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Forord

Denne evaluering indsamler viden og erfaringer fra en raekke
projekter, der har til formal at styrke undervisningen og sko-
legangen pé behandlings- og specialundervisningstilbud og

specialundervisningstilbud pa bgrne- og ungehjem.

Undersggelsen er udarbejdet pd opdrag fra Styrelsen for Un-
dervisning og Kvalitet (STUK), som ogsa har finansieret. Rap-
porten er forfattet af chefanalytiker Mikkel Giver Kjer, viden-
skabelig assistent Emma Hoff Sgegaard og student Siv Thejls

Sidelmann.
Rapporten har gennemgdet VIVEs proces for kvalitetssikring.

Tak til alle interviewdeltagere. Det geelder ikke mindst de ele-

ver, vi har observeret og snakket med.

Carsten Strambeek Pedersen
Forsknings- og analysechef for VIVE Uddannelse, Barn og
Unge
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Hovedresultater

En god skolegang er en central forudsaetning for at skabe en bedre og mere stabil
opvaekst for anbragte og udsatte barn og unge (Lausten & Andersen, 2022; Ram-
bgll, 2018). Desveerre klarer denne gruppe bgrn og unge sig vaesentligt darligere i
skolen end deres jeevnaldrende (Barne- og Socialministeriet m.fl., 2018; Ottosen
m.fl, 2015). En forklaring er, at disse barn typisk har en rygseek fyldt med sociale, fa-
milieere, personlige og faglige udfordringer, der udfordrer muligheder for at fa et
leererigt udbytte af undervisningen (Rambagll, 2018). Derfor er det seerligt vigtigt, at
netop denne gruppe af bgrn og unge modtager undervisning af hgj kvalitet og lg-

bende stottes og motiveres i deres skolegang.

Pa denne baggrund blev der saledes ivaerksat en reekke initiativer (16 i alt), der har
til formal at styrke skolegangen for anbragte og udsatte barn og unge, se hele initi-
ativlisten i aftaleteksten (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2022). Ifglge Aftale om
at styrke undervisningen for anbragte og udsatte barn og unge fra 16. marts 2022

skal initiativ 9, 10, 11 og 13 evalueres.

Disse initiativer udmeanter sig i fire konkrete projekter pa behandlings- og special-
undervisningstilbud samt specialundervisningstiloud pa bgrne- og ungehjem, som

er udvalgt enten gennem en puljeans@gningsrunde eller via direkte tilskud:

B Lystlaesning og Laeringslyst (initiativ 9) — gennemfgres af Laes for Livet

m  Styrket inddragelse af elever (initiativ 10) — gennemfgares af De Anbragtes Vilkar
(DAV), Modstrem og Danske Skoleelever

B Frivillige mentorer pa interne skoler (initiativ 11) — gennemfares af Leer for Livet

B Mit liv - mine rettigheder (initiativ 13) — gennemfgres af UNICEF.

Mere information om de enkelte projekter praesenteres i Boks 1. Malgruppen for
projekterne er elever i behandlings- og specialundervisningstilbud og specialunder-
visningstilbud pa berne- og ungehjem, som er anbragte og/eller gar i dagbehand-
ling og modtager specialundervisning. Pa tveers af projekterne er det intentionen at
styrke elevernes faglighed samt @ge deres rettighedsforstaelser. Yderligere sigter

projekterne mod at styrke inddragelsen og undervisningen af eleverne.



Boks 1 Praesentation af de fire initiativer

®  Lystlaesning og Laeringslyst (initiativ 9): Projektet, gennemfgart af organi-
sationen Laes for Livet, har til formal at styrke laeselyst og leering hos elever i
behandlings- og specialundervisningstilbud og specialundervisningstilbud
pa bgrne- og ungehjem. Gennem skraeddersyede biblioteker, sammensat af
frivillige litteraturguider i dialog med elever og lzerere, skal projektet moti-
vere til laesning og dermed understgtte elevernes skolegang og fremtidige
muligheder pa sigt.

®  Styrket inddragelse af elever (initiativ 10): Projektet, gennemfgrt af orga-
nisationerne De Anbragtes Vilkar (DAV), Modstrem og Danske Skoleelever,
har til formal at give elever erfaring med, at deres stemme er vigtig, at de
opnar viden om elevinddragelse og elevdemokrati, samt at de far et @get
kendskab til egne rettigheder. Gennem en peer-to-peer tilgang er hensig-
ten, at eleverne kan spejle sig i de frivillige, som afholder workshops om ret-
tigheder og inddragelse.

®  Frivillige mentorer pa interne skoler (initiativ 11): Projektet, gennemfart
af foreningen Leer for Livet, har til formal at styrke laering, livsduelighed og
dannelse hos barn i behandlings- og specialundervisningstilbud og special-
undervisningstilbud pa bgrne- og ungehjem gennem frivillige 1:1 mentor-
forlgb. De frivillige mentorer laver bade faglige og alment dannende aktivi-
teter med eleverne. Initiativet fokuserer pa gget faglig mestring i matematik
og dansk samt pa, at eleverne far en oplevelse af gget trivsel og livsduelig-
hed gennem trygge relationer og gode oplevelser uden for bgrne- og unge-
hjemmene.

®  Mit liv - mine rettigheder (initiativ 13): Projektet, gennemfgrt af organisa-
tionen UNICEF, har til formal at bidrage til, at elever og fagprofessionelle i
behandlings- og specialundervisningstilbud og specialundervisningstilbud
pa bgrne- og ungehjem har kendskab til Barnekonventionen og relevante
forvaltningsregler, har et aktivt sprog for elevers rettigheder, og at eleverne
dermed opnar en mere sikker viden om, hvor de kan fa stotte, rddgivning og
hjeelp, hvis de eller bgrn, de kender, far brug for det.



| evalueringen af projekterne sgger vi at besvare tre hovedspgrgsmal:

®  Hvordan bidrager projekterne til at styrke skolegangen for elever pa behand-
lings- og specialundervisningstilbud samt specialundervisningstilbud pa bgrne-
og ungehjem og til, at de kender deres rettigheder og kan handle derefter?

m  Hvilke kerneelementer i projekterne er virkningsfulde eller heemmende, og hvor-
dan?

®  Hvilken viden og hvilke erfaringer fra projekterne kan formidles og inspirere sek-

toren fremadrettet?

| det fglgende afsnit praesenterer vi rapportens hovedfund.

Projekterne styrker relationer og livsduelighed,
men viser fa tegn pa styrket leering og faglig
udvikling

Har projekterne styrket skolegangen for elever?

Projekterne opleves i fgrste ombaering som meningsfulde. De giver et tiltreengt af-
braek fra hverdagen og synes at styrke elevernes sociale relationer og livsduelighed.
P4 tveers af skoler og projekter beskriver eleverne aktiviteterne som et velkomment
og kaerkomment pusterum fra de daglige rutiner og de krav, de mgder i undervis-

ningen og hverdagen generelt.

Flere elever fremhaever endvidere, at aktiviteterne har givet dem mulighed for at
indgd i sociale feellesskaber uden for undervisningstilbuddene og bgrne- og unge-
hjemmene. Dette opleves som positivt og ledsages af beskrivelser af trygge og til-

lidsfulde relationer til fx de mentorer, der indgar i ét af projekterne.

Det paedagogiske personale understgtter dette perspektiv og fremhaever, at ele-
verne far indblik i livet uden for institutionerne. De gver sig fx i at bega sig i en fa-
miliesammenhaeng og udvikler pa den made en form for livsduelighed, som de el-

lers ikke ville have faet.

Feelles for projekternes virkning er, at virkningen i hgj grad synes at afhaenge af ele-
vernes egen motivation og engagement. Nar eleverne oplever veaerdi i aktiviteterne,
styrkes bade deres motivation og engagement. Dog varierer graden af motivation

og oplevet meningsfuldhed blandt eleverne pa tveers af projekterne. Evalueringen



peger pa, at faktorer som forudsigelighed og genkendelighed i projektets rammer
er afgagrende for elevernes modtagelighed og aktive deltagelse.

Projekterne viser generelt begraenset faglig udvikling og kun fa tydelige tegn pa
faglig virkning. Selvom flere projekter delvist nar deres opstillede malsaetninger, sy-
nes det at vaere vanskeligt at opna markante faglige resultater pa det faglige om-
rade. | projektet 'Lystleesning og leeringslyst’ oplever eleverne, at deres interesser og
ansker bliver imgdekommet, hvilket skaber en fglelse af anerkendelse. De fleste ele-
ver forteeller, at de er blevet gladere for at laese, hvilket pa sigt ma forventes at

styrke deres laesefeerdigheder.

To af projekterne har desuden haft til formal at styrke elevernes viden om elevind-
dragelse, deltagelse og/eller etablering af elevdemokrati. Det er imidlertid ikke en
virkning, som har vist sig tydeligt blandt de elever, vi har talt med. Pa tveaers af tid,
projekter og undervisningstilbud fremstar det, som om eleverne har forskellige op-
levelser af, hvad de konkret har lzert om inddragelse, elevrdd og elevdemokrati. Fael-
les for elevernes fortzellinger pa tveers er, at de oplever, at det, de har lzert, ikke bli-

ver omsat eller viderefart i deres daglige praksis pa skolen.

Elevforudsaetninger og rammevilkar heemmer faglig udvikling og oplevet ind-
dragelse

Hvilke kerneelementer i projekterne er virkningsfulde eller heemmende?

Pa tveers af projekterne spiller den brede og sammensatte malgruppe en central
rolle. Variation i alder, kognitive forudsaetninger og elevernes tilknytning til skolen
og undervisningen udggr en vaesentlig barriere for projekternes succes, fordi det
stiller store krav til differentiering, relationsarbejde og fleksibilitet i tilretteleeggelsen

af undervisningen og i samvaeret med malgruppen.

Det er derfor afgarende, at der er overensstemmelse mellem projekternes malsaet-
ninger og malgruppens behov og forméen. | ét af projekterne har uklare roller og
forventninger tillige bidraget til, at der ikke er opndet den gnskede faglige virkning.

Det understreger behovet for tydelige faglige mal og en steerk forankring i praksis.

Rammevilkar har ogsa en betydning. | et andet af projekterne oplever eleverne, at
der mangler opbakning fra bade leerere og ledelse. Det ger det ifglge eleverne selv
vanskeligt for eleverne at fa gennemfart deres idéer og forslag i forhold til at styrke
deres rettigheder. Hvis projektet skal have den gnskede virkning, er det ngdvendigt
med st@rre engagement og ejerskab fra bade personale og ledelse. Ejerskab frem-

stdr som en gennemgéende ngglefaktor pa tveers af projekterne.



Disse kerneelementer kan inspirere fremtidige
projekter pa omradet

Hvilken viden og hvilke erfaringer fra projekterne kan formidles og inspirere sekto-

ren fremadrettet?

Professionel opstart og ledelsesengagement som fundament

En grundig og professionel opstart er afggrende for, at projekterne kan skabe virk-
ning. Empirien viser, at en klar tidslinje og gennemarbejdet projektplan bidrager til
tillid og opbakning blandt bade ledelse og peedagogisk personale, hvilket styrker
implementeringen.

Ledelsens rolle varierer pa tveers af projekter, men tydelig og engageret ledelse er
ofte et baerende element for virkning og forankring. Nogle steder er en koordine-

rende rolle tilstraeekkelig, mens andre projekter kraever mere aktiv ledelsesdeltagelse.

Lebende forankring og ejerskab i praksis

Varig virkning kreever lgbende forankring og involvering. Nar projektets formal, me-
toder og indhold lgbende genbesgges og tilpasses i faellesskab, ges bade faglig
forankring og ejerskabsfalelse. Nar det paedagogiske personale har klare roller og

bliver aktivt inddraget, styrkes bade ansvarsfglelse og implementering.

Struktur, genkendelighed og fleksibilitet

Struktur og forudsigelighed er centrale for, hvordan eleverne tager imod indsat-
serne — og dermed for projektets virkning. Timing, kontinuitet og mulighed for flek-
sibel tilpasning til elevernes behov fremhaeves som afggrende. Projekter, der formar
at veere bade genkendelige og tilpasningsdygtige, skaber stgrre engagement hos

eleverne og har bedre forudsaetninger for at opna virkning.

Manglende kontinuitet — fx lange pauser mellem projektaktiviteter — kan derimod

udfordre bade forankring og elevdeltagelse.

Opmearksomhedspunkter for kommende projekter

Malgruppen: Elevgruppen er ofte sammensat med stor variation i alder, trivsel og
kognitive forudsaetninger. Det udfordrer implementeringen og stiller krav til diffe-
rentiering. Flere steder har projekternes faglige ambitioner vaeret for hgjt sat i for-

hold til malgruppens forudsaetninger, hvilket har begraenset den faglige virkning.



Kurser og materialer: Kurser og vidensdeling inden opstart opleves som relevant,

men personalet efterspgrger mere konkret stgtte til at omsaette ny viden til praksis
— iseer ved komplekse eller ukendte emner. Tilpasning af undervisningsmaterialer er
samtidig bade fagligt og tidsmaessigt kraevende.

Ejerskab og planlaegning: En tydelig rollefordeling og lgbende inddragelse af le-
delse og personale styrker ejerskab og bidrager til, at projekterne kan forankres og

viderefares i praksis.

Struktur og forudsigelighed: Elevernes motivation og deltagelse styrkes, nar pro-
jekterne foregar i velkendte og strukturerede rammer. Det understgtter bade faglig
deltagelse og stabilitet.

Fakta om undersggelsen

Det er en evaluering af fire initiativer, der skal styrke skolegangen pa behandlings-
og specialundervisningstilbud samt specialundervisningstilbud pa bgrne- og un-
gehjem.

Evalueringen er baseret pa kvalitative data, herunder interviews og observationer.
Der er udfert i alt 28 individuelle og fokusgruppeinterviews, hvori der indgar per-
spektiver fra 26 elever og 16 fagpersoner (12 paedagogisk ansatte og 4 ansatte
med lederstillinger). Interviewene er gennemfert pa tvaers af syv forskellige under-
visningstilbud, som hver har veeret i gang med 1 af 4 initiativer.

For alle initiativer har vi vaeret ude pa to undervisningstilbud, hvor de fagrste besgg
har veeret i foraret 2024, og de resterende i efteraret/vinteren 2024/2025. En und-
tagelse har veeret initiativ 13, hvor kun et enkelt undervisningstilbud er besggt.




> Afrapportering



1.1

Indledning

En stabil og meningsfuld skolegang er afgagrende for anbragte og udsatte barn og
unges trivsel og fremtid (Lausten & Andersen, 2022; Rambgll, 2018). Alligevel klarer
disse bgrn sig markant darligere i skolen end deres jeevnaldrende, bl.a. pa grund af
de sociale og faglige udfordringer, som pavirker deres leeringsudbytte (Ottosen
m.fl., 2015; Rambgill, 2018).

Derfor er det seerligt vigtigt, at netop denne gruppe far adgang til kvalificeret un-
dervisning, teet stgtte og trygge, forudsigelige rammer i deres skolehverdag. Mange
gar i dag pa behandlings- og specialundervisningstilbud eller specialundervisnings-
tilbud pa barne- og ungehjem — hvor de bade far social stgtte og specialundervis-
ning (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2021). Flere undersggelser viser dog, at
undervisningen pa behandlings- og specialundervisningstiloud og specialundervis-
ningstilbud pa bgrne- og ungehjem ofte er mangelfuld, ligesom undervisningstil-
buddene sjeeldent lever op til de krav, som er beskrevet i folkeskoleloven (Bagrne- og
Undervisningsministeriet, 2021; Rambgll, 2018; Folketingets Ombudsmand, 2020).
Det er sdledes blevet papeget, at der pa en stor del af undervisningstilbuddene ikke
undervises i den fulde fagpakke, og at eleverne ofte fritages for dele af undervisnin-
gen (Ibid.). Det har givetvis betydning for, at mange elever pa behandlings- og spe-
cialundervisningstilbud og specialundervisningstilbud pa bgrne- og ungehjem ikke

aflaegger 9. klasses afgangspreve (Barne- og Undervisningsministeriet, 2022).

Baggrund for evalueringen

Pa denne baggrund har den tidligere regering (Socialdemokratiet), Venstre, Sociali-
stisk Folkeparti, Radikale Venstre, Enhedslisten, Det Konservative Folkeparti, Liberal
Alliance, Frie Grgnne, Alternativet og Kristendemokraterne indgaet en aftale om at
understatte og styrke den undervisning, som anbragte og udsatte bagrn og unge
modtager. Samtidig skal disse bagrn og unge stattes i at kende deres rettigheder og
deltage aktivt i deres skolegang (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2022, Social-
og Boligstyrelsen, u.a.). Der er sdledes ivaerksat en reekke initiativer (16 i alt), der har
til formal at styrke skolegangen for anbragte og udsatte bgrn og unge, se hele initi-

ativlisten i aftaleteksten (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2022).
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1.2  Formal med evalueringen

Formalet med VIVEs evaluering er at indsamle viden og erfaringer fra initiativ 9, 10,
11 og 13. Fokus er at skabe viden om, hvad initiativerne konkret giver eleverne, men
0gsa levere viden, der senere kan danne videns- og erfaringsgrundlag for det videre
arbejde med at styrke undervisningen og skolegangen péa behandlings- og special-
undervisningstilbud og specialundervisningstilbud pa barne- og ungehjem. Hensig-
ten er derfor at skabe viden om:

m .. hvornar og pa hvilken made elever, det peedagogiske personale og ledelse op-
lever projekterne som anvendelige, tilgeengelige og med relevans for den dag-

lige undervisning, elevernes skolegang og handlekompetencer

m .. hvilke virkningsfulde kerneelementer projekterne har, herunder hvilke forhold

der hhv. h&emmer og fremmer implementering og virkninger

® .. hvordan evalueringens fund kan bruges som inspiration for sektoren og evt. til
at udbrede lignende initiativer for at styrke undervisningen pa behandlings- og
specialundervisningstilbud og specialundervisningstilbud pa bgrne- og unge-

hjem.

