” det analytiske fokus pa socio-emotionel adfeerd.
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2017). Del fijerde del vedrgrer frikvarteret og er struktureret omkring, hvad eleven laver, hvordan
eleven interagerer med andre bgrn, samt hvilken rolle eleven har i bgrnegruppen.

2.3.2 Fokusgruppeinterview

Vi har valgt at interviewe elever i fokusgrupper frem for individuelle interview, fordi gruppeinterviewet
frembringer nogle dynamikker, som skaber nuancer i oplevelsen af virkeligheden. Mindre grupper
er en velkendt ramme for elever i folkeskolen, og ogsa af den grund skaber vi en tryg og velkendt
ramme om en tillidsfuld dialog mellem klassekammeraterne. Vi foretog fokusgruppeinterviewene
med afsaet i en semistruktureret spgrgeguide, der er udarbejdet til hver respondentgruppe, se tabel
2.2.

Fokusgruppeinterviewene bestod af 4-5 elever fra samme klasse. De deltagende elever gik i efter-
aret 2017 enten i 2. eller 4. klasse. | hver fokusgruppe indgik én observeret elev — enten med eller
uden socio-emotionelle udfordringer — samt tre andre elever fra klassen. Udveelgelsen af de andre
tre elever til hver af fokusgrupperne skete som et tiingermelsesvist tilfaeldigt udtraek fra klasselisten
—dog altid i samrad med klassens leerere for at undga en eventuel uheldig sammensaetning, som vi
som udefrakommende ikke kunne have kendskab til. Det overordnede mal har veeret at opna en
bred variation i hver gruppe samt en ligelig fordeling af kennene. Der blev som hovedregel gennem-
fart 3 fokusgruppeinterview pr. klasse af ca. 30-60 minutters varighed. | den ene klasse var det af
praktiske grund kun muligt at foretage 2 fokusgruppeinterview. Interviewene blev gennemfgrt i sko-
letiden af én forsker ad gangen for eleverne pa 2. klassetrin, og i enkelte tilfaelde af to forsknings-
medarbejdere for elever pa 4. klassetrin.

For at etablere et trygt rum med en tillidsfuld relation mellem interviewer og eleverne, startede inter-
viewet med en visuel gvelse. Intervieweren bad indledningsvist bgrnene om at tegne en god skole-
dag. Nogle af bagrnene foretrak at skrive ord eller saetninger. Metoden kan anskues som participa-
torisk og muligger en aktiv anvendelse af elevernes materiale som en datakilde. Derudover har
gvelsen gjort samtalen mere situeret og praksisnaer (Kampmann, Rasmussen & Warming, 2017).
Metoden var i seerlig grad virkningsfuld for elever pa 4. klassetrin, men var ogsa en nyttig udtryks-
form for eleverne pa 2. klassetrin. Derudover udger elevernes tegninger og skriftlige udsagn vigtige
komponenter i analysedelen, som inddragelse heraf i kapitlerne 4 og 5 ogsa viser.

Elevernes alder, kognition og kommunikative faerdigheder har stor betydning for dataindsamlings-
metoden, da det afger, hvordan barn ytrer sig, og hvad de kan ytre sig om (Kampmann, Rasmussen
& Warming, 2017). Vi valgte derfor at strukturere naeste del af interviewet med udgangspunkt i 5-6
billeder, som viser typiske skolesituationer (fotograferet pa andre skoler), fx forskellige undervis-
ningsformer, sdsom tavleundervisning, gruppearbejde mv. Billederne fungerede som en indgangs-
vinkel for dialogen og understgttede samtidig en mindre abstrakt og mere praksisnaer samtale om
elevernes hverdag i skolen (Kampmann, Rasmussen & Warming, 2017). Under hvert emne viste
intervieweren et billede, som dannede afseet for samtalen ved, at intervieweren spurgte eleverne,
om de kunne saette ord pa, hvad de sa. For eleverne i 2. klasse var det flere gange nadvendigt at
rammeseette billedet, men udgangspunktet var, at eleverne selv spontant — og uden voksen medie-
ring — skulle udtrykke sig og saette ord pa deres umiddelbare reaktioner, tanker og synspunkter.

Af etiske arsager er spgrgsmalene formuleret i generelle termer, saledes at samtalen ikke som ud-
gangspunkt kom til at omhandle specifikke elever i klassen, se ogsa 2.3.4.1. Det kunne selvfglgelig
ikke undgas, at der enkelte gange blev talt om andre bgrn i klassen, men intervieweren har hele
tiden sikret, at dialogens fokus har veeret pa, hvordan en sadan omtale kunne bruges som eksempel
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pa de generelle temaer som fokusgruppeinterviewet drejede sig om frem for forteellinger om speci-
fikke bern. Vi valgte denne abne tilgang, fordi vi gnskede at fa indsigt i oplevelser og aspekter, der
var relevante set fra elevernes perspektiv og netop derigennem give "bgrnene en stemme”.

2.3.3 Analysestrategi

| analysen af datamaterialet har der veaeret fokus pa den cirkulaere, iterative proces. Den cirkulaere
proces kan bade forstas som en analytisk kobling pa tveers af metoder og datakilder, men ogsa som
en vekselvirkning mellem henholdsvis en deduktiv og en induktiv tilgang.

| denne vekselvirkning har vi som udgangspunkt arbejdet ud fra en deduktiv strategi. Pa baggrund
af unders@gelsens teoretiske stasted, er materialet kodet, systematiseret og kategoriseret. | denne
proces har vi i bade observationer og interview haft fokus pa, hvordan forskellige undervisningsfor-
mer synes at haenge sammen med elevernes motivation og engagement. Denne proces er primaert
foretaget i NVivo (Kjer & Nicolajsen 2017). Af andre temaer, som materialet er blevet kodet efter,
kan naevnes:

= Reformelementerne, som fx bevaegelse, lektiehjeelp og faglig fordybelse samt understgttende
undervisning

= Klasseledelse, herunder didaktik og peedagogik

= Relationer bade eleverne imellem samt mellem lzerere og elever

Derudover har vi arbejdet induktivt. Vi har fx printet de transskriberede interview ud, gennemgaet
dem linje for linje for at identificere bestemte menstre i sprog, forstaelser, vurderinger og betragtnin-
ger, som vi ikke har haft med i den mere lukkede kodning. Her har vi fx fundet det relevant at ga
mere ind i:

= Elevernes oplevelse af skoledagens laengde
= Koncentration samt forstyrrende stgj og uro
= Vigtigheden af at fa lov til at veelge og til at vaere med til at bestemme

Nar vi kalder processen iterativ, betyder det, at vi efterfglgende har spejlet kodningerne i det induk-
tive spor med resultaterne fra den deduktive kodning. Pa denne made dannes koblinger pa tvaers
af analysen, som det fx er tilfaeldet beskrevet i afsnit 5.7.

Alle interview er blevet optaget pa en diktafon og derefter transskriberet (Kvale & Brinkman, 2014).

234 Etiske overvejelser

Alle bgrn har ret til at blive hgrt og lade deres meninger komme til udtryk. Det geelder ogsa i forbin-
delse med forskningsprojekter som dette. En saddan betragtning synes saerdeles relevant i lyset af
de betydelige forandringer, som skolerne oplever i lyset af reformen og den fortsatte inklusionsdags-
orden: Hvad synes eleverne, for hvem betydningen af reformen i sidste ende skal males pa?

Nar bern skal hgres, er det vigtigt at erkende, at barn er forskellige. Med denne erkendelse er det
magtpaliggende, at der i forskningsprojekter som dette, medvirker bgrn med forskellige karakteri-
stika. Nar sa mange forskellige barn som muligt udtaler sig, nuanceres billedet af skolehverdagen,
som den opleves af eleverne. Barn med socio-emotionelle udfordringer, som er en gruppe, vi har et
seerligt blik pa her, kan have mange oplevelser, som ligner de gvrige elevers. Men de kan ogsa have
oplevelser, som er vaesensforskellige fra de andres. At fa deres stemmer med i analysen beriger
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materialet. At fa sa stor en diversitet blandt barnene med i en undersggelse som denne afvaerger
en eventuel tendens til at reducere kompleksiteten i, hvordan skolehverdagen opleves af eleverne.
Nar man gennemfgrer forskningsprojekter, som involverer bgrn, stiller det krav til den etik, som
undersggelsen hviler pa. Vi gennemgar nogle fa punkter herom i neeste afsnit.

2.3.41 Bgrn som informanter og som undersggelsessubjekter

| forbindelse med observationerne havde vi, som tidligere naevnt, foruden det gennerelle fokus pa
klassen som helhed, ogsa fokus pa to udvalgte bgrn i hver klasse: én elev med udfordringer og én
elev uden. Det var meget vigtigt, at de to elever blev observeret yderst diskret, sa ingen af eleverne
pa nogen made falte sig "overvaget". Det indebar eksempelvis, at hvis forskningsmedarbejderen
ikke fandt det naturligt i den konkrete situation at fglge med observationseleven ud i frikvarteret, sa
valgte vedkommende at fglge andre elever i deres leg i stedet for. Denne vurdering fra forsknings-
medarbejderen afhang blandt andet af bade elevens og de andre klassekammeraters abenhed og
nysgerrighed over for forskningsmedarbejderen generelt, men ogsa af den konkrete situation. Et
seerligt eksempel herpa var en observeret elev, der én af dagene konstant gik ud og ind af klassen,
og her valgte observatgren at blive i klassen for ikke at tydelig@re, at fokus var pa netop denne elev.

