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Forord

Reach er en publikationsserie, som udgives af Forsk-
nings- og Innovationscenter for Idraet, Bevaegelse og
Laerings (FIIBL). Reach indeholder aktuelle resultater
og formidler erfaringer fra FlIBLs forskningsprojekter.
| denne udgave af Reach sattes der fokus pa FIIBLs
fglgeforskning i Odense Kommunes indsats Talent, Po-
tentiale og Social Mobilitet, der Igber over en tredrig
periode.

Basecamp15 — Empiriske indsigter

Odense Kommunes Bgrn-og Ungeforvaltning gennem-
fgrte i foraret 2015 pilotforlgbet Basecampl5: Et in-
tensivt leeringsforlgb for fagligt udfordrede udsko-
lingselever. FIIBL har tidligere udgivet to publikationer
baseret pa datamateriale indsamlet i forbindelse med
Basecampl5. Den fgrste publikation var udformet
som 12 indsigter?, deriaugust 2015 blev anvendt som
inspirationsmateriale pa en innovationsworkshop for
60 ansatte i Barn- og Ungeforvaltningen i Odense.

Den anden publikation udkom i november 2015, hvor
FIIBL leverede et notat? med forslag til forvaltningens
videre indsatser med udgangspunkt i datamaterialet
fra Basecamp15 - sammenholdt med litteraturen pa
omradet. Der er saledes allerede afrapporteret om-
kring elevers og leereres faglige, sociale og personlige
udbytte af Basecamp15 samt de arbejdsmetoder, der
anvendtes under campen.

1. Fglgeforskning i forbindelse med indsatsen Talent, potentiale og
social mobilitet - indsigter i et intensivt leeringsforlgb, 2015.

2. Forslag til videre indsatser med udgangspunkt i Basecamp15: No-
tat til Bgrn- og Ungeforvaltningen, Odense Kommune.

Basecamp15 — Teoretisk udvidelse

Denne rapport tager udgangspunkt i datamaterialet
fra Basecamp15, men fokuserer pa, hvordan campens
form og indhold kan betragtes med afseet i resiliens-
forskning. Formalet med rapporten er derfor dels at
praesentere FlIBLs fglgeforskning yderligere og dels
at bidrage med en dybere forstaelse for, hvordan der
med fordel kan arbejdes med resiliensfremme i en
skolekontekst.

Ambitionen for denne udgave af Reach er dermed
todelt: At bidrage med aktuel, solid viden, der i fgrste
omgang kan kvalificere Odense Kommunes videre
arbejde blandt bgrn og unge i udsatte positioners
leering, samt at diskutere hvordan og pa hvilke mader
den frembrydende resiliensforskning kan taenkes at
g@re en forskel - ogsd pa dette omrade.

God leselyst
Forfatterne
December 2016
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Sammenfatning

Baggrund

Baggrunden for denne rapport er, at Bgrn- og Unge-
forvaltningen i Odense Kommune i foraret 2015 af-
holdte Basecampl5, som var to forskudte intensive
leeringsforlgb for fagligt udfordrede odenseanske ele-
ver pa henholdsvis 9.- og 10. klassetrin. Konsulentvirk-
somheden True North stod bag udviklingen af form
og indhold samt afviklingen af begge undervisnings-
forlgb. Pa forlgbet for 9. klasserne deltog desuden ti
leerere og to paedagoger fra Odense Kommune for at
@ge overfgrbarheden af metoder til den daglige prak-
sis pa odenseanske folkeskoler.

Pa baggrund af en kvalitativ dataindsamling blev det
undersggt, hvordan leerernes handlinger pa campen
understgttede elevernes resiliensprocesser, altsa ele-
vernes muligheder for at klare sig bedre end forventet
i skolen pa trods af faglige udfordringer. Analysen af-
daekker i hvilket omfang de seks resiliensfremmende
faktorer, praesenteret i Resilienshjulet af Henderson
& Milstein (2003), kom til udtryk pa Basecamp15 ud
fra et elev- og leererperspektiv.

Fund

Rapporten viser, at Henderson & Milsteins (2003) seks
resiliensfremmende faktorer i forskellig grad kom til
udtryk gennem laerernes handlinger pa Basecamp15.

e Arbejdet med resiliensfaktoren Sgrg for om-
sorg og stgtte kom ftil udtryk ved, at eleverne
folte sig trygge og havde mod pa at deltage i
undervisningen, fordi leererne havde tid til at
hjelpe og forklare arbejdsopgaver. Leererne
fremhaver, hvordan de fysiske rammer og den
hgje normering tillod, at der var tid til at yde stgt-
te, nar eleverne havde behov for det.