Vi besvarer disse undersggelsesspargsmal i tre analysekapitler, der er overskuelig-
gjort i Tabel 1.1.

Tabel 1.1 Oversigt over delanalyser og undersggelsesspgrgsmal

Videns- At sikre, at evalueringens At opstille en forandringste- At skabe viden om, hvorvidt
behov fund kan bruges som inspi- ori pa tveers af projekterne, og hvornar elever og pada-
ration for sektoren og evt. herunder afdakke virk- gogisk personale oplever
til at udbrede lignende initi-  ningsfulde og heeammende indsatserne som anvende-
ativer for at styrke under- kerneelementer i projek- lige, tilgeengelige og med

visningen pa behandlings- terne relevans for den daglige un-
og specialundervisningstil- dervisning, elevernes skole-
bud og specialundervis- gang og handlekompeten-
ningstilbud pa bgrne- og cer

ungehjem

Kapitel Kapitel 2 Kapitel 3 Kapitel 4

Undersg- Hvilken viden og hvilke erfa- Hvilke kerneelementer i pro- Hvorvidt bidrager projekterne

gelses- ringer fra projekterne kan for-  jekterne er hhv. virkningsfulde til at styrke skolegangen for

spgrgsmal  midles og inspirere sektoren og haemmende for projek- bern og unge i behandlings-
fremadrettet? terne og hvordan? og specialundervisningstilbud

og specialundervisningstilbud
pa barne- og ungehjem og til,
at de kender deres rettighe-
der og kan handle herefter?

Metode Undersggelsesspgrgsmalene belyses primaert med interviewdata samt i mindre omfang observa-
og data- tionsdata.
kilder
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1.3

Vi opstiller en forandringsteori for at kunne besvare rapportens spgrgsmal mere sy-
stematisk og stringent. Forandringsteorien skal skabe en fzlles forstaelse af, hvor-
dan projekter pa omradet forventes at kunne implementeres samt virke. Samtidig
skal den bidrage med indsigt i de kerneelementer, der kan fungere som enten en
laftestang eller et benspaend for lignende projekter.

Vi anvender i rapporten betegnelsen undervisningstilbud, der deekker over bade be-
handlings- og specialundervisningstilbud og specialundervisningstilbud pa et
bgrne- og ungehjem; dem, vi tidligere kaldte interne skoler. | Boks 1.1 beskrives,

hvad der kendetegner de to undervisningstilbud.

Boks 1.1 Kort om hhv. behandlings- og specialundervisningstilbud og

specialundervisningstilbud pa bgrne- og ungehjem

Behandlings- og specialundervisningstilbud (BOS), tidligere kendt som dag-
behandlingstilbud, tilbyder en kombination af peedagogisk stette og behandling
efter barnets lov samt specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand
efter folkeskoleloven. Tilbuddet henvender sig til barn og unge med behov for

begge typer indsatser.

Specialundervisningstilbud pa berne- og ungehjem (SBU) er undervisningstil-
bud, der er tilknyttet bagrne- og ungehjem. Bgrne- og ungehjemmene - tidligere
betegnet opholdssteder og daggninstitutioner — er de institutioner, hvor bgrn og
unge bliver anbragt, og som godkendes efter socialtilsynsloven.

SBU’erne blev tidligere betegnet som interne skoler i dagbehandlingstilbud og péd
anbringelsessteder. Det er saledes i barne- og ungehjemmet, at bgrnene anbrin-
ges, mens undervisningen kan forega i det dertilhgrende SBU.

Design, metode og datakilder

Undersggelsen anvender udelukkende kvalitative datakilder, herunder interviews og
observationer. Analysen tager primaert udgangspunkt i interviewene, i mindre grad i

observationerne, som tager et deskriptivt, fenomenologisk udgangspunkt. Vi foku-

serer pa at identificere feellestraek pa tvaers af projekter og undervisningstilouddene.

Interviewmaterialet er analyseret pa tveers af elever, paedagogisk personale og le-
dere. Individuelle oplevelser, erfaringer og vurderinger, der fremhaeves af flere, er

anvendt til at identificere mere almene karakteristika ved undervisningstilbuddene i
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de enkelte projekter (Kjer & Jensen, 2018). Vi anvender citater og bruger beskrivel-
ser fra vores feltnoter, der underbygger de vaesentlige pointer. Observationerne har
bidraget til at kontekstualisere vores indsigt i, hvordan projekternes forlgb udformer
sig i praksis og har ligeledes veere med til at afklare eventuelle modstridende syns-

punkter fra interviewene.

Boks 1.2 Caseudvaegelse, data og metodiske overvejelser

| undersggelsen af de fire projekter har VIVE udvalgt syv forskellige undervis-
ningstilbud. Ved udvaelgelsen af undervisningstilbud har vi vaegtet, at undervis-
ningstilouddene var placeret forskellige steder i landet, at der bade indgik BOS
og SBU, samt at der pa undervisningstilbuddene kunne stilles op med bade elever
og fagpersonale til interviews, hvilket forudsatte bade praktisk mulighed og villig-
hed. For alle projekter har vi veeret ude pa to undervisningstilbud, hvor de farste
besgg har veeret i foraret 2024, og de resterende i vinteren 2024/2025 med und-
tagelse af et projekt, hvor vi kun har haft mulighed for at bes@ge en enkelt skole.
Derudover har det veeret muligt ved to af undervisningstilbuddene at besgge

dem i to omgange.

Vi har udfert interviewene over denne lsengere periode for at kunne arbejde med
et tidsligt aspekt i analysen af projekternes implementering og virkning. VIVE har
i alt udfert 28 individuelle interviews og fokusgruppeinterviews, hvori der indgar
perspektiver fra 26 elever og 16 fagpersoner. Fagpersoner deekker over 12 paeda-
gogisk ansatte (paedagoger og leerere) og 4 ansatte med lederstillinger. Ud over
har vi udfert observationer pa to undervisningstilbud med fokus pa at under-
stotte og supplere den viden, vi far fra interviews med elever og ansatte. Derud-
over har observationerne kontekstualiseret vores indsigt i, hvordan projekternes
forlgb ser ud i praksis.

Forud for casebesggene i tilbuddene har vi gennemfart interviews med projekt-
aktgrerne for de fire projekter med henblik pa at fa en introduktion til projek-
terne, herunder deres formal, mal, forventninger og ligeledes centrale forhold for
udmgntningen og implementeringen af projekterne. Herunder hvilke udfordrin-

ger der forventes, og hvad der vurderes centralt for en vellykket implementering.



Tabel 1.2

Undervisningstilbud

Informanter

Overblik over dataindsamlingen

Metode

1.4

Forar 2024 - 1. dataindsamling

Undervisningstilbud A,
kommune A

Undervisningstilbud B,
kommune B

Undervisningstilbud C,
kommune C

Vinter 2024/2025 - 2.

Undervisningstilbud D,
kommune C

Undervisningstilbud E,
kommune D

Undervisningstilbud C,
kommune C

Undervisningstilbud F,
kommune B

Undervisningstilbud G,
kommune B

Undervisningstilbud H,
kommune E

1 leder

2 paedagoger
2 elever

1 leder

1 leerer
4 elever

1 leerer
3 elever

dataindsamling

2 leerere
3 elever

1 leder
1 peedagog
5 elever

3 leerere
3 elever

1 leerer
2 elever

1 leder
1 leerer
1 elev

2 leerere
1 leder
2 elever

Fokusgruppeinterview (paedagoger)
Individuelle interviews

Fokusgruppeinterviews (leder og leerer) og (elever)

Individuelle interviews

Fokusgruppeinterviews (lerere) og (elever)

Individuelle interviews

Fokusgruppeinterview

Individuelle interviews

Individuelle interviews

Fokusgruppeinterviews (lerere og leder) og (elever)

Interviews og/eller fokusgruppeinterviews blev afholdt pa stedet. Valget af inter-

viewform beroede dels pa pragmatiske hensyn i forhold til, hvad der var muligt i

praksis, dels pa de enkelte projekters karakter. Som udgangspunkt gennemfarte vi

fokusgruppeinterviews med det paedagogiske personale samt individuelle inter-

views med elever og ledelse. | enkelte projekter har det dog vaeret mere hensigts-

maessigt at samle eleverne til en feelles draftelse.

Lasevejledning

Ud over rapportens hovedresultater og indledning er den struktureret i yderligere

tre kapitler. Kapitel 2 beskriver centrale opmaerksomhedspunkter og erfaringer fra

projekterne. Fokusset for kapitel 3 er todelt. For det farste beskrives det foran-

dringsteoretiske blik, hvori projekternes respektive forandringsteorier praesenteres.
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Dette med henblik pa at skabe klarhed over, hvad disse — samt lignende projekter —
kraever for at kunne lykkes med deres opstillede mal. For det andet kaster kapitlet et
empirisk lys pa, hvor disse forandringsteorier — overordnet set og pa tveers af dem —
lykkedes og udfordres. | det sidste kapitel seettes der fokus pa, hvilken forskel pro-
jekterne gar for eleverne, herunder hvordan seerligt eleverne oplever projekterne

samt, hvorvidt de bidrager til at styrke elevernes skolegang.

17



2.1

2.2

Centrale erfaringer og
opmaerksomhedspunkter

Hvilken viden og hvilke erfaringer fra
projekterne kan formidles og inspirere?

Et centralt fokus i undersggelsen er, at resultaterne kan inspirere sektoren til at

ivaerkseette og udbrede lignende initiativer med henblik pa at styrke undervisningen
pa undervisningstilbuddene. Det rejser spgrgsmalet: Hvilken viden og hvilke erfarin-
ger fra de gennemfgrte projekter kan formidles videre og dermed inspirere sektoren

fremadrettet?

Undervisningstilbuddene som kontekst for
lignende projekter

Malgruppen: stor variation og komplekse behov

Undervisningstilbuddenes malgrupper er kendetegnet ved stor variation i bade alder
og kognitive forudsaetninger. Denne diversitet skaber mestendels betydelige udfor-

dringer i implementeringen af projekterne i forhold til realiseringen af ambitionerne.

Klassesammensaetningen gar det fx vanskeligt for det peedagogiske personale at til-
passe undervisningsmaterialet til elevernes faktiske behov. | nogle tilfeelde er elever-
nes trivsel og mentale tilstand s udfordret, at det er sveert for dem at fa et reelt
fagligt udbytte.

Undervisere: kompetencer og forventninger

Det er et gennemgdende fund, at tilbuddene har oplevet, at projekterne har haft ud-
fordringer med at imgdekomme malgruppens forskelligartede, komplekse behov —
bade paedagogisk og fagligt. Det opleves fx som vanskeligt for nogle af projekterne at
udvikle undervisningsmateriale, der favner bredt i undervisningen. Desuden stiller
malgruppen store krav til de personer, der underviser eller pa anden vis har samvaer
med eleverne. Der udtrykkes en vis skepsis fra underviserne pa tilbuddene over for
brugen af undervisere uden didaktisk baggrund — seerligt i forhold til, hvordan de kan

bidrage meningsfuldt i en faglig kontekst, nar eleverne har sa markante udfordringer.
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2.3

Kerneelementer i projekterne

En professionel og velforberedt opstart

Selvom det kan virke som en selvfalge, viser analysen, at projekter med en professi-
onel og grundigt planlagt opstart har haft bedre forudsaetninger for succes. Det
gelder fx en tydelig tidslinje og en gennemtaenkt projektplan, som i flere tilfaelde
har vaeret medvirkende til at skabe tillid og opbakning hos savel ledelse og paeda-
gogisk personale pa undervisningstilbuddene. En solid opstart understgtter en mere
baeredygtig implementering.

Lebende forankring og ejerskab

Det er afgarende, at ledelse, paedagogisk personale og projektmedarbejdere |a-
bende genbesgger og videreudvikler projektets formal, indhold og metoder. Dette
skaber ikke blot faglig forankring, men ogsa ejerskab hos det personale, der i sidste
ende skal vaere "kulturbaerere" og videreudvikle indsatsen. Forankring i praksis kree-
ver medindflydelse og medbestemmelse — en forudsaetning for, at personalet kan

implementere og videreudvikle projektet i undervisningssituationen.

Meningsfuldhed for eleverne

For at indsatsen skal have effekt, skal eleverne opleve den som meningsfuld. | flere
tilfeelde har projekterne givet mening for bade elever og personale, men der er ogsa
eksempler pa det modsatte. Nar indsatsen opleves som relevant og meningsgi-
vende, fungerer det som en lgftestang for motivationen og forankringen i dagligda-

gen — bade for elever, undervisere og ledelse.

Tydelighed i ledelsesrollen

Ledelsens rolle varierer fra projekt til projekt, men pa tvaers peges der pa behovet
for tydelighed og engagement. | nogle tilfaelde fungerer en overordnet og koordi-
nerende ledelsesrolle fint, mens det i andre sammenhange er ngdvendigt med en
mere aktiv ledelsesindsats. En tydelig ledelse har flere steder veeret en vaesentlig laf-
testang for implementeringen — ikke mindst, fordi mange projekter ellers fungerer

ret selvkgrende i det daglige arbejde.

Tidsmaessige rammer og forudsigelighed

P4 tveers af projekterne fremhaeves behovet for tid til forberedelse og implemente-
ring. Desuden viser erfaringerne, at genkendelighed og forudsigelighed er afge-
rende for, hvordan eleverne modtager og engagerer sig i indsatsen. Nar eleverne
ved, hvad de kan forvente, @ges sandsynligheden for en positiv effekt — og derfor

bliver netop struktur og kontinuitet et centralt kerneelement.
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Et forandringsteoretisk blik pa
projekter

Dette kapitel belyser, hvornar projekterne virker pa undervisningstilbuddene, og un-
der hvilke preemisser. Kapitlet viser endvidere, hvad dette kraever af ledelsen, det
paedagogiske personale og af projekterne selv. Derudover kigger vi pa de centrale
kontekstuelle karakteristika, der kraever szerlig opmeerksomhed for projekternes suc-
ces. Dette sammenfatter vi i en forandringsteori, som vi lgbende spejler kapitlets

fund i. Derfor besvarer vi i dette kapitel:

®  Hvilke kerneelementer har projekterne, og hvilke forhold hhv. fremmer og haem-

mer projekternes implementering og virkning?

Boks 3.1 Kapitlets konklusioner

| dette kapitel fremhaever vi betydningsfulde kerneelementer pa to hovedspor:

Centrale kerneelementer i relation til processporet pa baggrund af empirisk ma-

teriale:

B God opstart: En professionel og velforberedt opstart opleves som afge-
rende for at skabe gode forudseetninger for projektets implementering

=  Malgrupper og forventninger: Uoverensstemmelser mellem projektets
malsaetning og malgruppen kan begraense projektets effekt og potentialer

®  Forudsigelighed og genkendelighed: Forudsigelige rammer og genkende-
lighed blandt eleverne er vigtigt for deres modtagelighed over for projektet

og dermed ogsa for implementeringen af det.

Centrale kerneelementer i relation til det strategiske spor pa baggrund af empi-

risk materiale:

B Struktur og ejerskab: Tydelig rollefordeling og involvering af det psedago-
giske personale styrker ejerskab og @ger sandsynligheden for forankring af

projekterne i hverdagen pa sigt
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3.1

= Ledelsens rolle: En aktiv og tydelig ledelsesrolle fremmer koordinering og

retning; fraveeret heraf kan haemme projektets implementering

= Kompetenceudvikling: Kurser, vidensdeling mv. forud for opstart opleves

som relevant og mestensdels praksisnaer, men det paedagogiske personale
kreever tilstreekkelig statte for at kunne omsaettes til konkret praksis — isaer
ved komplekse emner.

Formalet med dette kapitel er todelt: For det farste er formélet at preesentere en
overordnet forandringsteori. Dette skal vaere med til at skabe klarhed over, hvad lig-
nende projekter forventer at kraeve, hvis de skal lykkes med at na deres mal hos ele-
verne. For det andet kaster kapitlet et empirisk lys pa, hvor disse forandringsteorier
— overordnet set og pa tveers af dem — lykkedes, udfordres mv. Kapitlet star pa
skuldrene af interviewene med paedagoger, lerere og ledere og i et mindre omfang

af interviewene med eleverne samt observationerne pa undervisningstilbuddene.