Et gennemgaende tema, seerligt i antropologien, vedrarer graenseomradet mellem observation og
deltagelse. Skal man blande sig, og hvis ja, hvornar og hvordan? Nar vi observerer bgrn i en skole-
sammenhaeng, risikerer nogle af dem at blive involveret i starre eller mindre konflikter. Det efterlader
observatgren med ansvaret for at foretage et skan om, hvornar man som observatgr bar involvere
sig. Nar konflikter og alvorligere drillerier pagar, pahviler der naturligvis en moralsk forpligtigelse i at
indtreede som voksen og regulere elevernes adfeerd og handlinger. Men det er et dilemma. For
omvendt er rollen som observatgr af netop sadan en gruppe at se og betragte i elevernes naturlige
kontekst. Derudover indtraeder vi i klassen som en "anden” voksen. Bagrnene udreder hurtigt, at vi
ikke er leerere, som de kan ga til for at fa hjaelp, men derimod mere ligevaerdige individer — uden for
leerer-elev-magtrelationen, som eleven kan falges med til frokost eller vaere sammen med til fodbold
i frikvarteret. Vores vurdering har veeret, at hvis vi blandede os for meget i fx konflikter, kunne der
veere en risiko for at miste barnenes "ligeveerdige” syn pa os. Nar det er sagt, har vi kun veeret vidner
til mindre konflikter, og vi har kun i ét tilfeelde blandet os. Det skete uafthaengigt af de to observerede
elever i den pageeldende klasse, og i en situation, hvor flere af eleverne var kede af det, og der
herskede en noget kaotisk stemning i klassen. Her fandt vi behov for at skride til handling, og en af
observatgrerne gik hen til eleverne og hjalp dem med at udrede deres kontroverser.

| forbindelse med fokusgrupperne sikrede vi, som tidligere naevnt, at leereren fandt gruppens sam-
mensaetning passende. Passende forstaet pa den made, at der fx ikke var elever, der pa nogen
made ville fgle sig darligt tilpas i situationen som sadan eller i den specifikke gruppe pga. fx indbyr-
des konflikter eller lignende. Her tog vi seerligt hensyn til de udfordrede elever, herunder hvem de
ifelge leereren kunne fungere med i et gruppeinterview. Derudover var det, som beskrevet far, vigtigt
for os, at intervieweren/observatgren ikke blev associeret med skolens personale, da dette ville for-
staerke den allerede skaeve magtfordeling, der helt naturligt ligger i voksen-barn relationer (Eder &
Fingerson, 2002 i Kvale & Brinkman, 2014). Derfor deltog vi netop i frikvartererne, nar vi kunne. |
forhold til interviewguiden kom vi pa intet tidspunkt ind pa felsomme emner. For eksempel spurgte
vi ikke eleverne direkte, om alle har en ven i klassen, fordi det ville veere at ga for taet pa.

Endelig er det i den analytiske fase vigtigt at holde sig for gje, at bgrn — ligesom alle andre menne-
sker — udvikler deres tanker, holdninger og synspunkter i de mange forskellige sociale fora, de del-
tager og indgar i (Maybin, 2006). Barns synspunkter dannes i samvaer med forzeldre, bedsteforael-
dre, eeldre sgskende, leerere, paedagoger og ikke mindst andre elever, og som de til en vis grad —
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og oftest ubevidst — internaliserer. Forskellen mellem bgrn og voksne er dog, at barns stemme er
mere pavirkelig, omskiftelig og foranderlig (ibid.).

Med denne sociale konstruktion in mente, er det derfor vigtigt, nar bern anvendes som primaerkilder
i en interviewsituation, at veere opmaerksom pa, at de tilegner sig det sprog, de hgrer i deres daglig-
dag og reproducerer det, som var det deres eget. Barn forstar og taler altsd om verden pa baggrund
af det, de harer andre sige, og verdensopfattelsen kommer til udtryk i en interviewsituation. Nar man
analyserer bgrns udsagn, er det magtpaliggende at holde sig for gje, i hvor hgj grad bestemte seet-
ninger, ord og opfattelser genfindes pa tveers af klasser og skoler. De stemmer, bgrnene hgrer og
internaliserer, har i denne forbindelse betydelig indflydelse pa den diskurs, der opstar blandt bar-
nene. Et godt eksempel herpa er fx udtrykket "den lange skoledag”, som eksisterer pa tveers af skole
og klasser, jf. afsnit 5.7. Pavirkningen sker ogsa i selve interviewsituationen, hvor magtforhold mel-
lem eleverne ogsa gar sig geeldende. Derfor har vi som interviewere veeret ekstra opmaesrksomme,
nar vi har udvalgt citater til analysen. Vi har fx veeret opmaerksomme pa, om der har veeret tegn pa,
at nar én elev brugte et bestemt udtryk, om det forte til, at resten af gruppen sa "automatisk” gen-
brugte det. | situationer, hvor det syntes at veere tilfeeldet, har vi forsggt at reducere brugen af de
gvrige elevers "stemme” for ikke at give et skeevt billede. En sadan brug af materialet beror pa en
grundig vurdering af det samlede materiale — dvs. bade observationer og udsagn i forbindelse med
fokusgruppeinterview.
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3 Teoretiske perspektiver pa elevers motivation og
engagement

| dette kapitel redeger vi for det teoretiske afsaet for undersggelsen. For at reducere kompleksiteten
i undersggelsens genstandsfelt, fokuserer vi pa elevernes motivation for leering og deres engage-
ment i skolen. De teoretiske perspektiver vi beskriver her, har betinget og formet de redskaber, vi
har anvendt i forbindelse med dataindsamlingen, dvs. observations- og interviewguides, tegne-/
skrivegvelsen samt de visuelle elementer, vi har brugt i fokusgrupperne med eleverne, jf. kapitel 2.

Den teoretiske ramme vi beveeger os indenfor, er den brede paedagogisk-psykologiske tilgang. Den
treekker pa savel naturvidenskabelige, humanvidenskabelige som samfundsvidenskabelige til-
gange. Vores indgang til analysen hviler isger pa en samfundsvidenskabelig tilgang, idet vores afsaet
er sammenhaengene mellem skolefaktorer uden for individet (fx folkeskolereformens forskellige ele-
menter) og individets motivation og engagement. Fordi vi igennem observationer og interview for-
sgger at se og opfatte elevers engagement og motivation i undervisningssituationer, traekker vi selv-
sagt ogsa pa de mere psykologiske og adfeerdsmeessige aspekter af den paedagogisk-psykologiske
disciplin. Hvordan de forskellige undervisningssituationer udspiller sig, afheenger naturligvis af den
enkelte lzerer og de rammer, han eller hun agerer indenfor. Derfor traekker vi ogsa pa de paedago-
giske og uddannelsesmaessige aspekter af disciplinen.

| dette kapitel definerer vi indledningsvist begrebet motivation i afsnit 3.1. Vi skelner mellem indre
og ydre motivationsfaktorer. Selvom definitionen af motivation fokuserer pa individet, sa er bgrns
leering kontekstafheengigt og situationsbestemt. | skolen Igser eleverne konkrete opgaver, og de
indgar i forskellige faglige og sociale aktiviteter og sammenhaenge. Samarbejde med andre elever
og interaktioner med laerere og andre voksne pa skolen er derfor en helt naturlig del af hverdagen,
som igen har betydning for elevernes engagement. Derfor udger den overordnede skolekontekst og
den konkrete laeringssituation, eleven befinder sig i, en platform for, om elevens motivation for leering
understgttes, udfoldes eller decideret udslukkes.

| afsnit 3.2 knytter vi derfor nogle teoretiske perspektiver pa, hvordan en elevs engagement i skole-
arbejdet ikke kun afhaenger af den individuelle motivation men ogsa af de bredere kontekstuelle
forhold. Her taenker vi pa faktorer som fx undervisningens karakteristika, lzerer-elev-relationen, det
sociale klima i klassen, osv. Vores tilgang til at forstd bgrns engagement i en skolemaessig sam-
menhaeng er saledes at fastholde et meget bredt perspektiv pa, hvad der kan motivere eleverne til
aktivt at indga i leeringsaktiviteter. Det ggr vi, fordi vi mener, at bade skoledagens opbygning og
indhold samt ikke mindst kvaliteten af de relationer, eleverne indgar i og bidrager til, har betydning
for deres motivation for leering, og at det kommer til udtryk i deres engagement i skolen.

3.1 Elevers motivation for lzering

Forskningen viser, at elever, som er motiverede for at |lzere, klarer sig bedre i skolen og i det videre
uddannelsessystem (Alderman, 2007, i Dammeyer, 2017). Ifglge Saeed & Zyngier (2012) kan mo-
tivation ses som en ngdvendig forudseetning for elevers engagement i skolen.