Arbejdet med resiliensfaktoren Kommuniker
positivt og seet realistiske hgje forventninger var
endelaf True Norths arbejdsmetode, idet lzererne
arbejdede med bade verbal og visuel malsaetning
for elevernes faglige udvikling, f.eks. via rubrics.
Bade leerere og elever oplevede, at nar laererne
italesatte deres tro pa elevernes evne ftil at for-
bedre sig og deltage aktivt, havde det en positiv
afsmitning pa elevernes forventninger til sig selv.

Arbejdet med resiliensfaktoren Skab mulighed
for meningsfuld deltagelse kom til udtryk ved, at
laererne underviste pa et niveau, hvor eleverne
kunne fglge med, blandt andet fordi undervis-
ningen var tilrettelagt ud fra elevernes laerings-
stile. Laerernes brug af elevmedbestemmelse i
timerne og afvekslende undervisningsformer,
herunder brug af bevaegelse i undervisning, hav-
de en motiverende virkning pa eleverne, som
ggede elevernes motivation for leering og styr-
kede deres tilhgrsforhold til lzererne og campen.

Arbejdet med resiliensfaktoren @g mulighed-
en for positiv tilknytning kom til udtryk ved,
at bade lxrere og elever oplevede, at cam-
pens fysiske rammer gav lererne mulig-
hed for at veere naervaerende og ftilstede.
Leererne formaede at skabe et trygt laeringsrum,
baseret pa en "vi er alle i samme bad”-mentali-
tet, der samtidig tog hgjde for elevernes faglige
niveauforskelle, hvilket fremstar som en central
forudsaetning for, at de kunne knytte sig til hin-
anden og give sig hen til aktiviteterne pa campen.

Arbejdet med resiliensfaktoren Seet klare og ty-
delige graenser kom til udtryk ved, at der pa cam-



pen var et fast regel- og vaerdisaet, som elever-
ne med tiden veennede sig til og oplevede som
meningsfuldt. Laererne fremhaver det ramme-
styrede undervisningskoncept, der gav elever-
ne frihed under ansvar ftil f.eks. selv at priorite-
re deres arbejdsopgaver, som udslagsgivende
for, at der var ro og koncentration i timerne.

e Arbejdet med resiliensfaktoren Undervis i livs-
feerdigheder fandt szerligt sted i faget Personlig
og social kompetenceudvikling. Her arbejdede
eleverne ved hjzlp af redskabet Karakterkompas-
set med personligt lederskab, der opbyggede de-
res tro pa egne evner og et mere positivt syn pa
fremtidige udfordringer relateret til skole- og ud-
dannelsesomradet, hvilket er en fordel i et resi-
liensperspektiv.

Basecamp15 som resiliensfremmende forlgh

True Norths arbejdsmetoder og veerdigrundlag vur-
deres i vid udstraekning at harmonere bade med den
gaengse resilienslitteratur, som de seks faktorer i Re-
silienshjulet er udsprunget af og den eksisterende vid-
en om god skole- og undervisningspraksis malrettet
unge med faglige, sociale og personlige udfordringer.
Litteraturen peger pa, at Resilienshjulets seks resili-
ensfremmende faktorer er szerligt vigtige i arbejdet
med elever i udsatte positioner, idet elevgruppen har
brugfor, atderiskolemiljget er enlaerer, de kan knytte
sig til, som samtidig mgder elevgruppen med forvent-
ninger til deres faglige praestationer Det synes saer-
ligt motiverende for elevgruppen, at undervisningen
tilrettelaeggelses ud fra deres interesser. De drager
i hgj grad nytte af, at leereren bruger relativt me-
gen tid til faelles opgavelgsning i hele klassen og er
tydelig omkring sine forventninger og konsekvent i

forhold til overholdelse af aftaler og ro i klassen. De-
suden profiterer elevgruppen af at arbejde med deres
personlige og sociale kompetencer. Pa den baggrund
vurderer FIIBL, atdeseksresiliensfaktorererdaekkende
for arbejdet med resiliensfremme i en skolekontekst i
det omfang, ressourcerne tillader det.

| relation til overfgrbarheden af campens elementer
til almen folkeskolepraksis viser det sig, at den hgje
normering gjorde det muligt for leererne at skabe
et resiliensfremmende laeringsmiljg. Dog vurderes
undervisning med udgangspunkt i klart formulerede
malsaetninger for hver elevs faglige udvikling med ud-
gangspunkt i den enkeltes individuelle niveau samt
brug af bevaegelse i undervisningen at veere over-
ferbare elementer, som er i overensstemmelse med
folkeskolereformens fokus pa differentieret laering og
malstyret undervisning (Regeringen, 2013). Intensive
lzeringsforlgb eristigende grad den made, hvorpa dan-
ske kommuner handterer fagligt lgft af ikke-uddan-
nelsesparate elever, hvilket indholdsmaessigt og me-
todisk harmonerer godt med det resiliensfremmende
perspektiv. Det er findes dog begraenset valid doku-
mentation af intensive laeringsforlgbs langtidseffekt
(Egmont Rapporten 2015; Dietrichson et al., 2015).