En overordnet forandringsteori samt
malgruppebeskrivelse

Forandringsteorien er udviklet pd baggrund af interviews med projektaktarerne pa
tveers af de fire projekter samt analyse af projektdokumenterne. Dernaest har vi pa
baggrund af interviewene med de forskellige aktgrer pad undervisningstilbuddene
systematiseret data, sdledes at forandringsteorien daekker over, hvad vi kalder pro-
cessuelle og organisatoriske eller strategiske forhold. Se forklaringerne i det fal-

gende.

Boks 3.2 Forandringsteorier

Forandringsteorier er begrundede forestillinger eller antagelser om, hvordan og
hvorfor en indsats kan forventes at virke. De er ofte grafiske repraesentationer af
formodninger om intenderede eller ikke-intenderede forandringer (Kjer m.fl.,
2021).
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Figur 3.1 viser forandringsteorien, som indeholder to grunddimensioner. Pa den ho-
risontale akse skitseres forlgbets trin, opdelt i et processpor og et organisato-
risk/strategisk spor. Processporet afspejler virkningen af projektaktiviteterne og den
lgbende processtatte, som undervisningstilbuddene modtager. Det spiller en central
rolle i forhold til arbejdet i det strategiske spor, der omfatter bade individuelle og
ledelsesmaessige eller organisatoriske forandringer, som antages at pavirke projek-
ternes samlede effekt. Den vertikale akse i figuren viser, hvilke handlinger de cen-

trale aktgrer i forandringsteorien skal iveerksaette for at opnd de gnskede resultater.
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Figur 3.1

En samlet forandringsteori for projekterne

PROJEKTFORLG@B
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| de kommende afsnit sammenfatter vi de kerneelementer, der driver projekterne

frem, samt de sten i skoen, der udfordrer.

Boks 3.3 beskriver malgrupperne pa tvaers af undervisningstilbud samt de fire projekter.

Boks 3.3 Malgrupper i undersggelsen og pa tveers af projekterne

Som naevnt, jf. afsnit 1.3, har vi besggt bade behandlings- og specialundervis-
ningstilbud (BOS) og specialundervisningstilbud pa et bagrne- og ungehjem (SBU).

Set fra et generelt perspektiv er det kendetegnende for bgrn og unge pa disse
undervisningstilbud, at de er socialt og/eller fagligt udfordrede, og flere har psy-
kiatriske udfordringer som ADHD og autisme. Nogle er anbragt uden for hjem-
met, har tilknytningsforstyrrelser eller ligger uden for det kognitive normalom-
rade. Sveerhedsgraden af elevernes udfordringer varierer, og deres diagnoser er
forskellige, den samlede malgruppe af elever er derfor karakteriseret ved at veere
meget bred (Social- og Zldreministeriet m.fl., 2021).

Undervisningstilbuddene er specialiserede inden for bestemte omrader, men fzel-
les for dem er, at eleverne — ifglge fagpersoner pa undervisningstilbuddene —
kreever bestemte rammer for at trives og vaere modtagelige over for undervis-
ning. Forudsigelighed, tydelig planleegning og relationsarbejde er centrale ele-
menter. Fagpersonerne forklarer, at det kan veere udfordrende at opbygge relati-
oner til eleverne, iseer hvis man er ny og uden kendskab til malgruppen. Flere af
fagpersonerne har i forbindelse med projekterne udvalgt elever, de mente var
modtagelige og velfungerende nok til at fa noget ud af det.

Projekterne selv beskriver, hvordan de henvender sig til elever pa undervisnings-
tilbuddene i et bredere format:

B ‘Lystleesning og leeringslyst’ s@ger at favne alle alderstrin og skabe social for-
andring med bgger som omsorgstilbud til eleverne

B ‘Frivillige mentorer pa interne skoler’ henvender sig til barn og unge, der er
anbragt, og som er “leeringsparate”, interesserede i at veere sammen med en
frivillig voksen samt inden for det kognitive normalomrade

®  ‘Styrket inddragelse af elever’ henvender sig til elever i udskolingen og be-
greenser tilbuddet til barn og unge med specialundervisningsbehov

B 'Mit liv— mine rettigheder’ henvender sig til elever pa mellemtrin og i ud-
skolingen.



3.2

3.2.1

Processporets kerneelementer og barrierer

| dette afsnit beskriver vi de procesforhold, der har betydning for, at projekterne
kommer godt i gang. Det vedrgrer bl.a. den implementeringsstatte, som undervis-
ningstilbuddene har faet af projekterne, og som formodes at medvirke til at udvikle

og forandre praksis.

Den gode start: tydelighed og professionalisme

En del uddannelseslitteratur tydeligger vigtigheden af en god start pa et projekt,
hvilket bl.a. handler om at sikre en tydelig og motiverende plan for projektet, der til-
lige kan veere et godt dialogredskab mellem aktgrerne (Larsson, 2017). Det er séle-

des et centralt kerneelement i det processuelle spor.

Et af de forhold, der toner frem pa tveers af undervisningstilbud og projekter, er
projekternes evne til at sikre klarhed og struktur i forbindelse med projektopstart.
En veldefineret tidslinje og en gennemtaenkt plan fra start til slut har pa flere under-

visningstilbud haft en afggrende betydning for at skabe tillid og opbakning fra dem:

Der kom en tidslinje, og i den var der planer fra ende til anden. Det synes
jeg ogsad solgte det rigtig godt. For var der kommet noget, hvor det var lidt
usikkert, hvor vi skulle hen, og hvorndr vi skulle gore det, og hvor meget
arbejde, vi skulle leegge i det, sa tror jeg, vi havde sagt nej. (Leder, Styrket
inddragelse af elever, undervisningstilbud B)

Af citatet fremgar det netop, at denne struktur og oplevet professionalisme, karak-
teriseret ved en konkret og velkommunikeret plan med mal, tidsrammer og arbejds-

indsats, udger en central faktor for undervisningstilbuddets medvirken.

Den gode start, ledsaget af professionalismen, har ogsé karakteriseret mestendels af
det paedagogiske personales oplevelse af fx de workshops eller de kurser, som flere

af projekterne har afholdt for dem:

Vi var pa et kursus alle sammen, alle lerere fra Lees for Livet. Der fik vi
virkeligt blod pa tanden, fordi vi syntes, det havde virket meget professio-
nelt og meget lekkert og noget, hvor vi teenkte "wauw”. (Leerer, Lystlees-

ning og laeringslyst, undervisningstilbud C)

Citatet illustrerer, hvordan oplevelsen af professionalisme kan have en motiverende
effekt pa det peedagogiske personales lyst til at deltage i projektet. Citatet illustrerer

endvidere en sammenhang mellem, at denne laerer tydeligvis imponeres med den
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3.2.2

kvalitet, som workshoppen havde, hvilket gjensynligt gav vedkommende energi til
projektet.

Vi har ogsa set eksempler, der naeppe kan betragtes som direkte modsaetninger til
denne fgrnaevnte gode start, men hvor opstarten ikke opleves som snorlige. Et ek-
sempel er nedenstdende citat om projektet ‘Frivillige mentorer pa interne skoler’,

hvor en fagperson beskriver, at vedkommende gerne ville have veeret mere forbe-

redt pa at starte et mentorforlgb op mellem mentor og barn:

Sa kunne jeg maske ogsa godt have teenkt mig at have veeret lidt bedre
kleedt pa i forhold til, hvordan laver man den gode start pd et mentorfor-
leb. Altsd, fordi jeg fandt ud af, at efter den farste [mentor] var startet, at
det var mdske en rigtig god idé at scette et godt, langt made df til at
snakke alene med mentor, for barnet blev involveret. Fordi det gik lidt
steerkt med den ene mentor, som havde rigtig travlt med ogsd at komme i
gang. Jeg var mdske ikke bevidst nok om, hvor meget vedkommende
egentlig skulle klcedes pd i forhold til, at det er jo nogle meget scerlige
barn, vi har. (Peedagog, Frivillige mentorer pa interne skoler, undervis-
ningstilbud E)

Konsekvensen af den mindre snorlige opstart er, som citatet ogsa beskriver, en ople-

velse af manglende tid og redskaber til at kleede mentoren ordentligt pa — og en der-

tilhgrende usikkerhed pad mentorens evne til at handtere de szerlige behov, barnet har.

Pa baggrund af disse perspektiver kan det derfor fremhaeves, at en god opstart, hvor
undervisningstilbuddene fx mgdes med professionalisme samt oplever sig grundigt

forberedst, er et centralt element for den gode opstart af projekter generelt.

Malgrupper, realistiske forventninger og malsaetninger

Pa baggrund af interviewene med ledelse og det paedagogiske personale finder vi, at
projekternes succes afhaenger af, at der er overensstemmelse mellem projektets mal-
seetninger og forventninger og sa malgruppernes behov samt deres faglige, sociale
og relationelle forudsaetninger. | dette tilfaelde kunne dette handle om at synliggere

de behov, som eleverne eller det peedagogiske personale har, jf. forrige afsnit.

Pa projektet 'Frivillige mentorer pa interne skoler’ er der bl.a. en intention om at
skabe "@get faglig mestring i matematik og dansk” via mentorordningen. Denne
ambition om at hjaelpe og understatte fagligt udfordrede elever synes at veere gan-
ske udfordret pa tvaers af de to undervisningstilbud, vi har besggt i forbindelse med
projektet. En forklaring, der findes pa tvaers af de to undervisningstilbud, er, at ele-

verne — ifglge sével ledere og paedagogisk personale — har et lavt kognitivt
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funktionsniveau eller saerlige behov, der er svaere at arbejde med rent fagligt. | det
falgende citat forklarer en leder, hvordan denne ambition om gget faglig mestring
er udfordrende, fordi det er vanskeligt at motivere, engagere og fastholde malgrup-
pen i leeringsprocessen, jf. de forventninger og malsaetninger, projekterne kan have:

Om det sa skal veere sddan en specialskole som den, vi har [at man afpre-
ver projektet], eller om det skal veere nogle elever, hvis kognitive funkti-
onsniveau ikke er sa udfordret, fordi de er sveere at motivere, de er sveere
at ramme, og de er sveere at fastholde [fagligt]. (Leder, Frivillige mentorer
pa interne skoler, undervisningstilbud A)

Citatet betoner netop, hvordan eleverne “er sveere at ramme” rent fagligt, hvis ele-
verne er for udfordrede. Denne ambition udfordres tillige, hvis mentorerne ikke har
en paedagogisk/didaktisk erfaring med at "arbejde” med denne gruppe af elever.

Det betoner bade ledere og det peedagogiske personale.

Videre pointerer lederen pa det andet undervisningstilbud, at det szerligt kraever en

anden form for samarbejde, hvis det skal lykkes:

Og sa selvfalgelig, hvad er det, man vil have ud af det? Jeg teenker, at hvis
man skal styrke berns skolegang, s skal samveeret jo have et eller andet,
sd skal det jo veere med det i fokus i samveeret. Sa skal der jo formentlig
ogsd veere et teet samarbejde med skolen. (Leder, Frivillige mentorer pa

interne skoler, undervisningstilbud E)

Citatet tydeligger altsa, at samveeret skal have et seerligt fokus i samarbejde med til-
buddet. | interviewene pa tveers af de to tiloud kommer det til udtryk, at det pa nu-
vaerende tidspunkt har et ret begreenset undervisningsfokus. Hvis det skal lykkes at
udmgnte projektet med disse faglige forventninger om mestring, saledes at det
styrker skolegangen hos eleverne, kraever det ifglge de ansatte, at det ekspliciteres,
at der skal veere et samarbejde med tilbuddet, og videre, at det ekspliciteres over
for bdde mentorerne og personalet pa bgrne- og ungehjemmene, at det er et fo-
kusomrade, projektet har.

Af samme arsag fokuserer ét af undervisningstilbuddene i den senere del af forlgbet
hovedsageligt ogsa pa de sociale og relationelle aspekter af projektet, som reaktion
pa udfordringen med at leve op til den faglige ambition. Dette understreges dog
ogsa som en central intention for projektet. Motivationen for at deltage i projektet
har saledes, pa tveers af de to undervisningstilbud, iseer veere at styrke det sociale og

relationelle aspekt frem for at fremme faglige resultater:

Der skulle etableres det her mentorforleb, hvor et antal bern fra [tilbuddet]
fik tilknyttet en mentor. Ikke med det specifikke formal at lave lektier eller
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“tale” skole, men i forhold til noget sddan socialt; at fd bernene lidt ud af
institutionens rammer og sddan nogle ting. (Leder, Frivillige mentorer pa
interne skoler, undervisningstilbud E)

Citatet illustrerer ligeledes, at en opfattelse af “at lave lektier” samt have et fokus pa
undervisningstilbuddet ikke har veeret et seerligt formal, projektet har haft. Oversta-
ende perspektiver i forhold til projektets formal understattes ogsa af det paedagogi-

ske personale pa tveers af de to undervisningstilbud.

| interviewet med det paedagogiske personale i projektet ‘Mit Liv — mine rettigheder’,
beskrives det, at undervisningsmaterialet blev oplevet som meningsfuldt og ikke
mindst relevant for elevernes virkelighed. Samtidig har det dog vist sig udfordrende
at gare indholdet tilgaengeligt for alle elever. Det paeedagogiske personale fremhae-
ver iseer, at det har veeret vanskeligt at tilpasse materialet til elever under udsko-
lingsniveau, hvilket tillige har stillet krav til differentiering og paedagogisk tilpasning

i undervisningen.

Leerer: Jeg vil sige, at i hvert fald inde hos os pa mellemtrinnet, der var det
ret tydeligt, at meget af materialet, ncesten uanset hvor meget vi sédan

forsegte at tilpasse det, sa var det rigtig, rigtig sveert at fa formidlet til vo-
res barn pd en made, sé det gav mening for dem. Det reg meget hen over

hovedet pa dem.

Interviewer: Kan du komme med nogle eksempler pa noget af det, der ry-

ger hen over hovedet pa dem?

Leerer: Jamen, bare det at tage en snak om det. Noget af det, vi brugte,
som gav bare lidt mening, det var det der med at tage den plakat — der
var en fin plakat, hvor der var udvalgt nogle af de her forskellige artikler i
forhold til barns rettigheder og sddan noget — som vi sa sad og snakkede
om. Men bare det at forstd, “hvad er det, der star her?”, selvom det var
skrevet om ( et sprog, der egentlig sadan er rimelig spiseligt. Det kan vcere
sveert. De havde tydeligvis ingen idé om, at de havde nogle rettigheder i
det hele taget, sG det var sddan virkelig at skulle starte helt fra scratch.

(Laerer, Mit Liv — mine rettigheder, undervisningstilbud H)

Citatet illustrer sdledes en central dobbelthed, der ligeledes kan findes i projekt

‘Styrket inddragelse af elever’; at det er en vigtig viden, der tilgeengeligares for ele-
ver, og at de "ingen idé"” har om fx deres rettigheder. Men citatet viser ogsa, at mal-
gruppen er sveer at nad — selvom materialet er “spiseligt”. Det skyldes ikke mindst, at
klassesammensaetningen i de undervisningstilbud, vi har vaeret ude p3, er praeget af
elever, som har forskellige aldre og forskellige kognitive udfordringer. Det paedago-

giske personale star derfor over for en stgrre opgave med at skulle tilpasse
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3.23

undervisningsmaterialet til den faktiske elevgruppe, som de star over for i praksis.
Dette perspektiv understgttes endvidere af fglgende citat:

Leerer: Altsd, der er jo barn her, hvor det er et mega komplekst emne ...

Leder: Og som ikke kan sidde stille i mere end 3 minutter ad gangen og
lytte til, nar du snakker.

Leerer: Ja, sa hvordan fér man det masseret ind pd en ordentlig made — for
det er mega vigtigt. Men hvordan fdr vi det preesenteret for dem? Og der
synes vi ikke, at deres materiale var differenceret nok. De [UNICEF] pro-
vede det faktisk ved at foresla: "Hvis det er lidt for hgjt, sG kan | gere sé-
dan her”. Sadan var der nogle steder, hvor det var sat op, sa var der nogle
forslag til, hvad man sd ellers skulle gare for at tage det lidt ned i niveau.
Men det var ikke langt nok ned. Undtagelsen er mdske daf [elev] og [elev],
som er de eneste store i skolen, der kunne forsta det. Og vi er jo ogsad et
behandlings- og specialtilbud. Altsd, det er jo ogsa de born, der mdske har
— altsd, de har rigtig mange udfordringer, ndr de kommer her, men det er
jo ogsa dem, det er mega vigtigt for. (Leerer og leder, Mit Liv — mine ret-

tigheder, undervisningstilbud H)

Mere opsummerende udfordres projekternes aktiviteter og materialer ret bredt set
ved, at malgruppen er ganske forskelligartet pa tilbuddene, hvilket stiller store krav
til det undervisningsmateriale, projekterne har udarbejdet. Det er vores vurdering, at
det paedagogiske personale ser positivt pa projekternes tematiske indhold og inten-
tioner, men at uoverensstemmelse mellem malsaetning og malgruppe kan spaende

ben for projekternes potentiale.