Motivation hos den enkelte kan defineres som “en indre tilstand, som vaekker, guider og fastholder
adfeerd — altsa en form for indre psykisk energi eller kraft, som driver dig mod et personligt mal”
(Dammeyer, 2017, s. 97). | en skolemaessig sammenhaeng taler man om at ggre sig umage og at
fokusere sin indsats for at opna et bestemt mal (Saeed & Zyngier, 2009). Dammeyer (2017) giver
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et overblik over forskningslitteraturen pa feltet, som helt overordnet skelner mellem indre motivation
og ydre motivation. Kort fortalt er elever motiveret af ydre faktorer, nar de fx laser en opgave for at
opna en belgnning, en anerkendelse af andre eller for at leve op til gaeldende normer. Omvendt er
elever motiveret af indre faktorer, nar eleven fx arbejder for at dygtiggare sig selv, for at blive klogere
og opna en mestringsoplevelse. Ifalge Dammeyer (2017) er det sadan, at jo sldre eleverne bliver,
desto stgrre en rolle spiller den indre motivation, mens ydre faktorer som fx point, karakterer og
lignende faktisk kan virke demotiverende. Sidstnaevnte kan forekomme, hvis eleverne oplever, at
den "ydre belgnning fratager dem fglelsen af autonomi og ger dem mindre kreative i lgsningen af
en opgave" (Houlfort et al., 2002 som refereret til i Dammeyer, 2017).

Et lag dybere i forstaelsen af den ydre motivation differentierer litteraturen mellem preestationsmoti-
vation og undgaelsesmotivation. Elever, som er preestationsmotiverede, vil gerne anerkendes for
deres skolearbejde, og de sammenligner sig med deres klassekammerater. Elever, som er undga-
elsesmotiverede, er tvaertimod bange for at komme i situationer, der "afslgrer" deres manglende
forstaelse eller ringere praestationer (jf. Elliot & Church, 1997, som refereret til i Dammeyer 2017).

3.2 Elevers engagement i skolen

Vores afseet er, som argumenteret ovenfor, at bade den generelle skolekontekst og den helt kon-
krete undervisningssituation spiller en rolle for, om den enkelte elevs motivation for lzering bliver
understottet, s den kommer til udtryk i et hgjt engagement. Eller om konteksten og situationen i
stedet udslukker en ellers hgj motivation, som sa kommer til at udtryk i et lavt engagement.

| forskningslitteraturen er der forskellige tilgange til, hvordan begrebet elevengagement (‘student
engagement’) bar defineres og operationaliseres (se fx Rangvid, 2016 for en diskussion heraf). Nar
vi i denne undersggelse taler om elevengagement, har vi fokus pa elevens

5. deltagelse i faglige og sociale aktiviteter
6. relationer til klassekammerater, lzerere og andre voksne pa skolen.

Vi laener os saledes op ad Rangvid (2016), som med henvisning til Fredricks, Blumenfeld, & Paris
(2004) beskriver elevengagement som en psykosocial proces, der opstar i interaktionen mellem
individuelle og sociale forhold. Hun understreger blandt andet, at elevengagement iszer betinges af
klasse- og undervisningsmiljget, men ogsa af de overordnede forhold pa skolen. Ligesom motivation
er en vigtig forudsaetning for lzering, sa er et hgjt engagement det ogsa (Rangvid, 2016).

Det analytiske udgangspunkt for denne undersggelse er Philip Schlectys engagement-model
(2002). Vi har dog foretaget nogle tilpasninger for at tydeliggere vigtigheden af de kontekstuelle
faktorer, som kendetegner skolehverdagen (se Figur 3.1).

Som det fremgar af Figur 3.1, sa kendetegnes Schlectys model ved at vaere dynamisk og situationel.
Modellen inddeler engagement i fem mulige stadier pa et kontinuum (vist som den vertikale pil i figur
3.1), hvor eleven til enhver tid kan befinde sig et forskelligt sted afhaengig af den konkrete kontekst.
Til venstre i figuren illustreres forskellige faser for motivation.

Farste stadie benaevner Schlecty 'autentisk engagement’ (af de fem stadier placeret gverst pa den
vertikale pil). Nar eleven gennemfgrer en opgave, fordi han oplever en form for iboende veerdi ved
at udfere aktiviteten, er eleven autentisk engageret, og ifglge Schlecty er denne form for engage-
ment den mest laererige. Her arbejder eleven ud fra en indre motivation, hvor eleven finder mening
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i at udfere opgaven. Derneest naevner Schlecty et ‘rituelt engagement’. Her udfgrer eleven en op-
gave/aktivitet uden den fgrnaevnte oplevelse af indre mening. Dog udfgrer eleven opgaven uden
brok og med det formal at modtage ros — primaert fra lzererne, men ogsa gerne fra klassekammerater
og foreeldrene. Eleven motiveres altsa af positiv anerkendelse, fx ros, som hgrer ind under det at
vaere ydre motiveret. Dernaest identificerer Schlecty elever med et ‘passivt engagement’. Modsat
det fernaevnte rituelle engagement, gennemfgrer eleven i denne tilstand en opgave for at undga
skeeldud, altsa for at undga negative sanktioner. Det er ogsa en slags ekstern motivation og er
parallel med den undgaelsesmotivation, som naevntes tidligere. Det nzestsidste stadie er et tilbage-
trukket engagement. Her er eleven uinteresseret i opgaven, men forholder sig roligt og falgelig uden
seerlige forstyrrelser fra andre elever. Det sidste mulige stadie, som Schlecty naevner, er ‘oprgr’. Her
naegter en elev at udfgre en opgave. Derudover er eleven forstyrrende for sine opgivelser. Her er
eleven ganske enkelt umotiveret.

Ifelge Schlechty er elevens leeringsudbytte sterst, nar en elev er intrinsisk motiveret og autentisk
engageret (jf. Saeed & Zyngier, 2012). Leeringsudbyttet er faldende, nar vi bevaeger os fra autentisk
til oprar i Schlechtys model (dvs. ned ad pilen i figur 3.1). Selvom Schlecty pointerer, at den enkelte
elevs engagement er ganske omskifteligt afhaengig af fx fag, leerer, tid pa dagen, klassekammerater
(se ogsa Newman, 1996), sa er Schlectys omdrejningspunkt i hgj grad de adfeerdsmeessige (hand-
linger som fx forstyrrelse fra andre elever) og kognitive (hvordan eleven gar til opgaven og lzerings-
udbyttet) dimensioner af engagement.

Schlechtys model betoner efter vores bedste overbevisning ikke i tilstreekkelig grad betydningen af
den skole- og klassekontekst, som eleverne indgar i. Derfor bestar vores tilfgjelse til modellen i en
mere eksplicit betoning af kontekstfaktorer. Det illustreres ved en raekke eksempler, som ligger uden
for cirklen i figur 3.1: For eksempel vil kvaliteten af de relationer, et barn indgar i, til bade andre
elever og til voksne pa skolen, veere med til at skabe de rammer, inden for hvilke den enkelte elev
kan udfolde og udvikle sit engagement i skolearbejdet. Hvis en elevs relationer til klassekammera-
terne eller de voksne fx er praeget af hyppige konflikter, vil denne have sveert ved at blive en del af
de sociale faellesskaber. Et andet eksempel er klassens faglige milj@. En lserer, som forméar at udvise
god klasseledelse, vil fx kunne skabe et motiverende lzeringsrum med arbejdsro, plads til fordybelse,
samt tillid til, at eleven kan sparge om det, vedkommende er i tvivl om. Samtidig kan de mader,
hvorpa undervisningen tilrettelaegges, vaere mere eller mindre befordrende for, at en elev har lyst
og mulighed for at udvise sit engagement i det faglige. Nar lzereren fx indlaegger beveegelsesaktivi-
teter i labet af skoledagen, kan det af nogle elever opleves som en befriende og tiltreengt pause,
mens det af andre kan opfattes som en umotiveret, forstyrrende afbrydelse.
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Figur 3.1 En udvidelse af Schlechtys engagement-model med betoning af kontekstuelle forhold
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| forskningslitteraturen findes der, som naevnt, mange forskellige tilgange til operationalisering af
begrebet elevengagement. Saeed & Zyngier (2012) skriver med henvisning til Schlechty (2002), at
man ikke kan observere elevengagement direkte. Men samtidig er det ogsa sadan, at man ved det,
nar man ser det, og man ved det, nar det mangler (Newmann, 1986 som refereret af Saeed &
Zyngier, 2012). Pa denne baggrund er det ogsa vigtigt, at analysen tydeligggr, hvornar vi mener, vi
ser det og pa baggrund af hvilke konkrete observationer. Barn er forskellige, og derfor vil de ogsa
helt naturligt have forskellige oplevelser af, om specifikke leeringsaktiviteter, arbejdsformer mv. mo-
tiverer dem eller ej. Det vil komme til udtryk ved en eventuel lyst til at deltage og yde et positivt
bidrag til fx et gruppearbejde; altsd om eleven engagerer sig. | observationerne fortolker vi fx en
elev, som ligger pa bordet med overkroppen, som en passiv og uengageret elev, mens en autentisk
engageret elev yder en koncentreret indsats om en opgave, som maske endda affgder et smil hist
og her. | interviewene tager vi udgangspunkt i eleverne sprogbrug. Ord som “fedt’, "sjovt” eller
"spaendende” er tegn pa intrinsisk interesse og engagement, mens ord som “kedeligt” afspejler det
modsatte.
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Det er en kontinuerlig udfordring for laereren at afleese og imgdekomme forskellige elevers motiva-
tion eller mangel pa samme. Et centralt bidrag i denne undersggelse er derfor at se p4 sammen-
haenge mellem observationer af undervisningstilretteleeggelse og reformens udmeantning pa den ene
side og elevernes udtryk for engagement i laeringsaktiviteter pa den anden side. Her skal engage-
ment saledes ses som et udtryk for — og et resultat af — en underliggende motivation for lzering, som
konteksten enten kan understgtte eller hindre udfoldelsen af.
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4  Klassernes sociale og faglige miljger

| dette fgrste analysekapitel giver vi et indblik i, hvad der kendetegner de sociale og faglige miljger
i de seks klasser, data er indsamlet fra. Det ggr vi for at besvare det farste forskningsspergsmal,
som handler om at undersgge, hvad der motiverer eleverne til at deltage aktivt i klassens sociale og
faglige feellesskaber.