Resilienshjulet vurderes at veere et anvendeligt og
operationaliserbart rammeverktgj for laerernes
arbejde med at fremme bgrn og unges resiliens i en
skolekontekst. Hjulets seks faktorer er dog relativt
overordnet og normativt beskrevet af Henderson &
Milstein (2003), ligesom faktorerne er baseret pa lit-
teratur primeaert fra en amerikansk skole- og laerings-
kontekst, hvilket kan ggre det vanskeligt for fagper-
soner at omsaette faktorerne til konkrete handlinger i
praksis i en dansk folkeskolekontekst. Samtidig synes






det sveert at fa gje pa, hvad der praecist adskiller
Resilienshjulets resiliensfremmende laererhandlin-
ger fra almindelig god laerergerning. Der skal sam-
tidig tages hgjde for, at en folkeskolepraksis bygget
op omkring laereren som nggleperson i elevens res-
iliensprocesser kan lede til overansvarligggrelse af
lzereren. Resiliensforskere peger desuden pa, at en
risikotankegang og handtering af elever i udsatte
positioner kan lede ftil stigmatisering. Basecamp15
kan pa den baggrund - selvom det ikke var cam-
pens primare formal - betragtes som et godt ek-
sempel pa, hvordan der kan arbejdes med elevers
resiliens i en skolekontekst, og hvordan grundig
uddannelse af personale samt ftilfgrsel af supple-
rende ressourcer i daglig skolepraksis (f.eks. ekstra
personale i form af sweepere) kan styrke arbejdet
med laering og tilknytning til skolen blandt elever i
udsatte positioner. Pa trods af den hgje normering
pa Basecampl5 identificerer FIIBL i anbefalingerne
sidst i rapporten konkrete elementer, som kan in-
spirere til fremtidigt arbejde med resiliensfremme i
skole- og laeringsmiljger. Det kan ske med udgangs-
punkt i veerktgjet Resilienshjulet, der kan hjzelpe de
fagprofessionelle med at afdaekke, hvor der specifikt
kan saettes ind. Samtidig anbefales det, at der i den
danske folkeskole integreres undervisning i person-
lig og social kompetenceudvikling, eksempelvis med
udgangspunkt i Trin-for-Trin eller i mindre skala ved
brug af Karakterkompasset.
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Konklusion

Pa Basecamp15 blev der arbejdet med at styrke elev-
ernes faglighed og resiliens ud fra Resilienshjulet
seks resiliensfremmende faktorer. Basecampl15 har
- selvom det var et pilotforlgb uden for den danske
folkeskoles rammer - saledes bidraget med viden
om og erfaringer med, hvordan laerere og skoler
kan rustes til at arbejde med resiliensfremmende
elementer og metoder, der kan skabe laeringsmil-
jger, som understgtter fagligt udfordrede elever.



Baggrund

Der stilles tydelige krav til unge om at klare sig godt
i skolen. Staerke faglige kompetencer giver adgang
til uddannelse og senere hen arbejdsmarkedet,
som efterspgrger veluddannede unge (Gérlich, Pless,
Katznelson & Olsen, 2011). Mere uddannelse til flere
er bestemt noget, der skal fremmes. Skal det lykkes,
kraever det, at ideelt alle bgrn og unge har mulighed
for at avancere sa langt i uddannelsessystemet, som
deres evner raekker. Set i det lys er det bekymrende,
at nye tal fra uddannelsesparathedsvurderinger® af
elever i 8. klasse viser, at taet pa tre ud af ti af folke-
skolens elever i 8. klasse ikke har de faglige, personlige
eller sociale forudsatninger for at starte pa en ung-
domsuddannelse (Ministeriet for Bgrn, Undervisning
og Ligestilling, 2016b). Samtidig har hver femte elev
stadig ikke en ungdomsuddannelse syv ar efter de har
afsluttet grundskolen (lbid.). En lav grad af formel ud-
dannelse haenger teet sammen med en gget grad af
udsathed i relation til f.eks. trivsel og sundhed (Dide-
richsen, Andersen & Manuel, 2011) samt margina-
lisering pa arbejdsmarkedet og i samfundslivet, hvil-
ket kan risikere at medfgre en fortsat negativ social
arv (Jensen & Jensen, 2005). Det er uhensigtsmaessigt
for den enkelte, og det er ensbetydende med ressour-
cetab for samfundet, nar en synlig andel af bgrne- og
ungeargange ikke udvikler sig til den bedste udgave
af sig selv (lbid.). Erhvervsskolereformen, der tradte i
kraft efter sommerferien 2014, har pavirket fagligt ud-