Samarbejde med Igbende justeringer, fleksibilitet og timing

Timing, fleksibilitet og labende justeringer er — pa baggrund af empirien — alle cen-
trale faktorer for projekternes succes. Dette understgttes endvidere af forandrings-
ledelseslitteraturen, som peger pa, at lsbende samarbejde med fokus pa evaluering,
opfelgning og tilpasning af indsatsen, er afggrende for at sikre en solid forankring
(Winter m.fl,, 2017). Hvad der definerer "det gode samarbejde” mellem projekter og
undervisningstilbud, varierer dog lidt fra projekt til projekt. For nogle projekter er
der et szerligt behov for et mere koordinerende samarbejde, hvor planleegning fyl-
der en del, mens det for andre er afggrende, at samarbejdet baserer sig pa en inte-
resse for de enkelte elevers interesser. Falles for alle projekterne er dog vigtighe-
den af et lgbende og taet samarbejde, hvor der er plads til, at udmgntningen af pro-

jekterne er fleksibel.
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Generelt — og i forleengelse af afsnit 3.2.1 om opstartsfasen — har undervisningstil-
buddene oplevet et meget positivt samarbejde med projektaktgrerne. Der er dog
variationer i, hvor teet og omfattende samarbejdet har vaeret mellem undervisnings-
tilbud og projektaktgrer. Vores vurdering er, at teetheden og omfanget af samarbej-
det har haft en betydelig indflydelse pa, hvor godt projekterne er blevet igangsat,
og pa, om der i fllesskab er blevet gennemfart vellykkede justeringer i projektets

implementering pa undervisningstilbuddene.

Mentorforlgbet i ‘Frivillige mentorer pa interne skoler' kraever fx et kontinuerligt teet
samarbejde mellem det peedagogiske personale pa bgrne- og ungehjemmene og
projektets mentorer. Herunder er det centralt, at der er et taet samarbejde mellem
mentor og barne- og ungehjemmene, hvor der bl.a. er fokus pa at fa forberedt

mentorerne ordentligt:

Og i og med, at det jo er frivillige, der ikke har nogen sddan faglig indsigt,
sG har det ogsa kreevet noget forberedelse af mentorerne i forhold til,
hvad de gik ind til, og hvad deres opgave var. Fordi de skal jo ligesom
spille sammen med alle andre personer i barnets liv. Det er sadan noget,
der kan veere sveert, ikke? Fordi at ... lynhurtigt kan man spille hinanden
darlige, hvis der er en mentor, der laver en aftale med et barn oveni en ak-
tivitetsdag pa afdelingen. (Leder, Frivillige mentorer pd interne skoler, un-
dervisningstilbud E)

Citatet vidner om vigtigheden af det Igbende samarbejde. Ifglge interviewene med

det paedagogiske personale og ledelsen handler det farst og fremmest om opfglg-

ninger i forhold til bgrnenes behov og deres livs- og hverdagssituationer, men ogsa
lgbende snakke om, hvad der foregér i undervisningstilbuddet eller pa bgrne- og

ungehjemmet.

P4 et af projekterne, ‘Lystlaesning og leeringslyst’, er dialogen mellem Laes for Livet
og undervisningstilbuddene om bgrnenes (laese-)behov gjensynligt indlejret i sam-
arbejdet. Der er en Igbende dialog som sikrer, at undervisningstilouddene modtager
bogpakker til biblioteket, som repraesenterer forskellige genrer og er tilpasset de
enkelte elevers interesser. Nedenstdende to billeder illustrerer, hvordan bggerne er

blevet opstillet og opdelt i genrer pa én af undervisningstilbuddene.
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Figur 3.2 Fotografier af bogreoler fra undervisningstilbud, som deltager i

|

Anm.:

Kilde:

projektet ‘Lystleesning og leeringslyst’

Lystlaesning og leeringslyst, undervisningstilbud C. Billeder af deres bogreoler samt opdeling af genrer med henblik pa at
gere det nemt og overskueligt for eleverne.

VIVE egen dataindsamling.

Billederne illustrerer ikke blot den fysiske opstilling, men ogsa, hvordan biblioteket

er organiseret med henblik pa at ggre det overskueligt og tilgeengeligt for eleverne,
hvilket understatter projektets mal om tilgeengelighed, men ogsa at styrke laeselyst
og motivation for dette.

Den lgbende dialog muligger samtidig en sammensaetning af bade jule- og som-
mergaver specifikt til eleverne ud fra de enkelte elevers interesser, hvilket ogsa er et
centralt element i projektet. Undervisningstilbuddene sender lgbende gnskelister til
Lees for Livet med forslag til bager, de gerne vil have, ligesom Lees for Livet besagger
undervisningstilbuddene og sparger eleverne direkte om deres gnsker. Samarbejdet
er endvidere praeget af — samt afhaengigt af en interesse for de enkelte elevers gn-
sker og behov. Lederen fortaeller:

Da Lees for Livet kom forbi for at hare, hvordan og hvorledes, sa lavede jeg
en liste til dem med alle vores elevers interesser og lix-tal, og sa sendte de
mig simpelthen sommergaver ... de var pakket ind, og der var elevens
navn pd. Og pa de fleste af kortene var der sddan noget: “jeg elsker ogsd
star wars, fedt nok”, ellers sddan et eller andet i den stil. (...) Altsd, det er
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virkelig noget, der betyder noget pa sddan en skole her. Det gar en forskel
for vores elever, at der star en bog, to bager, som de fik med hjem. (Leder,
Lystleesning og leeringslyst, undervisningstilbud G)

Undervisningstilbuddene beskriver endvidere, at de oplever en forholdsvis god flek-
sibilitet i forhold til eksempelvis aktiviteter i projektet og formatet pa disse, hvilket
er en fordel — og ngdvendigt ifglge det interviewede paedagogiske personale, nar
det kommer til malgruppen af elever. Det beskrives fx af en lzerer, at DAV-undersg-

gerne har haft mulighed for at tilpasse aktiviteter lgbende:

(...) sG har de (DAV) kalibreret lidt, i forhold til, hvad laver de med un-
gerne, ndr de er her, og sadan, sa det har veeret meget fint, sadan lidt as
we go, nogle gange, men det tror jeg ogsd er vigtigt med vores unger.
(Leerer, Styrket inddragelse af elever, undervisningstilbud D)

Laengden og regelmaessigheden i projekterne har nemlig betydning for, hvordan
eleverne oplever og husker projekterne. Lange projekter, hvor der gar leenge mel-
lem besag, kan resultere i, at eleverne kan have sveert ved at huske, hvad et projekt
handler om, og hvem de forskellige personer, der kommer forbi, er. Det udfordrer
implementeringen i undervisningstilbuddene samt genkendeligheden hos eleverne.
En leder reflekterer fx over, hvilken betydning laengden pa projektet 'Styrket inddra-

gelse af elever’ kan have:

Men der har veeret noget, som jeg ikke kan lade veere med at teenke pd, at
hvis det kun var elevernes briller, vi skulle have pd, og hvordan de fik mest
muligt ud af det, sd kunne projektet godt veere en lille smule mere kompri-
meret. Fordi "hvem er det egentlig, | er, ndr | kommer her sa sjeldent”. (Le-
der, Styrket inddragelse af elever, undervisningstilbud B)

Refleksionen fra lederen udtrykker en overvejelse omkring, at projektet maske ikke
er optimalt for eleverne, hvis man ser det fra deres perspektiv og behov, da det

streekker sig over en for lang periode. Pa tvaers af projekter og undervisningstilbud
fremhaeves det nemlig, at genkendelighed og forudsigelighed kan vaere afggrende
for, hvordan eleverne tager imod indsatsen, hvilket ogsa bliver centrale faktorer for

implementeringen af projekterne.

Personalet pa de to undervisningstilbud med projektet om ‘Styrket inddragelse af
elever’ udtrykker tilfredshed med projektet, jf. afsnit 3.2.1, men vurderer ligeledes, at
de har manglet fleksibilitet i projektet. En problemstilling, som begge undervis-
ningstilbud udtrykker, her fra undervisningstilbud F:
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Vi har erfaret, at der gdr alt for lang tid imellem [aktiviteterne/workshop-
perne]. De skal starte forfra hver eneste gang. Og vi har ogsa haft sveert
ved at rekruttere de elever, der skulle veere med i de workshops, fordi vi
som skole mdske tenkte lidt for meget i: "Ej, de skal have nogen at arbejde
med”. Hvor at dem fra DAV har mdaske haft mere behov for, at det har veeret
de samme. Og der kan jo ske meget pa dagen og i lebet daf forlebet: At den
elev, der var der sidst, ikke er der i dag, eller vi har ogsd nogle elever, som er
stoppet og kommet videre pd andre tilbud, eller hvad det nu har veeret. (Lee-

rer, Styrket inddragelse af elever, undervisningstilbud F)

Pointen i citatet er saledes, at undervisningstilbuddene oplever vanskeligheder med
at opretholde kontinuitet og stabilitet i projektet. Der er to hovedudfordringer: den
lange tid mellem aktiviteterne, som betyder, at eleverne ofte skal starte forfra hver
gang, og problemer med at rekruttere de samme elever, hvilket skaber forstyrrelser i

leeringsprocessen.

Pa baggrund af interviewene er det ligeledes vores fortolkning, at bade undervis-
ningstilbuddet og DAV er klar over denne problemstilling, hvorfor en af undervis-
ningstilbuddene har forsggt at lave en raekke tiltag, der brobygger de leengere peri-

oder uden projektrelaterede aktiviteter.

Vi fik snakket lidt med DAV om en lille idé til dem, om det her med en lille
videohilsen en gang imellem. Og det har faktisk fungeret ret fint, altsé det
her med sddan, det har bare veeret et lille bitte tjek-in, det har taget 2 mi-
nutter max, altsa sddan, hvor de lige har tjekket ind og sagt tak for sidst,
vi er her, nu render vi her, nu laver vi det her, eller altsd sddan det der
med et ansigt pd og noget snak, og noget, vi gleeder os til at se jer igen, og
neeste gang skal vi lave det her og det her eller sGdan noget i den stil.
(Laerer, Styrket inddragelse af elever, undervisningstilbud D)

En lignende problemstilling beskrives i interviewene med de lzaerere, der har deltaget
i projektet 'Mit Liv — mine rettigheder’. En laerer beskriver i det fglgende citat, hvor-
dan vedkommende i forbindelse med en tilbagemelding til UNICEF oplevede, at

mestendels af udskolingseleverne havde sveert ved at genkalde sig forlgbet:

Jamen, altsd, for ikke sd leenge siden, der gav vi jo tilbagemelding til UNI-
CEF. Og der gik jeg ind til klassen, ogsa lige for at fa deres input med til
det, og der provede jeg jo ogsa bare at sige til dem: “Kan | huske, vi havde
om det, og vi sa lidt film, og vi snakkede om rettighed og havde de her
ting”. Og sd kom de med en lille — der var et par stykker af dem, det var

mest dem, der var ( daveerende [udskolingsklasse], som kunne komme

33



3.3

3.3.1

med en lille smule feedback pa, om de syntes, det var fedt eller ikke var
fedt. (Laerer, Mit liv — mine rettigheder, undervisningstilbud H)

P4 tveers af projekter kan det sdledes fremhaeves, at genkendelighed og fleksibilitet
er centrale kerneelementer, der har stor betydning for projekternes implementering

i undervisningstilbuddene.

Strategisk og organisatorisk spor

| det strategiske og organisatoriske spor rettes opmaerksomheden mod de foran-
dringer, der sker som fglge af projekternes planlagte aktiviteter. | de falgende afsnit
undersgges det derfor, om ledelsen og det peedagogiske personale i undervisnings-
tilbuddene kender og forstar forandringerne — og om de rent faktisk har mulighed

for at omsaette dem i deres daglige arbejde.

Koordination, styring og ejerskab

Ejerskab og styring af et projekt er ifalge forandringsledelseslitteraturen afgerende,
da det bidrager til bade struktur og baeredygtighed i projektets forlgb, herunder
inddragelsen af de forskellige aktarer i projektet (Kjer & Rosdahl, 2017).

Pa tveers af undervisningstilbud og projekter har der typisk veeret én eller to fra det
paedagogiske personale, der udfylder rollen som koordinator eller tovholder mellem
projektets udfarende led, fx mentorer eller undervisere, eleverne og sa undervis-
ningstilbuddets personale. Det har bidraget til at skabe starre ejerskab, engage-
ment, men ogsa bedre styring af projekterne i undervisningstilouddene. Det er sale-
des et centralt kerneelement at have en person eller en gruppe af personer pé un-
dervisningstilbuddene, der kan sikre projektets udvikling og fremdrift. Dette kom-
mer fx tydeligt til udtryk hos undervisningstilbuddene, der har projektet ‘Frivillige

mentorer pa interne skoler’:

Der har vi jo simpelthen valgt, at sa var det mig, der havde kontakten. (...)
Det er mig, der har haft kontakten her for afdelingens barn [til mentorer],
deltaget i mader fra start af. Det er som regel stadigvaeek mig, der skal
snakke med mentorerne, hvis der er et eller andet, der lige skal justeres el-
ler sddan et eller andet. Fordi det har veeret naturligt for mig, for jeg har
0gsd veeret med ved det indledende besag med mentorerne. Og skal man
sige, at [elevens] kontaktpeedagoger har ikke fundet det sa naturligt at
overtage den. (Paedagog, Frivillige mentorer pa interne skoler, undervis-
ningstilbud E)
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| citatet fremhaever paedagogen, at det har vaeret hendes ansvar at have den gene-
relle kontakt til mentorerne, og at det kan vaere mindre naturligt for andre, der fx
ikke har veeret med til de indledende besgg at overtage kontakten. Det peger pa
vigtigheden af klare ansvarsomrader og kontinuitet i kontakten mellem de forskel-
lige akterer i ‘Frivillige mentorer pa interne skoler'. Det er vurderingen fra denne
paedagog, at ved at lade én person have den primaere kontakt med mentorerne og

deltage i mgder fra start, sikres en sammenhaengende og stabil kommunikation.

Pa tveers af undervisningstilbud og projekter er det tillige vores forstaelse, at denne
arbejdsdeling med en koordinator i spidsen fungerer. En teoretisk problemstilling
fra litteraturen er, at det kan vaere en implementeringsudfordring, safremt den en-
kelte koordinator overbebyrdes. Interviewene giver mestendels anledning til, at
denne koordinationsrolle er meningsgivende for undervisningstilbuddene pa tveers
af projekterne; for lederne er det ogsa vigtigt med koordinationerne, at foreeldrene
tages i handen og informeres korrekt og enslydende pa tveers af fx elever, ansatte

og afdelinger:

Det her med, at der er en, der er ansvarlig for det — og som laver aftaler
med mentorer, holder kontakten med Leer for Livet og taler med barnenes
foreeldre. (...) Sa der skal veere en ansvarlig kontaktperson, der ligesom ko-
ordinerer indsatsen. (Leder, Frivillige mentorer pa interne skoler, under-

visningstilbud E)

Det er dog ogsa et vaesentligt punkt, at netop denne post som koordinator eller
tovholder kraever ekstra ressourcer af undervisningstilbuddet; det sker savel til at
lezbe projektet i gang, men ogsa til de lgbende samtaler med sével projektaktarer
og deltagere, elever og foraeldre samt ledelse. Omvendt skaber de ekstra timer, det
ekstra engagement, et ejerskab om projekternes liv og udvikling i undervisningstil-
buddene. Tovholderen skaber saledes engagement, men kan ogsa opleves bebyr-
dende, som denne lzerer, der har kart projektet om ‘Lystleesning og laeringslyst’ pa

undervisningstilbud G, erfarer og her forklarer:

Leerer: Jeg har veeret med dem fra starten af. Men jeg har sagt, at den her
fakkel, der hedder Lees for Livet bibliotek, den mé andre lige varetage.

I: Hvorfor det?

Leerer: Fordi jeg har ikke ... jeg har for travlt. SG jeg kan ikke — iscer hvis
der kommer folk hele tiden, og jeg skal sende, og kurser og alt muligt — jeg
vil hellere veere her. Sa det handler ogsd om en tid og en energi og over-
skud, og hvis man ikke har det, sa vil jeg hellere give det til nogle andre.
(...) Jeg tror, at det for mig ogsd handler om, at der kommer nogle friske
gjne pa det. Nu har jeg gjort, hvad jeg kan for at fa bibliotek og scette det i
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stand, og nu er jeg ndet hertil med det. Sa det kunne vcere rart, at der
kommer nogle nye kreefter ind over det. (Lerer, Lystlaesning og leerings-
lyst, undervisningstilbud G)

En central pointe er derfor tillige, at det paedagogiske personale samt ledelse i un-
dervisningstilbuddene ma Igfte i flok, hvis projekterne skal lykkes og viderefgres.
Det er afgarende, at ansvaret ikke kun hviler pa én eller to personer — bade for at
undga overbelastning og for at sikre friske gjne og nye krzefter i projekterne. Derud-
over for tillige at sikre, at der er en generel opbakning til projekterne i undervis-

ningstilbuddene.