Forskningen viser, at god klasseledelse kan skabe velfungerende klassemiljger (se fx Oliver, Wehby
& Reschly, 2011; Keilow m.fl., 2015). Derfor starter vi i delkapitel 4.1 med at definere, hvad der
kendetegner god klasseledelse. Malet med klasserumsledelse er at skabe og opretholde et leererigt
undervisningsmiljg (Hermansen, 2006; Mehlbye, 2010). Det kan lykkes, nar laereren evner at struk-
turere og lede undervisningen, uden at der opstar forstyrrende sta@j og uro, saette klare mal for ele-
verne samt stgtte elevernes lzering og udvikling inden for trygge rammer (Segndergaard m.fl., 2014).
| praksis kan det teenkes, at mulighederne for at udfgre god klasseledelse kan afhaenge af andelen
af udfordrede elever i klassen, da nogle elever i den gruppe alt andet lige ma forventes at have
nogle behov i en undervisningssammenhaeng, som adskiller sig fra de gvrige elevers behov, jf. figur
2.1 i kapitel 2.

Klasseledelse centrerer sig omkring tre dimensioner: (i) elevernes adfaerd, (ii) relationer og (iii) lze-
ring. De fgrste to dimensioner — adfaerd og relationer — handler om at skabe et godt socialt klima. |
delkapitel 4.2 ses der derfor pa, hvilke teknikker leererne i de seks case-klasser bruger til at skabe
et godt socialt klima ved at regulere elevernes adfeerd, samt hvordan laererne opbygger savel egne
relationer til eleverne som elevernes indbyrdes relationer. Den tredje dimension af klasseledelse —
elevernes lzering — tager vi fat pa i delkapitel 4.3, hvor der er fokus pa emner som fx forstyrrende
stgj og uro, feedback og anerkendelse samt faglig statte.

4.1 Klassernes sociale miljger

De fglgende afsnit indledes med at se pa, hvordan laererne arbejder med de forskellige aspekter af
klassernes sociale miljg, og derefter hvordan eleverne responderer herpa. Vi ser pa teknikker til
handtering af elevernes adfaerd i afsnit 4.2.1, vi ser pa leerer-elev-relationer og betydningen af andre
voksne i undervisningen i afsnittene 4.2.2-4.2.5, og til sidst vendes blikket mod elevernes indbyrdes
relationer i afsnit 4.2.6.

4.1.1 Adfeerdsregler og forventninger til opfersel

Et godt socialt miljg forudseetter et minimum af god opfarsel blandt eleverne. Hvad der opfattes som
god opfarsel er selvfalgelig en variabel starrelse, og i de seks case-klasser i undersggelsen er der
da ogsa forskelle pa, hvilken form for adfaerd og opfarsel den enkelte laerer gnsker eller accepterer.
Variationen afspejler sig i observerbare forskelle pa, hvordan lzererne handterer elevernes adfaerd
og opfersel. Disse forskellige mader at regulere elevernes adfaerd pa er i sidste ende med til at
definere og rammesaette, hvad god opfarsel er for den enkelte leerer og i den enkelte klasse.

Et af de tidspunkter, hvor forskelle i lzerernes regler og teknikker til regulering af elevernes adfeerd
og opfersel fremstar mest tydelige i observationerne, er i starten af en undervisningstime, hvilket
uddybes senere i dette afsnit. Laererne anvender imidlertid ogsa reguleringstiltag i lebet af timen,
nar eleverne fx arbejder parvis eller i mindre grupper. Pa baggrund af observationerne, eksemplifi-
cerer vi en raekke anvendte teknikker, som vi observerede fungerede godt for eleverne i denne
undersggelse:
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Tydelige signaler om forventninger til elevernes opfersel — eksempler pa teknikker

= Nedteelling 3-2-1: Laereren teeller ned fra 3 og forventer, at eleverne fx er stille, nar vedkommende er
feerdig med at tzelle.

*  Klap i haender: Leereren klapper i haenderne og reekker derefter handen hgijt i vejret. Det signalerer
over for eleverne, at nu skal der veere ro, og at de skal rette opmaerksomheden mod vedkommende
(jf. afsnit 4.2.1).

= Frys og lyt’!: Udtryk, der anvendes, for at fa eleverne til at stoppe det, de er i gang med, nemlig sta
(og tie) stille og lytte.

=  Oprydningssang: | overgangen mellem at skulle rydde op efter en aktivitet og seette gang i en ny,
seetter leereren en sang pa, som eleverne lytter til. Nar sangen er feerdig, forventes det, at eleverne er
feerdige med at rydde op. De kan fglge med tiden pa smartboardet (jf. afsnit 4.3.1).

= Tilstedeveerelse i klassen ved timestart: Nar leereren befinder sig i klassen inden timen starter, signa-
lerer det, at laereren er klar, udviser respekt for undervisningen, og der kraeves det samme af eleverne
(jf. afsnit 4.2.1).

De beskrevne signaler ovenfor er blot eksempler pa teknikker, der kan tydeliggere, hvilken adfaerd
leereren gnsker af eleverne. Der kan veere mange andre mader at opna det samme pa, fx vha.
remser, en lille klokke, en farvekode, et timeglas, et kryds pa gulvet, hvor leereren star, nar denne
giver en kollektiv besked, osv. Det afggrende er, om de anvendte teknikker anvendes konsekvent
og meningsfuldt, samt om de virker efter hensigten eller e;.

Fra observationerne af de seks case-klasser konstateres det, at langt de fleste laerere anvender en
eller flere teknikker for at fa ro i klassen og opna elevernes opmaerksomhed. | de klasser, hvor
teknikker ud fra observationerne synes at vaere saerligt virkningsfulde, reagerer eleverne i klasserne
naermest automatisk i forhold til den forventede adfeerd, og der er en opmaerksomhed blandt ele-
verne pa at overholde reglerne. Disse klasser er praeget af ro blandt eleverne, nar undervisningen
foregar.

OBSERVATION: Klap i haender

Leereren kommer ind i klassen og vil starte timen. Hun klapper i haenderne og raekker handen i vejret. De
fleste af eleverne tier stille og saetter sig pa deres pladser. Enkelte elever snakker stadig. Leereren klapper
i heenderne en gang til og raekker handen i vejret. Denne gang er der fuldsteendig ro i klassen. Laereren
starter med at fortzelle eleverne om dagens program.

| observationsuddraget ovenfor signalerer leereren ved hjaelp af klappe-teknikken tydeligt over for
eleverne, at nu skal der veere ro, og at de skal rette opmeaerksomheden mod vedkommende. | ud-
draget af denne observation, skal signalet gives to gange, far alle elever er stille og rolige, men det
er hurtigt overstaet, og timen kan seettes i gang relativt hurtigt. | de andre klasser i denne undersg-
gelse, hvor denne (eller en lignende) teknik ikke anvendes, observeres det, at leererne bruger relativ
lang tid — i nogle klasser op mod 20 minutter — pa at fa eleverne til at veere stille, nar de kommer ind
fra frikvarteret. Ifglge observationerne, virker det, som om eleverne i disse klasser larmer mere og
virker mere ukoncentrerede om det faglige. Vi kan naturligvis ikke vide det med sikkerhed, da vi ikke
maler elevernes koncentrationsniveau, men observationerne tydeligger, at nogle elever er uenga-
gerede i undervisningen — og det ser ud til at skyldes larmen, som uddybet i afsnit 4.3.1.
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| de besagte klasser oplevede vi i forbindelse med observationerne, at alle elever responderer po-
sitivt pa klare regler og teknikker som de beskrevne. Det er interessant at bemaerke, at pa den ene
af skolerne (skole B) arbejdes der i et argangsteam med en fuldstaendig ensartet made at opna ro
pa blandt eleverne. Det synes at virke godt for eleverne. Det udelukker ikke tilstedevaerelsen af
mindre elev-specifikke irettesaettelser eller anvisninger, men observationer viser, at det foregar uden
stgrre uro om situationen.

Anvendelse af teknikkerne har i labet af de dage, hvor vi har observeret case-klasserne, veeret mest
tydelige i klasser med relativt fa udfordrede elever med problematisk adfaerd (fx pa skole B og til
dels skole A).