Vi konstaterer ogsa, at selvom laererne pa 'Styrket inddragelse af elever'-projektet
generelt udtrykker tilfredshed med forlgbene, sa giver de tillige udtryk for en vee-
sentlig mindre involvering generelt, end hvad der beskrives pé tveers af de gvrige

undervisningstilbud og projekter. Det er der fordele og ulemper forbundet med:

Leerer 1: Vi er faktisk blevet smidt ud af deren, ja, sa det har faktisk over-
hovedet ikke veeret kreevende [griner]. Nej, det har veeret meget forbere-
dende [for os].

Leerer 2: Ja, vi skal beslutte, hvorndr det kan give mening, at de kommer

og sadan.

Leerer 1: Og sa forberede eleverne: Det er jo bare den daglige gang med
dem alligevel, sG pG den mdde ikke sadan ... det er jo ikke fordi, der har
siddet nogen her ... jo, lige lidt i starten, bare lige for nogen, der lige skulle
veere trygge med det, men ellers ikke. (Leerere, Styrket inddragelse af ele-

ver, undervisningstilbud D)

Pa begge undervisningstilbud fremhaeves det, at projektet er relativt enkelt at seette
i gang i undervisningsregi med hensyn til ressourcer, herunder tid. DAV-undersg-
gerne i ‘Styrket inddragelse af elever’ har haft en styrende rolle, hvilket har kreevet
minimal involvering fra bdde det paedagogiske personale og ledelsen — en tilgang,
der blandt dem selv generelt vurderes som meget positiv. Laerernes rolle har pri-
meert bestaet i at forberede, som citatet ogsa tydeligger, eleverne pd, at der ville
komme eksterne personer for at tale med dem. Det kunne dog tyde p3, at den be-
graensede involvering af det paedagogiske personale og ledelsen har fert til en la-
vere grad af ejerskab over for projektet. Det tyder nemlig p3, at det har veeret van-
skeligt for ledelsen og det paedagogiske personale at integrere projektets elementer
i undervisningstilbuddenes daglige praksis og dermed at forankre det ud over selve
workshopperne. Dette understreger et behov for en klar involvering af det peedago-
giske personale samt en tydelig rollefordeling, hvis projekterne skal have de opti-

male muligheder for at kunne opna de gnskede virkninger — szerligt pa leengere sigt.
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3.3.2

Tydelig og skaermende ledelse skaber fokus i projektet for det
pedagogiske personale

P4 tveers af projekter og undervisningstilbud tegner der sig et billede af, at ledelsens
rolle og positive involvering i projekterne kan vaere vigtig for projekternes imple-
mentering og succes. Det er saledes et vigtigt kernelement for implementeringen af

projekterne, at ledelsen er involveret og tager en styring med projekterne.

Projekterne kraever dog ret forskellige niveauer af involvering samt styring. Et mgn-
ster, der toner frem pa tvaers af interviewene med det paedagogiske personale, er

behovet for, at ledelsen ggr projekterne til en prioritering:

Vi har ogsd behov for, at ledelsen bliver ved med at sige: "Jamen, husk

ANH

nu”, "hvorfor sker der ikke noget?”, "jamen, det er, fordi der mangler nogle
timer”, "nda, men sa ma vi finde de timer”. Sa det kommer ikke til at fun-
gere, hvis ledelsen ikke er med pad den. Det tror jeg ikke. (Leerer, Lystlees-

ning og laeringslyst, undervisningstilbud C)

Citatet fra laereren understreger, at ledelsens engagement og prioritering af projek-
tet er vigtigt for, at projektet kan lykkes pa undervisningstilbuddet. Mere i detaljen
beskriver citatet, at ledelsen skal hjeelpe med at fastholde fokus ved Igbende at
minde om malet og sikre, at opgaven forbliver en prioritet, jf. "hvorfor sker der ikke
noget”. Samtidig eftersparges der fra denne laerer ogsa, at ledelsen skal stille kriti-
ske spgrgsmal, sé der skabes ansvarlighed og fremdrift. Uden denne opmaerksom-

hed og statte fra ledelsen er det sdledes leererens vurdering, at initiativet gar i sta.

Ledelsesstatten har veeret afgarende for at skabe de ngdvendige rammer for pro-
jektet 'Lystlaesning og leeringslyst’, isaer hvis det skal implementeres pa en mere
vedvarende og organisk made pd undervisningstilbuddet. Dette er szerligt vigtigt,
fordi det paedagogiske personale modtager store maengder bager, som skal place-
res i et lokale, der bade er indbydende, hyggeligt og let tilgeengeligt. Leererne un-
derstreger endvidere, at dette er afggrende for elevernes brug af biblioteket. | den
forbindelse beskrives det, at de pa ét af undervisningstilbuddene har gjort ekstra ud
af at indrette et rum med forskellige "hyggekroge” og “huler”, som eleverne kan

bruge. Nedenstdende billeder fra besgg pad undervisningstilbud C illustrerer dette.
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Figur 3.3 Hyggekrog i projekt Lystlaesning og laeringslyst

Kilde:

Lystleesning og leeringslyst, undervisningstilbud C. Billede til venstre: Krog under radiator, hvor eleverne kan fa en "hygge-
lig” og mere "huleagtig” fornemmelse. Billede til hgjre: Hjgrne med leenestol, hvor tanken er, at eleverne bl.a. kan sidde og
laese.

VIVE egen dataindsamling.

Bade ledelsen og det padagogiske personale papeger, at det kraever tid og res-
sourcer at koordinere, indrette og etablere biblioteket, en opgave, som i hgj grad
falder pa det peedagogiske personale, der allerede har en travl hverdag. Det skyldes,
at 'Lystleesning og lzeringslyst’ er en indsats, der gar ud over det traditionelle klasse-
lokale og den almindelige undervisning. Projektet henvender sig ikke alene til de
elever, der direkte modtager ba@gerne, men ogsa til resten af undervisningstilbud-
dets elever, som kan fa gleede af biblioteket i det daglige:

Leerer: (...) Altsd, det skal veere en systematisk ting. Det skal simpelthen
veere noget, vi skal have at vide igen og igen [af ledelsen, red], ... og det

skal simpelthen ...
I: Integreres mdske?

Leerer: Ja, godt ord. Integreres, det var det, jeg ledte efter. Det er det, det
skal, sa det ikke bare bliver sadan en "puf”, og sa passer det sig selv, og
det kan det nemt blive (...), men sadan organisatorisk skal der veere sadan
et fokus pa at sige, at det er det, vi gerne vil. (Leerer, Lystlaesning og lee-

ringslyst, undervisningstilbud C)
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Pointen i citatet er saledes, at safremt 'Lystlaesning og laeringslyst’ skal have en varig
virkning, sa skal det integreres systematisk i den daglige praksis og organisationens
struktur, altsd pa tveers af undervisningstilbud, afdelinger, huse etc. Det ma ikke re-
duceres til en engangsindsats eller noget, der "passer sig selv". Der skal veere konti-
nuerlig opmaerksomhed og en bevidst organisatorisk prioritering — ogsa fra ledel-

sens side — for at sikre, at projektet bliver en fast del af kulturen og arbejdsrutinerne.

Mens ledelsens involvering er betydelig i opstartsfasen af ‘Lystleesning og leerings-
lyst’, oplever bade ledelsen og det paedagogiske personale, at denne involvering og
indsats i forbindelse med projektet kan reduceres over tid. Nar biblioteket farst er
etableret, og de daglige opgaver primaert bestar af bestilling og modtagelse af bg-
ger, bliver ledelsens rolle markant mindre fremtreedende i det Igbende arbejde.

Projektet ‘Frivillige mentorer pa interne skoler’ kreever en mere understgttende rolle
fra ledelsens side. | modsaetning til de tre andre projekter er projektet i hgjere grad
rettet mod den enkelte elev frem for hele undervisningstilbuddet eller undervisnin-
gen som helhed. Implementeringen skal derfor primaert ske pa individniveau — ikke i
samme grad pa institutions- eller undervisningsniveau. Derfor tyder det p3, at ledel-
sens aktive rolle undervejs har en mindre afggrende betydning for projektets succes
end ved fx ‘Lystleesning og leeringslyst'. Falgende citat fra en leder understreger en
minimal lederinvolvering i selve projektet, men at ledelsen alligevel har det overord-

net blik i projektet og er inde over, ndr det er ngdvendigt:

Leder: Ikke andet end, at ndr det er sddan, at der er nogle ting, der skal gives vi-

dere, sd giver jeg det videre.

I: Hvad betyder det?

Leder: Jamen, det betyder, at hvis det er, at vi fik tildelt en mentor, og den
her mentor viste det sig sd, at det var faktisk ikke sa heldigt. Og sd er det
mig, der snakker med dem om det og siger, at det er vi ngdt til at afbryde,
det her samarbejde. (Leder, Frivillige mentorer pa interne skoler, under-
visningstilbud A)

Pa tveers af projekter og undervisningstilbud tegnes et billede af, at ledelsen ofte
har den mere overordnede, koordinerende rolle. Dette fungerer godt i nogle projek-
ter, mens der ved andre projekter opleves et behov for en endnu tydeligere ledelse,

der har en mere aktiv rolle i projekterne.
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3.3.3

Vidensudvikling i form af kurser og workshops

For samtlige projekter geelder det, at der skal gennemfares en form for kompeten-
ceudvikling eller vidensoverlevering til det peedagogiske personale. Dette kan ske
gennem kurser, workshops eller skriftligt materiale. Formalet pa tveers af projekterne
er at give undervisningstilbuddenes ansatte inspiration og nye perspektiver pa de
problemstillinger og behov, som projekterne adresserer.

P4 tveers af undervisningstilbud og projekter er det vores vurdering, at denne vi-
densudvikling — uagtet aktiviteter — har fungeret godt, og det er ligeledes de fleste
interviewede leerere og paedagoger, der vurderer, de har fdet gode veerktgjer eller
redskaber med hjem. Vi kan dog ikke konstatere, at de umiddelbart er overfort i
praksis til at understgtte fx elevrdd og til at anvende elevinddragelse systematisk i
undervisningstilbuddenes forskellige aktiviteter, fx i undervisningen, se ogsa naeste
kapitel. Uagtet initiativ, sa har undervisningstilbuddets deltagende paedagogiske

personale oplevet kurser som meningsgivende:

Leerer: Jeg synes, det [kursus-dagen] var fint, pa grund af at det var meget
relevant i forhold til, hvordan kan vi fa elever med vanskeligheder til at
lcese bedre, hvorfor er det vigtigt at lcese. Det var meget jordncert. Igen,
det blev ikke sddan noget — altsa, jeg har siddet sG mange gange til alle
mulige konferencer og kurser, hvor det bare bliver sa ligegyldigt og irrele-
vant i forhold til, hvad vi arbejder med dem. Og sa er det jo bare igen folk,
der ikke har noget som helst med det her erhverv at gere, hvor man tcen-
ker: “Du aner jo ikke, hvad du snakker om, du har jo aldrig veeret i felten.
Tydeligvis, for det er urealistisk det, du siger”.

I: Kan du preve at forklare det for mig?

Leerer: For eksempel ogsd det her med — fx da vi var til det her kursus, sd
gav de os konkrete veerktagjer til, hvordan man kan gere. "Du kan starte (
morgen med at gere det her. Har du en elev, der har den her vanskelighed
eller den eller den, sG kan man gore det her”. (Leerer, Lystlaesning og lee-
ringslyst, undervisningstilbud G)

Citatet viser derfor, at kurset blev oplevet som vaerdifuldt, fordi det var jordnaert og
praksisnaert med konkrete veerktgjer, der kunne tages i brug med det samme. Fokus
var direkte relevant for arbejdet med elevernes udfordringer, isaer laesevanskelighe-
der, og underviserne havde indsigt i praksisfeltet, hvilket gav kurset troveerdighed
og anvendelighed. Laererne fremhaever endvidere, at det er seerligt veerdifuldt, at
flere af undervisningstilbuddets ansatte deltager i kursusdagen afholdt af Laes for

Livet. De vurderer, at det er en vaesentlig fordel, at flere har modtaget den samme
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information og dermed opnar et falles sprog for projektet. Det har den omtalte
kursusdag netop muliggjort.

En laerer, der deltager i ‘Styrket inddragelse af elever'-projektet, beskriver en lig-

nende oplevelse af at veere sat grundigt ind i projektet:

Vi har veeret inviteret ind til DAV og sd hert om hele projektet. Sd jeg sy-
nes egentlig, vi er blevet sat godt ind i hele idéen med det og hvordan og
hvorledes. (Laerer, Styrket inddragelse af elever, undervisningstilbud F)

Kompetenceudvikling og kurser forud for projektet fylder dog ikke vaesentligt i lee-
rernes og ledelsens fortaellinger pa tveers af de to undervisningstilbud, der har haft
projektet om ‘Styrket inddragelse af elever’. Dette kan muligvis skyldes, at der gene-
relt opleves et begraenset behov for deres involvering i selve projektet. Dette under-
stottes af afsnit 3.2.1, hvor det fremgar, at personalet i hgj grad har kunnet give slip
pa styringen og lade DAV-undersggerne fgre an.

P& tveers af de to projekter tyder det saledes pd, at personalet umiddelbart faler sig
godt kleedt pa til at varetage projekterne i det omfang, det drejer sig om. | forbin-
delse med 'Frivillige mentorer pa interne skoler’ udtrykkes der i visse tilfeelde, som
tidligere naevnt, et anske om en endnu bedre forberedelse i forhold til at klaede

mentorerne ordentligt pa, jf. afsnit 3.2.1.

| projektet 'Mit Liv — mine rettigheder’ udtrykker det paedagogiske personale udfor-
dringer med at blive fagligt kleedt pa til at formidle forholdsvist komplekst indhold.

Leererne har deltaget i et online laeringsforlgb, som er organiseret i nogle forskellige
leeringsflows. En leerer beskriver, hvordan mangden af ny og ukendt viden har gjort
det vanskeligt at fgle sig fagligt rustet til at formidle emnet pa en hensigtsmeessig

made over for eleverne:

Vi var jo selv igennem de der flows af det, som vi skulle igennem farst og
leese (...). Noget af det var sveert, og det er juridisk stof, s meget af det
kendte jeg ikke til { forvejen. Sa selv at skulle forsta det, for jeg kan for-
midle det videre, hvis ikke jeg ligesom selv er ordentligt inde i det, sé er
det klart, sd er det ogsa sveert at scelge til barnene, sd de synes, det er
speendende og fedt. Det var sGdan min forste tanke egentlig. Og det synes
Jjeg faktisk var lidt sadan ... Ja, uoverkommeligt pG en made. Det var lidt
sveert stof noget af det faktisk. Og lige sddan, i lobet af ikke sd lang tid, at
skulle nd og selv fa det ind under huden. (Leerer, Mit Liv — mine rettighe-

der, undervisningstilbud H)

Citatet illustrerer, hvordan manglende vejledning og statte til kompetenceudvikling
hos det paedagogiske personale kan udggre en udfordring for implementering af
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projektet i arbejdet med eleverne — i dette tilfeelde i forhold til formidling af et
emne, som det peedagogiske personale ellers anser for veerende vigtigt — selvom

det er komplekst.

Kompetenceudvikling er et centralt kerneelement i alle projekterne og opleves gene-

relt som relevant, mestendels praksisnzert og brugbart af det paedagogiske personale.

Erfaringerne viser dog, at ny viden og redskaber kan vaere vanskelig at omsaette di-
rekte i praksis — seerligt i tilfeelde, hvor emnet er komplekst, eller personalet ikke faler

sig tilstreekkeligt forberedt eller selv skal fa viden om emnet ind under huden.

42



Styrker projekterne elevernes
skolegang?

Ggar projekterne en forskel for eleverne, og hvis ja, hvordan? | dette kapitel seetter vi
seerligt fokus pa elevernes oplevelser, erfaringer med og vurderinger af projekterne.
Vi stiller fglgende spgrgsmal:

m  Hvorvidt bidrager projekterne til at styrke skolegangen for bgrn og unge i un-

dervisningstilbud og til, at de kender deres rettigheder og kan handle herefter?

Formalet med kapitlet er todelt: Vi fokuserer fgrst pa elevernes oplevelse af at del-
tage i de forskellige projekter; derneest stiller vi skarpt pa, hvilke virkninger vi kan se

i forhold til projekternes ambitioner.

Vi veelger at tage seerligt udgangspunkt i elevernes oplevelser, da det er her, inter-
viewmaterialet star staerkest. Jeevnfar Boks 4.2 om virkninger, sé tager kapitlet altsa
afsaet i elevernes vurderinger. Det er saledes deres perspektiv, der har hovedveegten

i kapitlet. Vi supplerer med perspektiver fra de voksne omkring eleverne.

Boks 4.1 Kapitlets konklusioner

Elevernes oplevelser pa tveers af projekter:

= Et keerkomment afbraek: De fleste elever oplever, at projekterne og de akti-
viteter, der medfglger, ofte udger et keerkomment afbreek fra hverdagen og
de faste rutiner samt krav i undervisningstilbuddet.

= Livsduelighed og relationer uden for bgrne- og ungehjemmet: Szerligt ét
af projekterne bidrager med en gget livsduelighed blandt eleverne og bidra-
ger til, at de opnar sociale relationer uden for bgrne- og ungehjemmene
samt undervisningstilbuddet; noget, som flere elever opfatter som positivt.