Analysen peger pa, at tydelige signaler er en vigtig komponent for leereren, nar det handler om at
opna ro i klassen. Men sammenholder vi observationerne pa tveaers af de seks case-klasser, ser det
ud til, at andelen af udfordrede elever i de pagzeldende klasser betyder en del. Pa skolen med flest
udfordrede elever i klassen er der ud fra observationerne indikationer, som peger i retning af, at
forudsaetningerne for, at lzererne kan have succes med teknikker som disse, potentielt er vanskeli-
gere.

OBSERVATION: En rolig start pa timen via anerkendelse af hver eneste elevs tilstedevarelse

Dansklzereren i en 2. klasse befinder sig i klasselokalet, da eleverne kommer ind efter spisefrikvarteret. Pa
hvert bord ligger der et stykke hvidt papir til at tegne pa. | klassen afspilles klassisk musik, og laereren
sidder pa en stol, sa hun er i gjenhgjde med eleverne. Imens kommer eleverne ind i klasselokalet en efter
en. Hver elev bliver bedt om at komme hen til leereren, som tager hver elev i heenderne, mens hun kigger
vedkommende i gjnene som en slags personlig anerkendelse. Hun er smilende og snakker stille med hver
enkelt, hvorefter hun beder eleven szette sig stille pa sin plads — og uden at snakke — begynde at tegne.
Alle elever gar, som de far besked pa. To elever bliver bedt om at saette sig ved siden af leererens bord
ved et bord, som ikke er optaget af andre elever. Disse to elever er af leereren vurderet som elever med
udfordringer, jf. kapitel 2. Da alle elever er kommet ind efter spisefrikvarteret, og de har fundet deres plads,
starter timen med det samme med oplaesning i elevernes laesebog. (Observation i 2. klasse i dansktimen
pa skole C).

| observationen beskrevet i boksen ovenfor, ses det, hvordan dansklaereren for det forste sgrger for
at veere til stede i klassen inden undervisningens start. Det bevirker, at leereren mgder eleverne
straks efter, at de er kommet ind til time. Derudover viser laereren den enkelte elev, at han eller hun
er set, og anerkender eleven ved fysisk at fa @jenkontakt. Observationerne indikerer, at en positiv
individuel anerkendelse skaber ro i klassen fra timens begyndelse, og det medvirker til, at undervis-
ningstimen kan starte til tiden.

Denne kontakt synes tillige at have positiv betydning for to af de udfordrede elever i observationen.
Eleverne oplever at veaere saerlige — de giver selv udtryk for, at de gerne ville sidde sammen med
leereren, og det far de lov til. Det resulterer i, at de to udfordrede elever deltager i det faglige arbejde
i timen pa en autentisk engageret made.

| andre tilfaelde adfeerdsregulerer leereren ved enten bevidst at udslukke eller ignorere ugnsket op-
forsel eller ved eksplicit at indfere negative sanktioner ved darlig opfarsel:
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Bevidst ignorering af ugnsket opforsel og indfersel af sanktioner

= Venter passivt pa ro: Laereren kigger ned i gulvet, indtil alle elever har sat sig og er rolige.

= Teaeller op: Leereren teeller, indtil der er opnaet ro. Det vil sige, at et hgijt tal betyder, at det har taget for
leenge, eleverne opnar kollektive negative "rekorder”.

= Navnet pé tavlen: Elevers navne skrives pa tavlen ved forstyrrende larm. Graduerede advarsler sig-
naleret ved en eller flere streger under navnet, hvorefter den endelige sanktion er, at der skrives hjem
til foraeldrene.

Negative sanktioner sigter mod at stoppe, begreense eller bevidst udslukke ugnsket adfaerd. Hvor-
dan negative sanktioner opleves af eleverne, er forskelligt. Som fglgende dialog viser, er der nogle
elever, som oplever, at leereren bliver vred, nar denne anvender negative sanktioner (fx navne pa
tavlen) over for eleverne. Herudover er det tydeligt, at et sadan redskab kun er anvendeligt, hvis
lzereren anvender det pa en trovaerdig made. Anser eleverne ikke den konkrete sanktionering som
troveerdig, er virkningen af denne begraenset. Observationer i en af klasserne viser ligeledes, at
lzereren i den konkrete situation ikke lykkedes med at skabe ro pa baggrund af denne sanktion.

Interviewer: Ahmed skrev jeres navne op pa tavlen i gar, og sa viskede han dem ud, kan
I lige forklare mig de regler?

Maja: Det er bare fordi, han sadan hurtig skriver det pa. Det er bare en lille advarsel: "Ti
lige stille”. Sa bliver han bare vred, det gor han altid. Sé visker han dem bare ud igen.

Interviewer: Sé& visker han dem ud igen? Sé& det er ikke noget med, at han skriver hjem
til jeres foreeldre?

Maja: Nej.
Anton: Jo.

Maja: Det er kun nogle gange, og sa siger han ogsa, "Nu begynder jeg altsé at skrive
ordenligt navnene”, og dem visker han ikke ud, nér det er. Han skriver ordenligt, hvis man
sa far et navn og to streger, sa man far tre advarsler, sa far man skrevet hjem.

Interviewer: S& man skal faktisk fgrst opfgre sig ordenligt, nar han siger, nu gor vi det
ordenligt?

Maja: Ja.

Nar eleverne udtrykker deres forskellige opfattelser af, hvordan denne sanktionering — at skrive
navne pa tavlen — rent faktisk virker, tyder det pa, at det er usikkert, om handlingen har en god
virkning eller €j. Eleverne har tilsyneladende ikke en felles forstaelse af, hvad sanktionen indeholder
af spilleregler. Vi kan ikke vide, om det forholder sig anderledes i andre timer, end dem vi har ob-
serveret, men pa baggrund af elevernes refleksioner, tyder det pa, at sanktionen anvendes pa en
utydelig made. Det er farst nadvendigt at gere noget anderledes, nar Ahmed "for alvor” begynder at
skrive hjem. Derudover afslgrer Majas sprogbrug, hvordan hun kun i begreenset omfang tager sank-
tionen alvorligt. Man kan fx haefte sig ved, hvordan Maja bruger ordet "bare” flere gange, ligesom
Ahmeds metode beskrives som en "lille” advarsel, og det er noget, Ahmed "hurtig” skriver pa. Det
star i kontrast til "ordentligt”, som er det tidspunkt, hvor Maja tager det serigst. Selvom andre elever
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sikkert har andre opfattelser, er det tvivisomt ud fra Majas betragtninger, at denne sanktionering har
den intenderede virkning.

At eleverne oplever, at det nogle gange er ngdvendigt, at leereren bliver bestemt eller skrap for at
opna ro, er ogsa noget, som foraeldrene synes at here om fra deres barn. Nar det geelder lzererens
irettesaettelser, forteeller en foreelder fglgende:

Mette, foraeldre til elev i 4. kl. skole C: Som min datter siger, s& er hun [dansklaereren]
mere skrap: "Og nu holder vi mund!” Lunten er nok vaesentligt kortere.

Interviewer: Hvordan oplever din datter det? Er det ok, fordi man er der for at laere noget,
eller kan det veere lidt for meget indimellem?

Mette, foreeldre til elev i 4. kl. skole C: Jeg tror, hun synes, at det egentlig er ok, men jeg
tror ogsa, at hun ville gnske, at tingene kunne vaere anderledes. Hun forstar godt, hvorfor
det er sddan, men derfor kunne man godt gnske, at det var anderledes.

Ikke desto mindre er det foreelderens indtryk, at barnet selvfglgelig foretraekker, at der ikke skaeldes
ud, ligesom hun godt kan lide, nar leereren ikke bliver vred. Neeste dialog fra et interview med elever
i 4.klasse pa skole A viser, at eleverne ogsa kan finde pa at tilpasse deres adfaerd afhaengig af, om
der fx er tale om en "skrap” leerer, som slar hurtigt ned pa larm eller ej:

Sigrun: Men Hanne, hun..

Adam: Der er mange fra klassen, som synes, hun er meget skrap, sa derfor tar vi ikke
rigtig larme i Hannes timer.

Interviewer: Hvorfor tgr man ikke larme, siger du?

Adam: Fordi hun kan blive virkelig, virkelig sur
Interviewer: Retter man sé ind, ndr hun har skeeldt en ud?
Saren: Ja.

Adam: Ja, sa siger man undskyld.

Det er vigtigt at understrege, at disse udsagn blot er eksempler pa, hvordan nogle elever oplever
(og definerer), at en leerer skeelder ud. Hvad der ggr, at elever har decideret respekt for deres lzerer,
er utvivisomt et komplekst felt og handler om meget mere, og i det falgende illustreres det, hvad der
blandt eleverne ogséa opleves som en god laerer, som evner at skabe ro ved hjeelp af en enkelt og
meget simpel regel og tilsyneladende uden skeeldud (skole B, 4. klasse).

Interviewer: Hvordan er man egentligt en god leerer? Kan | forklare mig det?
Jens: Nar man er sgd mod eleverne.

Johnny: For eksempel lad os sige, at vores musiklaerer, Thor, ikke ogsa? Han er ikke
sadan. [...] Han formulerer tingene pa en sjov made, men er ogsa god til at fa ro, ikke
0gsa.

Interviewer: Hvordan er Thor som leerer i forhold til Anne?
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Sarah: Han er meget sadan... Lege-agtig.
Johnny: Keempe legebarn.

Sarah: Ja. Han virker ogséa lidt som en, der ikke har vaeret sa meget med i skolen. [Gri-
ner]. Altsé da han gik i skole.

Johnny: Altsa han gar ikke sa meget op i regler p& den made.

Sarah: Nej, den eneste regel er bare, at ndr han snakker, sa skal vi ikke snakke. Det er
det eneste.

Interviewer: Det er jo en meget nem regel. | hvert fald at forsta. Det kan godt veere, at det
er lidt svaerere faktisk.

Sarah: Ja. [Griner].
Interviewer: Kunne | godt taenke jer, at have Thor hele dagen?
Sarah og Aisha: Ja.

Johnny: Ja, hvis vi lserte noget af ham.

| observationerne fremtradte denne laerers undervisning som forholdsvis ustruktureret i sammenlig-
ning med andre leereres undervisning og med en noget forvirrende (om end humoristisk) tilgang til
bgrnene. Han tyssede en del pa barnene, men det var tydeligt, at bgrnene var begejstrede for ham,
som ovenstaende dialog ogsa viser.

| denne laerers timer synes der kun at vaere én regel: at eleverne ikke snakker, nar laereren snakker.
Eleverne oplever ham som et "keempe legebarn”, og at han underviser pa en "sjov’ made. Vi kan
selvfelgelig ikke vurdere elevernes laeringsudbytte, men kan blot konstatere, at denne laerer formar
at fa bernenes opmaerksomhed (“[han] er ogsa god til at fa ro, ikke ogsd”), og undervisningen ople-
ves nzermest af eleverne som en leg. Det er sveert at vide, hvad man kan lzegge i Johnnys sidste
udsagn i dette uddrag, men en forsigtig fortolkning er, at denne elev med sit brug af det betingende
ord "hvis”, stiller spgrgsmalstegn ved, om eleverne laerer noget af laereren.

41.2 Laerer-elev-relationer

Et sundt socialt klima i klassen bestar af gode laerer-elev- og elev-elev-relationer. Gode relationer i
klassen skabes blandt andet gennem positiv kommunikation og gensidig respekt. Laereren gar gerne
forrest ved selv at tale anerkendende til eleverne samt ved at italesaette, at det samme forventes af
eleverne — bade indbyrdes og i forhold til lzereren.

| en af klasserne i undersggelsen observerede vi et morgenritual, hvor lsereren anerkendte tilstede-
veerelsen af hvert eneste elev ved at spagrge: "Godmorgen, Elisa! Hvordan har din morgen veeret?”
Der opnaedes gjenkontakt, laereren udtrykte interesse for det, man kunne kalde elevens falelses-
meessige dagsform. Med andre ord kan morgenritualer som denne veere en metode til at opbygge
en god relation til de enkelte elever, ligesom der etableres et godt og tillidsfuldt klassemiljg med
gensidig respekt og forstaelse for eleverne som hele mennesker.

| et andet tilfaelde observerede vi en leerer, som anerkendte alle elevers tilstedeveerelse i klassen én
ad gangen, ved at fa gjenkontakt, med navns naevnelse og endda ogsa ved at tage den enkelte elev
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i heenderne. Der er her tale om en meget naervaerende laerer, som ger en dyd ud af, at alle klassens
elever skal fgle sig set og anerkendt. Det er nzerliggende at forvente, at disse elever har gode for-
udsaetninger for at opleve sig som betydningsfulde for klassen og undervisningen, og at det i sig
selv er frugtbart i forhold til skabelsen af et godt laeringsmiljg i klassen samt befordrende for den
enkelte elevs motivation og engagement.

Den potentielle veerdi af ritualet illustrerer vi i figur 4.1. | den klasse, hvor Elise udfgrer "morgenritu-
alet”, skriver én af eleverne i fokusinterviewet fglgende om en god skoledag: "Have en God sTaT
Pa Dajen”. Det indikerer, hvordan bgrnene selv heefter sig ved en god start pa dagen, som noget af
det, der er med til at ggre en skoledag god.

Figur4.1 En tegning af en gode dag — frikvarteret og en god start pa4 dagen

F = -

Anm.: Tegnegvelse af den gode skoledag
Kilde: Skole B, 2. klasse

| fokusgrupperne talte vi med eleverne om, hvordan de har det med deres laerere. Analysen af in-
terviewmaterialet tyder pa, at eleverne i de deltagende klasser generelt er meget glade for deres
leerere. Adspurgt til, hvem de vil ga til, hvis der var noget, de var kede af, var det selvfglgelig for-
skelligt, hvad der blev svaret. Nogle elever svarede, at de foretraekker at ga til deres foreeldre, mens
andre ville tale med en klassekammerat. Som senere afsnit ogsa afspejler, handler det i hgj grad
om relationer, og derfor peger de fleste af eleverne ogsa pa deres dansk- eller matematikleerer som
et naturligt valg, hvis de fx er kede af det og har brug for at tale med en voksen pa skolen.

En iagttagelse af en god leerer-elev-relation i labet af vores observationer kommer fra en elev, som
ifelge leererne stod midt i foraeldrenes vanskelige skilsmisse. Pa baggrund af observationerne sa vi
en elev, som havde brug for at fgle sig set og hert. En eftermiddag lod Carl afskeden med klasse-
leereren “treekke ud” ved ad flere omgange at vende tilbage til klasselokalet og vinke "pa gensyn”.
Observationen tydeliggjorde, at eleven oplevede sig set af sin lzerer i en formodentlig svaer periode
i sit liv. Med andre ord straekker en god leerer-elev-relation sig ud over det, som foregar og sker for
eleven i lgbet af skoledagen, til ogsa at omfatte elevens gvrige liv uden for skolen, og kan saledes
veere en god stgtte.
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Udsagn fra interviewene med savel leerere som elever peger samstemmende pa, at det tager tid at
opbygge relationer. Betydningen af relationerne kommer seerligt til udtryk i observationerne, nar vi
sammenligner en underviser med et sporadisk kendskab til eleverne med en velkendt leerer. | den
ene ende af skalaen har vi observeret en vikar, som gar meget "rigtigt” i forbindelse med den faglige
del af undervisningen: didaktikken er tydelig, paedagogikken er inkluderende og opmaerksom, men
som alligevel "taber” eleverne i lgbet af timen. Vores analyse af den konkrete situation med vikaren
i forhold til vores observationer af den samme klasse med andre lzerere, er, at den er med til at
understrege, at relationer i skolen tager tid at bygge op og udvikle. Det tager simpelthen tid at fa
elevernes tillid.

Laererne er meget opmaerksomme pa betydningen af gode relationer til eleverne — ikke mindst til de
udfordrede elever. Dog kan behovet for at rette opmaerksomheden pa at opbygge gode og tillidsfulde
relationer til disse elever opleves — af leereren — som veerende pa bekostning af de evrige barn.
Oplevelsen af dette potentielle dilemma fremgar af fglgende citat, hvor lsereren omtaler det som en
investering:

Anne-Dorthe: For at noget skal fungere, sa skal der vaere totalt fyldt op pa den relations-
konto. Der ma jeg sige, det teenker jeg virkelig meget over. Ogsa pa en made, sé jeg
synes, at der er rigtig mange bgrn, der ikke far betalt ind pa den konto. Altsa hele min
relationskonto gar til de udfordrede elever, [...] og det har jeg gjort i alle de her ar. Brugt
megameget tid og energi pa at have et godt forhold til dem, [...] Og det har jeg det vildt
darligt over, men det er der simpelthen brug for, for at det fungerer med dem. [...] Det
der med at have tid til at saette sig ned ved siden af de der bgrn [...] sadan en som
Hektor eller Adam eller Sebastian, de gar det jo ikke for at genere nogen, de gar det fordi
de ikke kan andet. De har simpelthen brug for, at der sidder en voksen og viser dem og
giver dem noget positiv opmaerksomhed og interesserer sig for dem, og det synes jeg, vi
virkelig prover at gore. Men jeg tror ogsa, det betaler sig.

Anne-Dorthe oplever, at det er et keempe investeringsarbejde, der skal til for at opbygge tilliden og
respekten fra de udfordrede elever i klassen. Anne-Dorthe bruger i Igbet af interviewet vendinger
som at "kegbe mig tid fri” til at hjeelpe de udfordrede elever med at f& arbejdet med noget, som eleven
vil komme til at opleve som veerdifuldt. Laereren udviser empati for disse elevers udfordringer, og
hun er overbevist om, at investeringen lgnner sig.

Umiddelbart viser analysen af observationerne fra case-klasserne, at de laerere, der har opbygget
gode relationer til elever med udfordringer, far succes med at fa dem til at deltage og engagere sig
i faglige aktiviteter. Et eksempel er fra den klasse, som Carl gar i, hvor han i Igbet af de to observa-
tionsdage indgik i langt hovedparten af undervisningen pa en overordnet set konstruktiv made uden
de starre forstyrrelser. Kun en enkelt gang gik han — og en anden dreng — glip af en del af undervis-
ningen pa grund af en konflikt, som skulle udredes. Det skal dog tilfgjes, at det samtidig er en klasse
med forholdsvis fa udfordrede elever, og at det i sig selv kan betyde, at lzererne har mulighed for at
give sadan en elev — og de andre elever — tilstraskkelig opmaerksomhed.