= Motivation og meningsfulde projekter: Fgr at projekterne kan opna no-
gen virkning, er det afgarende, at eleverne selv har motivationen til at vaere
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en del af disse og de aktiviteter, der hgrer med. Projekterne opleves i varie-
rende grad som meningsfulde.

(Faglige) virkninger ved de enkelte projekter:

®  Frivillige mentorer pa interne skoler: Mentorordningen har ifelge eleverne
selv ikke i naevneveerdig grad bidraget til at styrke elevernes faglige me-
string. Det kan givetvis forklares med en uklarhed om mentorens rolle og
elevernes manglende tilknytning til undervisning samt lektier.

= Styrket inddragelse af elever: Oplevelsen af manglende opbakning fra
bade leerere og ledelse gar det vanskeligt for eleverne at fa gennemfart
idéer og forslag, hvilket tillige sveekker oplevelsen af reel inddragelse.

B Lystlaesning og leeringslyst: Eleverne vaerdsaetter, at deres interesser og
gnsker tages i betragtning i projektet, og at bagerne fra projektet ‘Lystlees-
ning og leeringslyst’ ger indtryk, fordi de fales vedkommende, og ydermere
bidrager det til en oplevelse af fale sig anerkendt. Disse elementer skaber en
gget leeselyst.

= Mit liv - mine rettigheder: Forlgbet opleves som spaendende, og eleverne
kan gengive centrale pointer og beskrive gvelser, hvilket vidner om involve-
ring. Det tyder dog seerligt pa, at elever med forhandsinteresse og viden om
emnet har haft det stgrste udbytte af forlgbet, hvilket iseer haenger sammen
med deres egen motivation og engagement.

Boks 4.2 Hvad er en virkning?

En virkning er det resultat, der opstar som fglge af en indsats, handling eller in-
tervention (Flarup & Kjer, 2018). En virkning beskriver fx de aendringer eller for-
bedringer, som indsatsen eller aktiviteten sigter mod at opna. Virkninger kan der-
med ogsa forstds som noget, der udvikler sig over tid: De kan vaere umiddelbare
og komme til udtryk som gget viden eller eendrede holdninger, men de kan ogsa
manifestere sig over leengere tid, som nar endringer i adfeerd begynder at blive
tydelige.
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4.1

4.1.1

| skoleverdenen kan virkninger tage mange former. Det kan veere forbedrede lze-
sefeerdigheder hos eleverne, en starre falelse af trivsel i klassen eller en lavere
fraveersprocent. Det er dog ogsa centralt at sla fast, at der ikke er tale om egent-
lig effekter, eftersom dette begreb daekker over kausale slutninger.

Elevernes motivation for, oplevelse af samt
deltagelse i projekternes aktiviteter

| dette afsnit fokuser vi pa elevernes motivation for, oplevelse af og deltagelse i pro-
jekternes aktiviteter. Vi undersgger, hvordan eleverne oplever og forholder sig til de
tilbudte aktiviteter, og hvilke erfaringer de selv fremhaever i relation til deres enga-

gement og udbytte. Dette kan nemlig veere centrale elementer for projekternes suc-

ces og virkning i praksis.

Et keerkomment afbraek fra hverdagen

Vores interviews med eleverne vidner om, at langt de fleste oplever aktiviteterne i
de respektive projekter som motiverende og engagerende. | det fglgende praesen-

terer vi et par eksempler herpa.

De fleste elever oplever, at aktiviteterne ofte udger et keerkomment afbraek fra hver-
dagen og de faste rutiner samt krav i undervisningstilbuddet. Det geelder iseer for de
elever i mentorordningen, vi har interviewet, hvor projektets formal netop ogsd er at
skabe sociale feellesskaber uden for undervisningstilbuddet og bgrne- og unge-
hjemmet. En elev forklarer her, hvordan det er bedre at have en mentor end ikke at

have en mentor:

Ja, fordi jeg synes, det er federe at kunne komme ud og veere sammen med
nogle andre mennesker, ikke. (Elev, Frivillige mentorer pa interne skoler,
undervisningstilbud E)

Citatet fremhaever seerligt betydningen af et afbraek — at veere sammen med “andre
mennesker" og "komme ud." Flere rapporter fra det specialiserede omrade viser

desuden, hvad eleverne ogsa udtrykker i interviewene: at de fgler, at de ikke passer
ind i de rammer og konstellationer, der tilbydes pa berne- og ungehjem og under-

visningstilbud.
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Det er saledes ogsa det aspekt, som seerligt deltagerne i 'Frivillige mentorer pa in-
terne skoler’ understreger betydningen af — et afbraek fra de almindelige rammer.
Det samme perspektiv fremhaeves af en elev, der beskriver, hvorfor han gnsker, at
mentorforlgbet skal fortsaette:

Elev: Jeg vil gerne have det fortscetter. Jeg kan godt lide det.
I: Ja. Og hvad er det, du godt kan lide ved det?

Elev: Man kommer lidt veek fra det hele. (Elev, Frivillige mentorer pa in-

terne skoler, undervisningstilbud E)

Afbraekket beskrives ligeledes med, at eleverne er med deres mentorer hjemme og
spise, ude at ga tur, med pa arbejde eller lignende. | langt de fleste tilfeelde er det
noget, eleverne oplever som meget positivt. En anden elev beskriver, at hun bare
godt kan lide at veere sammen med sin mentor og snakke om “livet”.
Frivillighedsaspektet bliver ofte fremhaevet blandt de interviewede bgrn og unge
som noget seerligt betydningsfuldt. Det ger indtryk, at voksne veelger at bruge tid
og energi pa dem, uden at det er en del af deres arbejde eller noget, de far betaling

for (Hestbaek & Nicolajsen, 2021).

Afbraekket fra dagligdagen betyder for nogle ogsa noget helt anderledes samvaer

med en voksen:
Elev: Jeg har ogsa hjulpet ham med at leegge hegn.
I: Leegge hegn eller lave hegn?
Elev: Leegge et hegn. Jeg har ikke selv lavet det, jeg har ikke bygget hegnet.
I: Kan du godt lide at veere sammen med ham?
Elev: Ja.
I: Hvorfor?

Elev: Han er meget sjov. (Elev, Frivillige mentorer pa interne skoler, under-
visningstilbud A)

Citatets pointe er todelt. For det fgrste beskriver eleven en usaedvanlig opgave med
at "leegge hegn" — en erfaring, som eleven ikke ville have faet pé bgrne- og unge-

hjemmet. For det andet fremgar det, at relationen til mentoren er positiv, da denne
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beskrives som "meget sjov." Samlet set kan det derfor tolkes, at projektet — og men-
toren i seerdeleshed — bade er med til at skabe nye, anderledes oplevelser og bi-
drage til udviklingen af trygge og positive voksenrelationer.

Leer for Livet fremhaever selv i det interview, vi har lavet, at en tryg relation mellem
mentor og elev er afgarende som farste skridt mod at skabe gode laeringsmiljger.
Interviewene med eleverne peger pd, at projektet i hgj grad formar at etablere
netop disse farste, vigtige skridt, da elevernes forteellinger kan tolkes som, at men-
torordningen bade bidrager til oplevelsen af trygge og meningsfulde relationer og

samtidig introducerer dem til — og involverer dem i — alternative leeringsrum.

Det er dog helt centralt for projektets virkning, at eleverne selv kan se meningen
med, at de har en mentor, og at de har lyst til at indga i en relation med lige netop
den person. Ellers fungerer det ikke, hvilket vi ogsa har talt med flere elever om.
Dette perspektiv om matching kommer bl.a. til udtryk hos en elev, der umiddelbart

har vanskeligt ved at se meningen i at have en mentor:
Elev: Jeg ser ikke rigtigt pointen i at have en mentor.
I: Det gor du ikke?
Elev: Nej.
I: Er der nogen, der har sagt, du skal have en mentor?
Elev: Min mor synes, det er en god i(dé.

I: Synes du, det ville veere sjovere at veere sammen med sddan en (peeda-
gog 1) eller (pcedagog 2) i stedet for hende? Altsd, en ung fyr?

Elev: Det ville nok veere lidt sjovere. For de forstdar mere, end hvad hun ger.

(Elev, Frivillige mentorer pa interne skoler, undervisningstilbud A)

Citatet fremhaever, hvordan eleven ikke kan se pointen i at have en mentor, og ele-
ven tydeligger endvidere, at mentorens person spiller en rolle; at en yngre mand
maske ville vaere mere meningsfuld for eleven, fordi han maske bedre ville kunne
"forstd" ham. Dette udsagn illustrerer betydningen af den matching, der er mellem
elev og voksen; at kemi betyder noget. Nar relationen ikke opleves som relevant el-
ler meningsfuld, er det vanskeligt for eleven at engagere sig og drage nytte af men-
torens tilstedeveerelse.
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Afbraekket fra hverdagen — og i seerdeleshed fra skolen — afspejles ogsa pa de un-
dervisningstilbud, vi har besggt i regi af 'Styrket inddragelse af elever’. Langt de fle-
ste af de elever, vi har talt med, beskriver projektet med ord a la "en pause”:

I: Hvad har veeret sjovt ved det (projektet)?

Elev 2: Vi fik is pd et tidspunkt, det var meget fedt.

I: | fik is?

Elev 3: Jeg kan godt lide det. Det er sadan, jeg synes, det har veeret fedt at fa
lov til at lave noget andet. Og tage sddan en pause pd den made. (Elever,
Styrket inddragelse af elever, undervisningstilbud D)

Citatet kan forstas i lidt forskellige retninger: For oplevelsen af et afbraek er ligele-
des til stede i elevernes italesaettelse af projektet, nar de siger, at det sjove ved pro-
jektet er "at lave noget andet end skole" og dermed fa "en pause". Men vores for-
tolkning er ligeledes, at eleverne generelt har sveert ved at beskrive de konkrete ak-
tiviteter, som de har deltaget i. De har ligeledes vanskeligt ved at huske, hvad de har

leert og hvorfor.

I: Kan | forteelle lidt om, hvad det er, I laver pd det her projekt? Det var no-
get med nogle workshops.

Elev 3: Jo.

I: Er det noget, | har veeret med til?
Elev 3: Hmm.

Stilhed.

I: Ikke sd meget?

Elev 2: Nej.

Elev 4: Jeg har ikke veeret med til det.

Elev 3: Det er jo ogsa lige startet. (Elever, Styrket inddragelse af elever,

undervisningstilbud B)

Citatet belyser, at flere af de elever, vi har interviewet, har svaert ved at huske under-
visningen fra 'Styrket inddragelse af elever’' samt de tiltag og aktiviteter, der
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eventuelt blev iveerksat som fglge af forlabet. Vores tolkning er endvidere, at lee-
ringsudbyttet fremstar begraenset ud fra de elever, vi har talt med. Dette skal for-
mentlig ses i sammenhaeng med konklusionerne i afsnit 3.2.3, hvor bade tidsfakto-
ren og hyppigheden af besgg fra projektet ‘Styrket inddragelse af elever’ naevnes
som en potentiel barriere for laeringsudbyttet. Eleverne risikerer ganske enkelt at
glemme, hvad de har arbejdet med og laert. Dette peger pa vigtigheden af, at leerere
kontinuerligt genbesager og forankrer projekternes formal og leeringsindhold i
hverdagen, hvis projekterne skal have en vedvarende effekt. Endvidere er det afgo-
rende at skabe noget ejerskab hos det psedagogiske personale, hvis de skal have
potentialet til at vaere kulturbeerere, jf. afsnit 3.3.1, hvilket er geeldende pa tveers af
projekter.

Trods dette er der bred enighed blandt eleverne om, at DAV-undersggerne gerne
ma komme igen. Denne holdning indikerer, at de generelt har haft positive oplevel-
ser med projektet, selvom de i nogle tilfaelde har sveert ved at saette ord p3, hvilken

konkret betydning det har haft, eller hvad de praecist har faet ud af det.

Det er dog vaesentligt at bemaerke en mindre forskel i, hvor detaljeret eleverne pa
tveers af de to undervisningstilbud kan beskrive aktiviteterne pa workshopperne.
Eleverne fra vores besgg i vinteren 2024, sammenlignet med besag i foraret 2024,
synes at have det lidt lettere med dette, hvilket muligvis kan tilskrives, at de var lsen-
gere i projektforlgbet. Derudover kan det faktum, at samtalen med dem fandt sted i
det lokale, hvor workshopperne afholdes, have haft en betydning. Her var visuelle
materialer fra tidligere gvelser synlige pa vaeggene, hvilket kan have understgttet

deres erindring. Se fx nedenstaende billede.
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Figur 4.1 Styrket inddragelse af elever afholder workshops

Kilde:

. Styrket inddragelse af elever, undervisningstilbud D. Fra tavlen i lokalet, hvor DAV-undersggere og Danske Skoleelever

afholder workshops med eleverne. Pa billedet illustreres elevernes valg af en klassedag.

VIVEs egen dataindsamling.

P& baggrund af interviewene vurderer vi, at eleverne, der deltager i projektet 'Lyst-
leesning og leeringslyst’, oplever bager — og til dels bibliotekerne — som et positivt
afbreek fra hverdagen. | modsaetning til de andre projekter synes dette afbraek dog i
hgj grad at appellere direkte til elevernes specifikke lyst til at leese. En elev beskriver
i denne forbindelse:

Jeg ved ikke, om jeg fortalte det, men jeg fik sddan et lcesekit, hvor der
stod "til [elevens navn] fra Lees For Livet”, hvor jeg fik en bog om LGBT,
som jeg havde gnsket mig, som er sGdan med to lesbiske, og den anden
var om fantasy. Sa det var ret godt. (Elev, Lystlaesning og laeringslyst, un-
dervisningstilbud C)

Citatet viser, hvordan projektet ‘Lystleesning og laeringslyst’ rent faktisk skaber en-
gagement ved at tage hensyn til elevens individuelle praeferencer, her bager om
LGBT, hvilket uddybes i afsnit 4.2.3. Endvidere beskriver bade det paedagogiske per-
sonale og eleverne biblioteket som et sted, hvor eleverne kan finde ro eller tage en
pause fra skolen og hverdagen, nar behovet opstar. Bibliotekets funktion raekker
dermed ud over dets forventede formal som et sted for leesning og bgger.
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4.2

Projektet 'Mit liv — mine rettigheder’ synes dog i mindre omfang at blive set som et
afbreek fra skolen. | interviewet med det peedagogiske personale pa et undervis-
ningstilbud, der har deltaget i projektet, fremhaeves det, hvordan UNICEFs undervis-
ningsmateriale er blevet implementeret direkte i undervisningen (i det omfang, det

har vaeret muligt):

Og sa tog vi den ligesom: okay, vores bern her, og sd det materiale, der
blev sendt ud: Hvordan far vi preesenteret det for dem? Og bdde voksne og
barnene var nok sddan lidt, eller barnene blev jo ikke — det var jo os
voksne her, der prevede at se pd, hvordan vi kan gere det spiseligt pé en
eller anden made? Fordi cerligt, der virkede det fuldstendig uoverkomme-
ligt. Og keempe lcerings, altsa som sdadan blev placeret ned i et skoledr, der
allerede var planlagt eller sadan. SG vi lavede det jo som en emneuge i
stedet for. (Leder, Mit liv — mine rettigheder, undervisningstilbud H)

Det har veeret udfordrende for undervisningstilbuddet at inkorporere et nyt forlgb i
et allerede planlagt skolear, hvorfor forlgbet er endt med at blive lavet som en emne-
uge. Forlgbet er séledes ikke et direkte afbraek for hverdagen, men det er heller ikke

blevet fuldt implementeret som et undervisningsforlgb, der karer hele skoledret ud.

Virkninger: faglighed, rettigheder, livsduelighed
og sociale relationer

Projekterne har vidt forskellige formal: ‘Lystleesning og leeringslyst’ har til hensigt at
fremme laeselyst, ‘Styrket inddragelse af elever’ fokuserer pa at @ge elevernes kend-
skab til deres rettigheder. Tilsvarende har 'Mit liv — mine rettigheder’ til formal at
sikre, at bade elever og paedagogisk personale kender Bgrnekonventionen og har et
aktivt sprog for barns rettigheder, mens projektet 'Frivillige mentorer pa interne
skoler’ arbejder med at styrke lzering og livsduelighed. Falles for projekterne er, at

de i en eller anden grad har fokus pa egentlig faglig lzering eller faglig mestring.

| dette afsnit kigger vi neermere pa de enkelte projekters ambitioner samt gnskede
virkninger, og hvordan de praksis lykkes med at opna disse. | dette afsnit har vi et
seerligt blik pa de virkninger, der handler om at forbedre skolegangen for eleverne

samt gge deres rettighedsforstaelse.
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4.2.1

Frivillige mentorer pa interne skoler: Det faglige er sveert at
lykkedes med

P4 tveers af interviewene med elever, paeedagogisk personale og ledelse fremhaeves
det, at projektet skaber trygge relationer, fremmer livsduelighed og giver eleverne
positive oplevelser uden for deres dagligdag pa bgrne- og ungdomshjem, jf. afsnit
4.1.1. Det er dog ogsa tydeligt, at intentionen om at styrke elevernes faglige me-

string i dansk og matematik ikke er lykkedes med de elever, vi har snakket med.