Et andet eksempel er fra skole C i 2. klasse, hvor en af de yngre leerere, der ikke havde haft eleverne
i seerlig lang tid og dermed ikke haft sa lang tid til at danne relationer til eleverne, havde betydelige
vanskeligheder med at fa eleverne til at vaere rolige og ikke larme sa meget. Samtidig med at klassen
havde en hgj andel af udfordrede elever, syntes det at vaere en udfordring for denne laerer at skabe
ro i klasse — en leerer som af skolelederen blev betegnet som fagligt dygtig. Sammenhaengen mellem
observationer og udsagn understreger tilsammen betydningen af gode laerer-elev-relationer.
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41.3 Paedagoger, statteleerere, vikarer og andet personale

Som figur 2.1 i kapitel 2 tydeligger, sa fremstar de seks case-klasser som meget forskellige, hvad
angar savel antallet af elever med udfordringer samt karakteren af disse. | de seks case-klasser har
vi pa forskellig vis set, hvordan klasserne inddrager andre voksne pa skolen, hvilket kan have en
betydning for, hvordan eleverne engageres i forskellige aktiviteter. Det kan vaere padagoger fx fra
SFO/fritidsordningen, som tilknyttes klassen generelt i nogle timer om ugen. Det kan ogsa veere
stottepaedagoger, statteleerere eller inklusionsvejledere, som har til opgave at hjeelpe nogle udvalgte
bagrn. Andre steder igen har vi set eksempler pa helt andre slags voksne indga i hjaelpefunktioner,
fx skolens administrative/tekniske personale, som inddrages bade i og uden for klasserummet for at
stotte op om isaer de udfordrede elever.

Folkeskolereformen betoner en ny og mere fremtraedende rolle i skolen for paedagogerne. Pa bag-
grund af vores fa observationsdage er det begraenset, hvilke funktioner vi har set peedagogerne
varetage. | de timer, vi har observeret, har paedagoger primaert veeret en omsorgsfuld voksen, som
bidrager til klassens trivsel, er med til at holde ro blandt eleverne ved at have en szerlig opmeerk-
somhed rettet mod de udfordrede elever, mens undervisningen ene og alene varetages af lsereren.
Som naevnt kan det veere tilfaeldigheder pa baggrund af de fa dages observationer, for Jacobsen
m.fl. (2016) beskriver pa baggrund af et stgrre kvantitativt datamateriale, hvordan paedagogerne
varetager forskellige opgaver i lgbet af skoledagen.

Nogle af de udfordrede elever, der er observeret i de seks case-klasser, har haft en stgtteperson
tilknyttet til at hjaelpe dem med at fungere socialt og fagligt i klassen. | nogle tilfeelde tages en elev
ud af klassen i nogle fa eller flere timer ad gangen, mens stgttepersonen i andre tilfaelde indgar i
selve undervisningen med fokus mere eller mindre rettet pa den elev eller de elever, som statten
formelt set er tildelt.

Ser vi samlet pa materialet fra case-klasserne i undersggelsen, men iszer i de klasser, hvor enkelt-
elever har haft en stgttepaedagog tilknyttet, tyder analysen af observationer og interviewudsagn pa,
at nar der er en velovervejet padagogisk strategi for stgtten til de enkelte udfordrede elever, bidra-
ger stgttepaedagogen positivt til elevens velbefindende i klassens sociale rum og muligger en starre
grad af aktiv deltagelse i klassens aktiviteter. Nedenstaende udsagn handler om dette:

Marianne: | begyndelsen tog Sebastian [statten] dem meget ud for ligesom at skabe en
god relation til dem, sédan det skulle vaere hyggeligt, samtidig med at de selvfalgelig
lavede noget fagligt. Efterhdnden var han inde i timerne; han brugte ogsa en del tid pa at
veere der i frikvartererne, fordi de ogsa rodede sig ud i nogle konflikter i frikvarterne. [...]
Sebastian var der primaert for at fa Daniel i gang med det faglige, hvor Liam skulle have
en anden hjeelp ift. det faglige; fordi Daniel han kunne sédan set godt, det var et sporgs-
mal om hans koncentration og komme i gang og fa det lavet, han kunne godt, men Liam
havde problemer med at forsta det og lave det sadan rent fagligt, og det skulle han sa
0gsé have stgtte til.

Leereren udtrykker i citatet her, hvordan fokus pa, at stgttepeedagogen opbyggede relationer til de
udfordrede elever er en forudsaetning for, at disse elever senere deltager i undervisningen.

Flere af skolerne i denne undersagelse har haft en stgttepaedagog tilknyttet udfordrede elever, men
strategien for, hvordan ressourcerne bruges, er meget forskellige. Pa en skole har vi set en stotte-
paedagog, hvor det ifglge lzererne ikke fremstar tydeligt for alle, hvilken rolle stgttepeedagogens skal
spille i arbejdet med de udfordrede elever. En af leererne forteeller i interviewet, at der har vaeret
“tusinde forskellige strategier”. Det indikerer enten, at der er prgvet mange forskellige ting, eller at
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der ikke er holdt fast i noget i lang til nok for at kunne se en virkning. | fokusgruppeinterviewet
vurderer leererne, at der bruges rigtig mange ressourcer pa noget, hvor der kan veere tvivl om virk-
ningen. | observationer af klassen har vi set, hvordan stettepaedagogen i starten af timen er meget
opmaerksom pa to af de statteberettigede elever, men at vedkommende ogsa beskaeftiger sig med
de andre elever i klassen. Imens begynder én af de udfordrede elever for alvor at blive urolig, ukon-
centreret, hvilket fgrer til drillerier og provokationer af klassekammeraterne. Altsa beveaeger eleven
sig fra engageret til oprarsk, jf. engagementsmodellen praesenteret i kapitel 3.

Der eri gvrigt tale om er en klasse, hvor seks elever har socio-emotionelle vanskeligheder. Laererne
har i fokusgruppeinterviewet givet udtryk for en skepsis over for, om stgtten anvendes pa den mest
effektive made. Leererene oplever, at der er tale om "spredehagl”, og at det antydes, at der kan vaere
tale om spildte ressourcer. Det kan og skal vi naturligvis ikke vurdere, men vi kan konstatere, at den
made statten anvendes pa i dette tilfaelde opleves som suboptimalt set fra laererens synsvinkel.

414 Vikarer i undervisningen

Anvendelse af vikarer til at daekke undervisningen for syge eller fraveerende laerere, er en helt al-
mindelig del af skolernes praksis. Nogle gange daekkes timer med ufagleerte, fx en person fra sko-
lens vikarkorps eller et bureau, andre gange med en anden lzerer pa skolen. P4 de deltagende
skoler har vi ogsa observeret timer varetaget af ufaglaerte vikarer og set, hvilken indflydelse det har
pa elevernes engagement, motivation og deltagelse. Det skal vi se et eksempel pa i nedenstaende
observationsboks.

OBSERVATION: Historietimen

Efter spisefrikvarteret skal eleverne have vikar (ufaglaert), da deres leerer er syg. Vikaren er meget ung,
men klassen har tilsyneladende haft ham tidligere, da de godt kender hans navn. Der er en del uro i klassen
efter spisefrikvarteret, og Andreas’ (vikaren) tilstedeveerelse i klasselokalet mindsker ikke larmen. Han le-
der forvirret i skabe og skuffer efter de opgaver, som skal udleveres til eleverne. Eleverne spgrger, hvad
de skal lave i timen. Andreas giver eleverne en mundtlig besked om, at de skal arbejde i makkerpar med
resten af historieopgaverne om stenalderen, og nar de er faerdige, sa kan de lave ekstra matematik- eller
danskopgaver. Problemet er, at Andreas ikke kan finde de opgaver, som klassen skal lgse, og efter flere
minutter beslutter Andreas sig for at ringe laereren op. Han gar ud af klassen og kommer tilbage fa minutter
efter. Der er gaet 15-20 minutter med at undersgge, hvad det egentlig er, at eleverne skal i gang med.
Nogle af eleverne (de, der selv kan lzese teksten) far lov til at sidde og arbejde, hvor de vil. Andreas laeser
op for de elever, der er i klassen. Selvom der kun er omkring halvdelen af eleverne inde i lokalet, er der
alligevel sa meget larm, at han fortaeller eleverne, hvor ubehageligt det er at veere i klassen med al den
larm. Eleverne snakker videre uden at tage spor notits af, hvad Andreas siger. Der kommer elever ind fra
det tilstedende lokale og forteeller, at der afholdes "fest” derinde. Andreas afbryder historien og gar ind i
det tilstadende lokale for at deempe de elever, der sidder der. Efter 45 minutter giver han eleverne en pause,
hvor de far lov til at forlade lokalet for at ga udenfor pa legepladsen eller andre steder pa skolen.

| interviewene sparger vi ogsa eleverne, hvad de synes om at have vikar. Vi lader Hektor, som var
i klassen, hvor Andreas var vikar, fgre ordet:

Interviewer: Hvad synes | om at have vikar?

Hektor: Det er nogen gange ikke sa sjovt, fordi jeg ikke synes, at vikarerne, de ved, hvad
der sker preecist... og sé er det lidt irriterende, fordi nogle gange ville det vaere dejligt,
hvis de [laererne] forklarer det lidt bedre til vikarerne: Iflaererne] kan bare sige, at "de skal
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lave den der opgave pa den der méde, og sé skal de néa at lave den der opgave og sadan
noget...”

Hvad Hektor beskriver og oplever, er en meget praecis vurdering af, hvad der netop var af udfordrin-
ger for den vikar fra observationen. En anden elev giver udtryk for, hvilket "helvede” det var at have
vikar hele dagen: underforstaet, at den uro, det skabte ikke var til at holde ud. Samlet set giver
eleverne udtryk for, at det er mest udfordrende for vikarer at opretholde ro i klassen, blandt andet
fordi de giver eleverne "rigtig mange chancer”.

Der synes altsa at veere flere faktorer, der spiller ind pa, om det lykkedes vikaren at gennemfgre en
nogenlunde succesfuld undervisning. En af de mere centrale faktorer er, om vikaren er klaedt til-
straekkelig pa i forhold til kendskab til elever, forstaelse for paedagogik og didaktik, men ogsa mere
lavpraktiske elementer. Den neeste observation er et eksempel pa, hvordan et taet teamsamarbejde
pa argangen kan give eleverne en vis faglig kontinuitet, selvom undervisningen for en stund skal
varetages af en anden lzerer.

OBSERVATION: Teamsamarbejde

Et interessant eksempel pa, hvordan det faglige teamsamarbejde omkring klasserne pa en given argang
kan bruges til gavn for eleverne, oplever vi pa skole B. En konflikt mellem to bern var opstéet i en idreets-
time, og klassens matematikleerer skulle have klassen lige umiddelbart efter. For at konflikten ikke skulle
ligge og ulme for leenge, var det leererens vurdering, at den skulle der tages fat pa med det samme. Da
skolen havde en feelles forberedelse og planleegning af al matematikundervisning pa argangen, besluttede
leereren derfor, at klassen skulle ind og folge undervisningen i matematik sammen med parallelklassen.
Dermed kunne hun tage den ngdvendige snak med de to involverede elever én ad gangen. Imens fik de
gvrige bagrn matematikundervisning om lige praecis det emne, som de var i gang med hos deres egen
leerer. Det kunne netop lade sig gere, fordi matematiklaererne pa denne argang folges fuldsteendig ad. Pa
den made opnaedes minimale forstyrrelser pa grund af konflikten. Da lzereren i naboklassen ogsa bruger
praecis de samme veerktgjer til at opna ro i klassen — klap og handtegn — var der heller ingen problemer i
at fa to fulde klasser til at koncentrere sig om gennemgangen pa smart-boardet i ét klasselokale. Det er
klart, at sddan en situation er en "ne@dlgsning”. De elever, som har behov for endnu en gennemgang af
lgsningsmetoderne, inden de selv kan arbejde med opgaverne, har alt andet lige sveerere ved at gere
opmeerksom pa behovet for hjeelp, nar der er dobbelt s& mange elever. Ikke desto mindre oplevede vi, at
eleverne i denne klasse generelt var gode til at hjaelpe hinanden, de vidste, hvilke af de andre elever, de
kunne henvende sig til at fa hjaelp hos, hvis ikke laereren var tilgaengelig. Opfordringen til at bruge hinanden
aktivt ift. det faglige understgttedes af, at tilbage i deres egne klasse opmuntrede deres matematikleerer
dem til at fa tjekket deres opgaver hos en navngiven elev, som var faerdig, og hvis opgaver leereren selv
havde tjekket. P4 den made opbygges en kultur omkring det faglige, hvor eleverne ved, hvor de kan fa
hjeelp; det er legitimt bade at have behov for at give hjeelp og veerdsat at give hjeelp.

41.5 Andet personale pa skolen

Pa skole C viser observationerne, hvordan det teknisk-administrative personale pa skolen bliver
inddraget i at rumme og engagere elever med udfordringer. P& kontoret sidder enkelte elever og
“far luft og anerkendelse” med en voksen eller to. Andre udfordrede elever deltog sammen med
skolens pedel i forskellige aktiviteter som fx opsaetning af juletraeer pa skolen. Pa biblioteket kunne
de udfordrede elever fa en helt seerlig rolle i forhold til at hjaelpe bibliotekaren med hendes arbejde.
Vi fulgte fx eleverne i 2. klasse pa biblioteket, hvor bibliotekaren lader en af de udfordrede elever,
Hanna, hjeelpe de andre elever med at scanne bgger ind, seette nye maerker pa nogle af bggerne
og laegge de bager vaek, der skal afleveres. Bibliotekaren giver Hanna plads, sa hun involveres og
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engageres i aktiviteten og pa den made holdes beskaeftiget. Ingen af de andre elever kommenterede
Hannas seerlige rolle pa biblioteket.

Ledelsen pa skolen forteeller i en uformel samtale under bes@get, at det er en bevidst del af skolens
paedagogiske strategi, at det administrative personale pa skolen skal deltage i at engagere elever
med udfordringer bade i og uden for klasselokalet. Observationerne indikerer, at en sadan tilgang
kan veere med til at afhjeelpe noget af presset, der er pa klasserne, saledes at alle elever far bedre
mulighed for at deltage aktivt og engagere sig i forskellige aktiviteter.

41.6 Elev-elev-relationer

Venskaber og gode relationer til klassekammeraterne er naturligvis vigtige aspekter af et godt sko-
leliv for alle barn. En vigtig del af det sociale miljg i skolen skabes gennem elevernes leg fx i frikvar-
tererne. Derfor starter vi med at rammesaette dette afsnit med reference til de kvantitative undersg-
gelser i forbindelse med fglgeforskningsprogrammet (Nielsen, Keilow & Westergaard, 2017): Un-
dersggelsen viser, at for begge klassetrin geelder det, at eleverne har svaret meget positivt pa, hvor
ofte de leger med deres klassekammerater i frikvartererne: 7 ud af 10 elever pa 1. klassetrin svarede
i foraret 2017, at det gjorde de "for det meste". Det samme svarede 8 ud af 10 af eleverne pa 3.
klassetrin. Dette manster afspejler formentligt det forhold, at de lidt aeldre elever kender hinanden
bedre, idet de har gaet i skole sammen i flere ar, og at de derfor nemmere kan "finde hinanden" i
legen i frikvartererne (Nielsen, Keilow & Westergaard, 2017). Der er 1-2 % af eleverne, som har
svaret "nej" til, at de leger med klassekammeraterne i frikvartererne. Det vil veere elever, der selvsagt
bgr veere en saerlig opmaerksomhed omkring for at undga ensomhed og social isolation.

| de seks case-klasser vi har bes@gt, har vi set mange forskellige udtryk for betydningen af de gode
relationer elev-elev imellem. Iszer i forbindelse med interview og tegne-/skrivegvelsen viste analy-
sen, at der var rigtig mange elever, der skrev, at det som gar en skoledag god er "leg i frikvartererne”
og "venner”.

Analysen viser, at det blandt de elever, som gar i klasser med et forholdsvis hgjt observereret kon-
fliktniveau (skole A), blev der skrevet ord som, "nar vi ikke er uvenner”, og "nar der ikke er konflikter”,
pa deres tegninger om, hvad der udger en god skoledag. Klassens sociale miljg synes at have
indflydelse pa, om eleverne fokuserer pa tilstedevaerelsen af de positive relationer og oplevelser
eller snarere fraveeret af de negative relationer og oplevelser, nar de far lov til frit at beskrive, hvad
der udggr en god skoledag for dem.

| figur 4.2 og 4.3 ser vi en opteelling af ordene "venner” og uvenner” brugt i fokusgruppeinterview i
2. 0g 4. klasse. Denne analyse var ikke en del af den oprindelige interviewguide, men det gik hurtigt
op for os, hvor betydningsfulde elev-elev-relationerne var. Elevers tegninger og udsagn i fokusgrup-
perne i sammenhaeng med observationerne viser tydeligt, at det iseer er positive udtryk om venska-
ber, som fylder generelt. Uvenskaber fylder mest for eleverne i 2. klassen pa skole C og i 4. klassen
pa skole A.
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Figur 4.2 Antal gange ordene "venner” eller uvenner” naevnes af eleverne i interviewene i 2.

klasse. Antallet af gange, som de to ord er naevnt, er samlet til én kategori i figuren.
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Som leererne i seerligt 4. klasse pa skole A naevner, sa er de naet langt med at opbygge gode ven-
skaber og relationer i klassen, men det fylder fortsat meget. Det afspejler tallene i figur 4.3 ogsa.

Figur 4.3  Antal gange ordene "venner” eller "uvenner” naevnes af eleverne i interviewene i 4.

klasse. Antallet af gange, som de to ord er naevnt, er samlet til én kategori i figuren.
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| observationerne ses eksempler pa, at alle barn til tider kan opleve det som udfordrende at finde
og fastholde en position i de sociale feellesskaber. Det gaelder bade for elever med og uden socio-
emotionelle udfordringer. Lasse fra 2. klasse, skole B, er ikke en elev, som gar noget seerlig vaesen
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