Nar eleverne skal forklare, hvad det faglige samvaer handler om — hvis noget, sa for-
bindes mentorerne sjaeldent til skolearbejde. En elev bemaerker fx, at det ville veere
"maerkeligt" at tage mentoren med i skole og papeger, at han ikke har lektier for,

hvilket begraenser mulighederne for mentorens involvering:

Elev: Jeg kan jo ikke rigtig bare tage ham med ( skole, det ville veere lidt
mcerkeligt.

I: Men det kan veere, at han kunne hjcelpe med noget af skolearbejdet, hvis

du ville have det?
Elev: Nej, det kan (jeg) godt. (...) Jeg tror, han har snakket om det.
I: Ja. Hvad sagde han? Hvis du kan huske det altsa?

Elev: Det ved jeg ikke, om han kunne hjelpe til med, ting i skolen og sd-
dan noget. Nok ikke i skoletiden, men bare et eller andet med skolen.

I: S mdske han kunne hjcelpe efter skolen, hvis du havde nogle lektier?

Elev: Jeg har ikke lektier, men mdske. (Elev, Frivillige mentorer pa interne

skoler, undervisningstilbud E)

De voksne omkring eleverne stgtter op om denne betragtning. De forklarer pa tveers
af undervisningstilbuddene, at det ofte ikke giver mening for eleverne at have en
“lektiehjaelper.” De begrunder dette med, at eleverne enten ikke har lektier for eller
er meget skoletraette og derfor sandsynligvis ikke vil vaere motiverede for at enga-
gere sig i en relation med endnu en voksen, der fokuserer pa skolearbejde. Det gi-
ver mening, for nar eleverne selv bliver spurgt, om deres mentor kan hjalpe dem
med skolearbejde, svarer flere elever, at de ikke gar i skole i gjeblikket, eller at de
ikke har lektier. Ovenstdende citat understreger tillige, at eleven ikke ved, hvad
mentoren ogsa kan bruges til. Dette er ligeledes et centralt perspektiv i forhold til
implementeringen af projektet, jf. afsnit 3.2.2, der sdledes ogsa kreever, at eleverne

modtager nok information om formalet.
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4.2.2

Feelles for alle elevinterviewene pa tvaers af undervisningstilbud og tid er, at mento-
rerne pa intet tidspunkt knyttes til en skolekontekst i deres fortzellinger, medmindre
de adsparges direkte. Det lader derfor ikke til at vaere en overvejelse fra elevernes
side, at mentoren kan bruges i forbindelse med skolen. Uklarheden om mentorens
rolle i forhold til hjeelp med skole kommer ikke kun til udtryk hos eleverne, men
0gsa hos ledelsen og det padagogiske personale:

Paedagog 2: Det er ogsd sjovt, hvordan det skal kunne pdvirke skolen pa
den madde der, at du siger, de skal veere blevet bedre til matematik og
dansk. Er det mdlet for mentoren?

Paedagog 1: Ja, jeg havde faktisk ogsa hert noget om, at det skulle veere
med baggrund pd, at der ogsa skulle ske lidt fagligt. Og det kan vi i hvert
fald blankt afvise, at det har det ikke rykket.

Paedagog 2: Men det teenker jeg heller ikke er det vigtigste faktisk.

Paedagog 1: Nej, det kan vi blankt afvise. De rykker dem ikke fagligt. Det
ger de ikke. Der er ikke noget. Jeg tror ikke, at det overhovedet er snakken.
Jeg tror overhovedet ikke, der er snak om noget fagligt. (Paedagoger, Fri-

villige mentorer pa interne skoler, undervisningstilbud A)

Fra citatet kan det udledes, at det faglige spiller en ikke-eksisterende rolle, da det

ikke er en del af "snakken”, hvilket ligeledes medfarer, at der ikke sker den store ud-
vikling pa dette omrade. Dog er det tydeligt, at bade elever, paedagogisk personale
samt ledelse har en klar oplevelse af, at mentorordningen pa det sociale og relatio-

nelle plan har stor og betydningsfuld effekt.

Styrket inddragelse af elever: Rettigheder og demokratiforsta-
elser, men det er sveert at gore geldende i deres hverdagsliv

Et mal med projektet 'Styrket inddragelse af elever’ er, at eleverne pa kort sigt opnar
gget viden om elevinddragelse, deltagelse og/eller oprettelse af elevdemokrati. Li-
gesom de ogsa skal have positive erfaringer med at gere deres stemme geeldende
og opna starre kendskab til deres rettigheder. Dette er dog virkninger, som ikke har
vist sig for de elever, vi har talt med.

P4 tveers af undervisningstilbuddene, der deltager i ‘Styrket inddragelse af elever’
udtrykker eleverne enstemmigt, at det har veeret en udfordring at fa hjeelp til at im-
plementere deres idéer, uanset om idéerne stammer fra ‘Styrket inddragelse af ele-
ver'-projektet eller blot er generelle forslag. Dette kommer bl.a. til udtryk hos en

gruppe elever, der beskriver en oplevelse af, at leererne henviser dem til ledelsen,
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mens ledelsen henviser dem tilbage til leererne, nar de forsgger at fa nye initiativer
gennemfgrt:

Elev 2: Hvis man sparger om noget, siger de 'ah okay, sa kan du snakke
om det i elevrddet', men der er ikke rigtig et elevrad. Og sd sperger man:
'Er det muligt, at vi kan starte et elevrad?' — 'Ja, det md du snakke med [le-
der] om."' Sa gar man til [leder]: 'Kan vi starte et elevrdd?' — 'Ja, det ma du
mdske lige snakke med din underviser om.' SG gér man til sin underviser:
'Kan vi starte et elevrdd?' — 'Det md | snakke med [leder] om.'

I: Sd der sker ikke sG meget der?
Elev 2: Ja.

Elev 1: Jeg kan godt huske, at du prevede, og de sagde: 'Det ma du snakke
med [leder] om.'

Elev 2: Ja, 'Det ma | snakke med [leder] om.'

Elev 3: Og det veerste er, at selvom man har et elevrdd, sd er det fuldsten-
dig ligegyldigt, for der sker ikke noget. Jeg var inde i det, og der skete in-
genting.

I: Der skete ikke noget?

Elev 3: Vi havde indfert fire ting, som aldrig blev gennemfert med lcererne,
fordi de var ligeglade. (Elever, Styrket inddragelse af elever, undervis-
ningstilbud D)

Tre pointer kan iseer fremhaeves i citatet: For det farste oplever eleverne ikke, at de
voksne lytter til deres forslag om andringer, hvilket skyldes en opfattelse af, at
hverken lzerere eller ledelse tager ansvar for at gennemfgre disse &ndringer. Dette
understgtter nagdvendigheden af opbakning fra bade det paeedagogiske personale
og ledelsen, jf. afsnit 3.3.2, hvis projektet skal have succes med at give eleverne po-
sitive erfaringer med at ggre deres stemme gaeldende. For det andet har eleverne
en oplevelse af, at elevradet ikke fungerer, og at det er "fuldstaendig ligegyldigt", da
der ikke sker noget, hvilket haenger sammen med vanskelighederne ved at fa gen-
nemfart forslag. For det tredje beskriver de, at undervisningstilouddet ikke laengere
har et elevrad, hvilket delvist star i kontrast til interviewene med det peedagogiske
personale, der beskriver, at de har eller er ved at etablere elevrdd pa undervisnings-
tilbuddet.
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Lignende oplevelser gar igen hos de elever, der blev interviewet ved farste casebe-
sa@g, hvor de bl.a. fortzeller, at de tidligere havde haft et elevrdd, men at det blev af-
skaffet, efter at de havde foresldet andringer, som de ikke fik lov til at gennemfare.
Eleverne forklarer endvidere om deres oplevelse af elevradet:

I: Vil det sige, at | ikke har noget elevdemokrati eller elevrad lige nu?

Elever: Nej.

I: Har I lcert om elevdemokrati for nyligt?

Elever: Nej.

I: Er det 100 % rigtigt?

Elev 3: Jeg ved ikke engang, hvad | taler om, for vi har ikke lcert noget som
helst om noget som helst. (Elever, Styrket inddragelse af elever, undervis-
ningstilbud B)

Citatet viser, at eleverne ikke fgler, at de har "leert noget som helst", selvom de se-
nere navner, at de pa workshopperne har "talt om ting, de kan aendre". De har dog
sveert ved at konkretisere helt, hvad dette indebaerer. Pa tveers af tid og undervis-
ningstilbud virker det som om, eleverne har en lidt varierende oplevelse af, hvad de
har leert om inddragelse, elevrad og elevdemokrati, hvor eleverne fra andet casebe-
s@g tydeligere kan beskrive, hvad de har lavet pa workshopperne. Fzlles for elever-
nes forteellinger pa tveers af de to undervisningstilbud er dog, at de faler, at det, de
har laert, ikke fares videre i deres daglige liv pa undervisningstilbuddene. Et centralt
kerneelement, hvis det skal integreres i hverdagen, er derfor, at det blandt det pae-
dagogiske personale bliver en naturlig del af deres praksis, og at 'Styrket inddra-
gelse af elever's arbejde er noget, de selv genbesgger lgbende med eleverne, ogsa
nar workshopperne ikke er der. Selve workshopperne beskrives af det paedagogiske
personale som virksomme, og nogle af elevernes fortallinger understatter ligeledes
dette perspektiv.

Pa ét af undervisningstilbuddene er der nemlig et eksempel pa, at noget af det, de
arbejdede med pa workshopperne, blev ivaerksat. Eleverne oplever dog, at det kun
skete, fordi de voksne fra 'Styrket inddragelse af elever’ kreevede det og ikke som et
resultat af elevernes egne gnsker. Dette indikerer, at undervisningstilbuddene kan
have sveert ved at integrere projektet og dets idéer i hverdagen, hvilket kan pavirke
elevernes opfattelse af projektets meningsfuldhed og deres engagement i det og
dermed ogsa projektets gnskede virkning. Manglende integration i hverdagen un-
derstattes yderligere af elevernes opfattelse af, at inddragelse ikke er noget, de har

drgftet med deres leerere:

55



I: Har I leert om, hvordan man kan fa lov til at cendre noget pd skolen? Har
| talt med jeres laerere om, at | kan fa lov at sige noget, og sa bliver der
lyttet til det?

Elev 3: Nej, jeg har ikke talt med dem om det.

I: Hvad siger du, [elev 2]? Har du hart om noget, hvor | i hgjere grad kan
fa lov til at cendre noget og bestemme noget pd den her skole?

Elev 2: Nej.

I: Hvad med dig, [elev 1]? Har du oplevet, at | kunne fa lov til at bestemme

eller endre noget? Har jeres lcerere talt om det?

Elev 1: Nej, ikke rigtig. (Elever, Styrket inddragelse af elever, undervis-
ningstilbud B)

Pa tveers af undervisningstilbuddene lader det dog til, at eleverne ikke ville have no-
get imod, at projektet fortsatte, iseer hvis det farte til endringer. Dette kan tolkes
som, at de ikke har haft darlige oplevelser med projektet, men at de heller ikke faler,

at de ved mere om rettigheder, inddragelse og elevdemokrati.

Virkningen af projektet kan ogsa vurderes ud fra, om eleverne oplever konkrete for-
andringer i deres hverdag og undervisning. ‘'Styrket inddragelse af elever’-projektet
har ikke kun til formal at styrke elevernes kendskab til deres rettigheder, men ogsa
at fa implementeret undervisnings- og skoleinitiativer, der ger disse rettigheder
konkrete i deres hverdag. | afsnit 3.2.3 beskriver vi, at det er personalets vurdering,
at projektet straekker sig over en lang periode, og eleverne beskriver tillige en lig-
nende oplevelse. Projektets leengde har nemlig konsekvenser for, om eleverne nar at
opleve de tiltag, der iveerkseettes efter workshopperne:

Elev 1: Ej, vi har ikke haft klassedag [Tiltag iveerksat pba. workshop]

endnu.

()

Elev 3: Nej, det er ikke det endnu.
Elev 2: Vi er ikke teet pd det endnu.

Elev 3: Jeg forstdr bare ikke rigtig pointen.
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4.2.3

Elev 1: Altsd, hvis der skal veere en klassedag, sa skal det veere nu og efter
drsskiftet, ellers bliver det ikke rigtig til noget. Det giver ikke rigtig mening,
for vi kommer jo alle til at ga ud eller videre pa et eller andet tidspunkt — i
hvert fald er jeg ikke her efter sommerferien.

Elev 3: Det var ogsd meningen, at det skulle veere for dem, der kommer se-
nere pd skolen. Det handler ikke s meget om os. (Elever, Styrket inddra-
gelse af elever, undervisningstilbud D)

Dialogen illustrerer elevernes refleksioner over timingen og betydningen af klasse-
dagen. Der opstar en uenighed om, hvad eleverne selv oplever som meningsfuldt i
forhold til projektets overordnede mal. Eleverne papeger, at det optimale tidspunkt
for en klassedag allerede er forbi, da flere af dem snart skal forlade undervisningstil-
buddet. En elev udtrykker, at han derfor ikke rigtig "forstar pointen”, hvilket videre-
farer til en tredje elev, der understreger, at klassedagen egentlig er tilteenkt fremti-
dige elever, hvilket skaber en distance til elevernes egen oplevelse og engagement i

initiativet.

Lystlaesning og laeringslyst: Qget leeselyst

Projektet ‘Lystleesning og leeringslyst' har til formal at skubbe til den interessebase-
rede og frie tilgang til leesning for eleverne og har derigennem et saerligt fokus pa

at @ge elevernes laeseevner og laeselyst.

Pa baggrund af bade interviews med elever, lerere og ledere, hvor flere af eleverne
beskrives som nogle, der tidligere har haft udfordringer med at laese, er det vores
tolkning, at projektet virker i forhold til at skubbe til elevernes laeselyst. Eleverne
fremhaever seerligt et forhold, nemlig at bagerne er gjort dem tilgaengelige og ved-

kommende:

Det har veeret godt, altsd at de ogsd lige sperger, hvad man er interesseret
i. Det er rigtigt godt faktisk. (Elev, Lystleesning og laeringslyst, undervis-
ningstilbud C)

Citatet fremhaever, hvordan eleven veerdsaetter, at vedkommendes interesser og gn-
sker tages i betragtning i projektet, og at bagerne fra projektet 'Lystlaesning og lee-
ringslyst’ gar indtryk, fordi de fgles vedkommende. Vores indtryk pa tvaers af inter-
viewene er, at eleverne fgler sig anerkendt gennem projektet, fordi deres interesser
og ensker bliver taget i betragtning. Denne tilgang ser ud til at skabe en mere enga-
gerende og personlig oplevelse af lzering og leesning, og det synes gjensynligt ogsa at
galde nogle af de elever, der traditionelt set har haft vanskeligt med bade at leese i

fritiden og i skolen. Vi finder dog ogs3, at der er en forskel i elevernes reaktioner
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afhaengigt af konteksten. Nar bagerne bruges som en del af undervisningen, er re-
sponsen mere neutral, mens lystlaesning vaekker langt mere positiv opmaerksomhed.
Det tyder p3, at eleverne har en tendens til at opfatte bagerne som en mere personlig
og frivillig aktivitet, der adskiller sig fra den obligatoriske skolelzering.

Desuden fremhaver nogle elever, at de er begyndt at laese mere, efter at et biblio-

tek er blevet etableret pa undervisningstilbuddet. Dette understgtter idéen om, at

tilgangen til et bibliotek giver dem nemmere adgang til bager og dermed gger de-
res laesevaner. Dette taler ogsa ind i pointerne fra afsnit 3.2.3 i forhold til, at organi-
seringen af biblioteket har betydning for tilgeengeligheden. Dette kan ogsa ses som
et konkret eksempel pa, hvordan ressourceudvidelse (som et bibliotek) kan have en
direkte indflydelse pa elevers laesevaner og interesse for bager. Nedenstdende cita-
tet viser, at biblioteket ifglge eleven rummer bgger og materialer, som eleven finder
interessante, herunder tegneserier og manga. Men det tydeligger ogsa et gnske om
at bruge biblioteket mere aktivt til laesning, selvom det ikke altid er muligt pa grund

af en travl hverdag praeget af skolearbejde:

I: Er det sadan nogle bager, som du kan finde herinde i biblioteket [du kan
lide]?

Elev: Ja, jeg kan ogsa rigtigt godt lide at leese tegneserier og manga.
I: Ja. Og har de det her?
Elev: Ja, der er nogle, der har det.

I: Er det dernede? Det kan jeg slet ikke se, fra hvor jeg sidder. Sidder du sa
heroppe og leser?

Elev: Det er leenge siden, jeg har gjort det, men det kunne jeg godt tenke
mig at gore. Det eneste er bare, at jeg ikke har tid til det nogle gange. SG
vil jeg gerne kunne gere ting.

I: Hvad har du travlt med?

Elev: Bare med fag og sddan noget. (Elev, Lystlaesning og leeringslyst, un-
dervisningstilbud C)

Pa tveers af elevernes udtalelser pa de to undervisningstilbud, vi har besggt, frem-

star biblioteket ikke som noget, eleverne bruger szerlig meget til at sidde og laese i:

I: Sidder du nogle gange derover [pa biblioteket]? eller ikke sa tit?
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4.2.4

Elev: Ikke sd tit, men jeg ser, hvad der er kommet. Eller, jeg hdber, der
kommer mere af sadan nogle Mira-bog og keerne og hestene. (Elev, Lyst-
laesning og leeringslyst, undervisningstilbud G)

Elevens udsagn illustrerer en dobbelthed: Selvom biblioteket ikke i sig selv fungerer
som et attraktivt opholdssted, er der alligevel en tydelig interesse for udvalget af
bgger. Det peger pd, at det ikke ngdvendigvis er laesningen som aktivitet, der fra-
veelges, men snarere rammerne og indretningen af biblioteket, som ikke opleves re-
levant og/eller naturligt i elevernes hverdag. Flere elever fremhaever dog, at de bru-
ger rummet til at se film, fordi det fales "huleagtigt” eller som et sted, hvor de kan
treekke sig tilbage. Det understreger betydningen af en indbydende og hyggelig
indretning af lokalet, jf. afsnit 3.3.2, selvom det ikke n@dvendigvis er selve laesnin-

gen, de veelger at bruge rummet til.

Som beskrevet, sa kender leerere og ledere godt til denne problematik med, at ele-
verne ikke rigtig bruger biblioteket sa aktivt, men de ser det som noget, de meget
gerne vil arbejde videre med pa tveers af undervisningstilbud, herunder at de har
gjort sig nogle gode erfaringer med, hvor biblioteket skal ligge, hvem der kan bruge
det mere selvsteendigt, hvordan det gares hyggeligt etc.

Mit liv — mine rettigheder: Aktivt sprog og styrket forstaelse for
rettigheder

En central faglig ambition i projektet ‘Mit liv — mine rettigheder’ har veeret at give ele-
verne et aktivt sprog for bgrns rettigheder og dermed styrke deres viden om egne

rettigheder samt deres kendskab til, hvor de kan sgge statte, rddgivning og hjzelp.

P4 baggrund af interviewene med eleverne tyder det p3, at projektet har bidraget
positivt til deres forstaelse og evne til at tale om rettigheder. Det skal dog bemeer-
kes, at de elever, vi har talt med, i forvejen udviser stor interesse for omradet. Dette
har formentlig haft betydning for bade deres motivation og udbytte af projektet. En
elev forteeller eksempelvis, at hun altid har haft interesse for emnet, men at det var

spaendende at arbejde med det i en skolekontekst:

Elev 2: Jeg vil sige, at jeg altid har haft det [interesse for emnet]. Jeg synes
bare, at det var lidt mere speendende nu at fa lov til at hare de voksne
herhenne snakke om det. For eksempel snakke om, hvilke rettigheder det
er, vi egentlig har. Fordi sddan ... Se, om der kommer noget ud af det, se

om der sker eller noget.

I: Men synes du, at der skete en forandring efter forlobet?
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Elev 1: Neeh. (Elev, Mit Liv — mine rettigheder, undervisningstilbud H)

| citatet fremgar det dog ogsa, at den anden elev ikke oplever, at forlgbet har fort
nogle deciderede aendringer med sig. Begge elever beskriver dog, at de har en op-
levelse af, at de har ret til at kunne praege undervisningen, fx i forhold til, hvis de har
brug for pauser, og dertil beskriver de oplevelsen af at blive hart. Generelt lader det
til, at det, at de har veeret seerligt motiverede pa forhand, har styrket deres udbytte af
undervisningen samt engagement i undervisningen. Dette taler ligeledes ind i per-
spektiverne fra afsnit 4.1.1, som netop peger pa elevernes egen motivation som et

centralt kerneelement. Dette perspektiv understgttes endvidere af nedenstdende citat:

Elev 2: Jeg gar meget op i sGdan nogle ting [rettigheder]. Sadan. Funfact.

Interviewer: Ja. Okay. Sd du synes faktisk, at det var speendende? Eller in-
teressant ser du?

Elev 2: Ja. Jeg vidste sGdan okay meget af det allerede i forvejen. Men du
ved, jeg synes altid, det er sjovt at snakke om, sd hvis nogen vil det, sa vil
Jjeg da gerne.

Interviewer: Var undervisningen spcendende? Eller var den ligesom den
plejede? Eller var den endda mere kedelig? Eller hvordan? Kan | huske det?

Elev 2: Noget af det var speendende.
Elev 1: Ja, det vil jeg ogsa sige, noget af det.
Interviewer: Hvad var det spcendende?

Elev 2: De opgaver, vi fik lov til at lave sammen. (Elev, Mit Liv — mine ret-
tigheder, undervisningstilbud H)

Af citatet fremgar det endvidere, at eleverne giver udtryk for, at materialet i forlgbet
mestendels har vaeret speendende. Dette forstaerkes af, at de generelt har tydelige
erindringer om aktiviteter og gvelser fra forlgbet, hvilket tyder pa hgj grad af invol-
vering. Flere elever peger dog — i lighed med leererne - p3, at forlgbet har rummet
mange emner, hvilket muligvis kan tolkes som, at det kan veere udfordrende at fast-
holde overblikket. Derudover kan eleverne fortaelle om centrale elementer fra un-

dervisningsmaterialet, eksempelvis indholdet i Barnets Lov.

Det er dog vanskeligt at vurdere, hvor stor en del af elevernes viden der skyldes de-
res eksisterende interesser, og hvor meget der er blevet styrket gennem projektet,
da det generelt er elever med stor interesse for omradet, der indgér i det empiriske
materiale.
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5

5.1

Design og metode

| dette kapitel gennemgas det metodiske grundlag for evalueringen, der er baseret
pa kvalitative data.

De kvalitative data, der er anvendt i evalueringen, bygger pa ni casebesgg pa i alt
syv forskellige behandlings- og specialundervisningstilbud og specialundervisnings-
tilbud pé barne- og ungehjem. Pa casebesggene har vi gennemfgrt interviews og
observationer. Der er foretaget 28 kvalitative individuelle interviews og fokusgrup-
peinterviews med til sammen 26 elever, 12 padagogisk ansatte og 4 ledere pa
tveers af tilbuddene samt observationer pa to af tilbuddene. Undersggelsen bygger
derudover pa fire online interviews med projektaktgrerne for hver af de fire projek-
ter. | de faglgende afsnit beskrives kriterierne for udveelgelse af undervisningstilbud
til casebesgg, gennemfarelse af undersggelsens kvalitative interviews og observati-

oner og sidst de anvendte analysestrategier.

Udvelgelse og rekruttering af behandlings- og
specialundervisningstilbud pa bgrne- og
ungehjem

Tilbuddene er udvalgt systematisk med henblik pa at repreesentere en variation i
projekter og i typer af tilbud. Derfor har vi for hvert projekt haft ambitionen om at
besgge to tilbud og ligeledes at besgge hhv. et behandlings- og specialundervis-
ningstilbud samt et specialundervisningstilbud pa et barne- og ungehjem. | praksis
har dette ikke altid veeret muligt, hvilket betyder, at vi for nogle projekter kun har
besggt behandlings- og specialundervisningstilbud og omvendt. For et enkelt af
projekterne har vi desuden kun besggt et undervisningstilbud, da det andet under-

visningstilbud lukkede undervejs i projektperioden.

De besggte tilbud er endvidere udvalgt med henblik pa at sikre geografisk spred-

ning. Et overblik over besggte undervisningstilbud kan ses i Tabel 5.1.
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Tabel 5.1 Overblik over typer og antal af tilbud besggt

Specialundervisningstilbud = Behandlings- og special- Geografisk placering

pa bgrne- og ungehjem undervisningstilbud

Projekt 1: Lees for Livet 1 1 Sjeelland og Jylland

Projekt 2: Lektiehjeelp ved
frivillige 2 0 Sjeelland og Jylland

Projekt 3: Styrket inddra-
gelse af elever 0 2 Sjeelland

Projekt 4: Mit liv — mine
rettigheder 0 1 Jylland

5.2

Variationen i typer af tilbud samt antal af tiloud for hvert projekt giver mulighed for
en bredere erfaringsopsamling om de fire projekter og muligger en undersggelse
af, hvorvidt der pa tveers af tilbud er forskelle og ligheder i interviewpersonernes
oplevelser af projekterne. Erfaringsopsamlingen foregar endvidere i flere faser, hvil-
ket vil sige, at vi for hvert projekt har besaggt et tilbud i foraret 2024 og et tilbud i
vinteren 2024/2025. Dette har endvidere muliggjort et tidsligt aspekt i analysen af
projekternes implementering og virkning. Ved tre af tilbuddene har vi haft mulighed
for at bes@ge dem i to omgange, hvilket har givet os indsigt i projektets udvikling
over tid pa det enkelte tilbud. For et enkelt projekt deltog kun ét undervisningstil-
bud, da det andet lukkede undervejs i projektperioden. Det tilbagevaerende under-
visningstilbud besggte vi dog i to omgange. Desuden blev casebesggene pa tilbud-
det rykket, séledes at det farste besgg fandt sted i vinteren 2024, og det sidste be-
sgg fandt sted i sommeren 2025. Denne a&ndring i tidsplanen er sket med henblik
pa at give tilbuddet tilstraekkelig tid til at implementere projektet.

Udvaelgelsen og rekrutteringen af undervisningstilbud er sket i teet samarbejde med
projekternes projektaktarer, som har bidraget med vaerdifuld viden om tilbuddene.
Den farste kontakt til de udvalgte tilbud er derfor blevet koordineret med og er i
flere tilfeelde sket gennem projektaktarerne, hvilket har bidraget til at forberede til-
buddene bedst muligt pa deres deltagelse i evalueringen. | rapporten er tilbud og

interviewpersoner anonymiseret.

Kvalitative interviews med projektaktorer,
elever, paedagogisk personale og ledelse
Forud for casebesggene i tilbuddene har vi gennemfart interviews med projektakta-

rerne for de fire projekter med henblik pa at fa en introduktion til projekterne, deres

formal, mal, forventninger og ligeledes centrale forhold for udmentningen og
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implementeringen af projekterne. Herunder hvilke udfordringer der forventes, og
hvad der vurderes centralt for en vellykket implementering. P4 baggrund af denne
viden har VIVE udviklet forandringsteorier for projekterne, og med udgangspunkt i
disse er der efterfglgende gennemfgrt kvalitative interviews med:

m  Elever
B Pzdagogisk personale (herunder bade leerere og paedagoger)

] Ledelse.

Tabel 5.2 viser en oversigt over gennemfgrte interviews.

Tabel 5.2 Interviewdetaljer

Respondent Type af interview Antal respondenter interviewet

Projektaktgrerne  Telefonisk interview/zoom 45-60 min. 6s interviewpersoner
for projekterne

Ledelsen Individuelle interviews eller mindre fo-  45-60 min. 4 interviewpersoner pa tveers af
kusgruppeinterviews undervisningstilbud

Paedagogisk Individuelle interviews og fokusgrup- 60 min. 12 interviewpersoner i alt pa

personale peinterviews tveers af undervisningstilbud

Elever Individuelle interviews og fokusgrup- 20-45 min. 28 respondenter i alt pa tveers af
peinterviews undervisningstilbud

Interviewene giver dybdegdende indsigt i interviewpersonernes oplevelse af projek-
terne. Fra interviewene med det paedagogiske personale og ledelsen opnas seerligt
en viden om processen for implementering og udmegntningen af projekterne i til-
buddene med fokus pa organisering, ledelse, samarbejde og kompetencer, samt
hvilke udfordringer, de har oplevet, og hvilke erfaringer der er centrale at videre-
give, hvis lignende indsatser skal iveerksaettes i fremtiden. Fra elevinterviewene op-
nas seerligt viden om elevernes oplevelse af projekternes virkning (pa kort sigt) med
fokus pa, om projekterne opleves som meningsfulde, sjove og/eller som bidragende
til at styrke deres faglige leering. Gennem casebesggene pa undervisningstilbuddene
har vi altsa opnaet indsigt i bade projekternes relevans og anvendelighed samt i de
preemisser og forhold, der fordrer og udfordrer succesfuld implementering af pro-

jekterne.

Ved et enkelt casebesgg har det ikke vaeret relevant at interviewe ledelsen, da de
ikke havde veeret involveret i projektet, bl.a. pa grund af udskiftninger i ledelsen un-
der projektperioden.
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Gennemfgrelse af interviews

Interviewene er alle gennemfart ude pa tilbuddene med undtagelse af interviewene
med projektaktarerne, som er gennemfart virtuelt. Interviewene har haft en varig-
hed af 20-60 minutter og fandt sted mellem foraret 2024 og vinteren 2024/2025,
med undtagelse af et enkelt casebesgg, som fandt sted i sommeren 2025.

Vi har udarbejdet fire forskellige semi-strukturerede interviewguider for at malrette
spgrgsmalene til den konkrete type interviewperson. Interviewguiden til projektak-
torerne er malrettet de enkelte projekter. De tre andre interviewguider centreres
langt hen ad vejen om de samme temaer, men er tilpasset de tre malgrupper (ele-
ver, ledelse og paedagogisk personale), da ikke alle spgrgsmal og temaer er lige re-
levante for alle malgrupperne. Guiderne til eleverne adskiller sig desuden ved, at vi
har haft et szerligt fokus pa at indarbejde forskellige visuelle metoder. | de tre inter-
viewguider til elever, paeedagogisk personale og ledelse indgar ligeledes spagrgsmal,

som er tilpasset de enkelte projekter.

De semi-strukturerede interviewguider er udviklet i kombination af induktive og de-
duktive analysestrategier med formalet om at bade kunne efterprave de teoretiske
forventninger opstillet i forandringsteorien (Kjer m.fl., 2021) og samtidig veere til-
streekkelig fleksible til, at interviewpersonerne kan fremfare nye perspektiver, som

ikke indgér i forandringsteorien.

Gennemfgrelse af observationer

Ud over interviews er der udfart observationer af én undervisningstime eller -dag pa
tre af tilbuddene for at understatte og supplere den viden, vi har faet fra inter-
viewene med elever, det peedagogiske personale og ledelse. Observationerne har
kontekstualiseret vores indsigt i, hvordan elever, paedagogisk personale og ledelse
oplever implementeringen og virkningen af projektet. Saledes har vi faet et starre
indblik i, hvordan projekterne forlgber i praksis, samt hvad eleverne konkret far ud
af projekterne. Endvidere bidrager observationerne til at afklare eventuelle mod-

stridende synspunkter fra interviews med de forskellige malgrupper.

Det har veeret vores vurdering, at det ikke har veeret relevant at observere i forbin-
delse med alle projekterne. Eksempelvis har det ikke veeret meningsgivende at ob-
servere i forbindelse med mentorordningen, da formalet med observationerne ikke
har veeret at observere den enkelte elev, men derimod at observere didaktik, organi-

sering og overgange i klasserne.

Observationerne er struktureret efter udvalgte observationskategorier (se observati-
onsguide i Bilag 3) og er lgbende blevet skrevet ned som feltnoter under og efter
casebesggene. Uddrag af disse feltnoter samt billeder fra feltbesggene benyttes

0gsa i rapportens analyser.

65



Analyse af interview

Interviewene er refereret og kodet med afsaet i en kodebog, der bryder undersggel-
sesspgrgsmalene ned i konkrete analysetemaer (se kondenseret udgave af kodebo-
gen i Bilag 4). Kodebogen er udviklet i en kombination af induktive og deduktive
analysestrategier (Bjgrnholt & Jacobsen, 2020) og tager sdledes bade afseet i de te-
maer og forventninger, der er identificeret i forandringsteorien (Kjer m.fl., 2021)
samt i emner, der er fremkommet efter laesning af materialet. Det ger det muligt at
foretage systematiske analyser pa tveers af alle interviewene og besvare undersggel-
sesspgrgsmalene.

Den metodiske tilgang bygger pa en hermeneutisk analyse, hvor elever, det paeda-
gogiske personale og ledelsens perspektiver og oplevelser tages som palydende. |
vores analyse gar to rammesaetninger sig geeldende: den fgrste i form af tidslighed,
og den anden i form af malgruppe. Tidsligheden er et vigtigt aspekt af vores ana-
lyse, da ikke alle tilbud er lige langt i projekternes forlgb. Dermed finder vi det ikke
retvisende at male de forskellige tilbuds oplevelse af det pageeldende projekt pa
samme parameter, og vi undersgger derfor elever og fagpersoners perspektiver i
konteksten af, hvorhenne tilbuddet befinder sig rent tidsmaessigt i projektets forlgb.
Malgruppe er et andet centralt aspekt af vores analyse, da de forskellige projekter
retter sig mod forskellige malgrupper. Pa samtlige tilbud er det de mest ressource-
staerke elever, som er udtaget til at deltage i projektet, hvormed vores analyse af
projektets effekt og virkning skal ses i lyset af, at empirien i flere tilfaelde udger et
"best case scenario”. Bade tidslighed og malgruppe som rammesaetningen for vores
hermeneutisk funderede analyse har saledes implikationer for, hvor langt vi drager

vores konklusioner af projekternes virkning.
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