3. En elev er uddannelsesparat, hvis eleven opfylder de faglige, per-
sonlige og sociale forudsaetninger forstaet som:

1.  Faglige forudseaetninger: et gennemsnit pa mindst 4 af stand-
punktskarakterer, der gives i folkeskolen.

2. Personlige forudsaetninger: vurderes inden for fem fokusom-
rader: Selvsteendighed, motivation, ansvarlighed, mgdestabi-
litet og valgparathed.

3. Sociale forudsatninger: vurderes inden for de tre fokusom-

rader samarbejdsevne, respekt og tolerance (Ministeriet for
Bgrn, Undervisning og Ligestilling, 20163, s. 4).
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fordrede elevers adgang til uddannelse, idet adgangs-
kravene til gymnasie- og erhvervsskoler er skeerpede
(Undervisningsministeriet, 2014a). Elevernes optag er
nu betinget af, at folkeskolens afgangsprgve i dansk
og matematik bestdas med (minimum) karakteren 02.
Hvis det ikke er tilfeeldet, er elevernes vej til ungdoms-
uddannelse lukket bortset fra opsamlingstilbud i form
af seerlige 10. klasseforlgb og den nye fleksuddan-
nelse (Ibid.).

Forskning har vist, at unge, der forlader grundskolen
uden at fa mere uddannelse, hyppigere oplever pro-
blemer senere i livet i form af f.eks. arbejdslgshed og
depression (Gorlich, Pless, Katznelson, Olsen, 2011;
Jensen & Jensen, 2005). Det er en af grundene til,
at unge uden uddannelse koster samfundet man-
ge penge - serligt pa lang sigt (Ibid.). Der er derfor
gode grunde til at fremme bade formel uddannelse og
mere generel motivation for leering blandt grupper af
bgrn og unge, der pa baggrund af en raekke forskellige
arsager har sveert ved at engagere sig og holde fast i
uddannelsessporet. En af maderne at fastholde bgrn
og unge i uddannelse er at styrke og omstrukturere
skolemiljger fysisk, psykisk og socialt. Forskning viser,
at skolemiljger indeholder elementer, der kan medvir-
ke til at fremme bgrn og unges robusthed (resiliens)
i form af f.eks. rollemodeller, mentorer, et omsorgs-
fuldt miljg, faste rammer og basal respekt, som nog-
le elever i udsatte positioner ikke finder i deres eget
hjem (Werner, 2003). Det er derfor centralt for skoler
at arbejde med bgrn og unges robusthed og skabe
resiliente leeringsmiljger.

Den bedst mulige version af sig selv
Afseettet for denne rapport er Odense Kommunes
Bgrn- og Ungeforvaltnings indsats Talent, potentiale



og social mobilitet, der Igber i arene 2015 til 2017. Pa
grund af et stort uudnyttet potentiale blandt Odenses
bgrn og unge, har forvaltningen i perioden afsat
midler til pa forskellig vis at fremme bgrn og unges
evner til at udnytte deres potentiale og bryde sociale
megnstre. Ambitionen med projektet er at blive klogere
pa, hvordan de ressourcer, som forvaltningen allerede
afseetter til omradet, kan bruges endnu bedre. P3
trods af en ihaerdig indsats, star det klart, at Odense
Kommune pa dette omrade ikke lykkes med det, den
gerne vil. Der er derfor et gnske om at aendre fokus.

Basecamp15 - baggrund

Som led i indsatsen Talent, potentiale og social mo-
bilitet igangsatte Odense Kommune i foraret 2015
pilotforlpbet Basecampl5, der var et intensivt lee-
ringsforlgb for udskolingselever med risiko for ikke
at besta folkeskolens afgangsprgve. Hensigten med
Basecamp15 var at handtere en akut problemstilling:
| november maned 2014 var der i Odense Kommu-
ne godt 120 elever pa 9.- og 10. klassetrin, der ikke
havde opnaet et gennemsnit pa 02 i enten dansk
eller matematik. Udover at styrke eleverne fagligt,
havde Bgrn- og Ungeforvaltningen en ambition om,
at forlgbet ligeledes skulle styrke andre kompetencer
blandt eleverne, idet robusthed, motivation og lig-
nende egenskaber er afggrende for, at bgrn og unge
udnytter deres potentiale (Odense Kommune, 2015).
Derfor valgte Odense Kommune at samarbejde med
firmaet True North om at tilrettelaegge en camp, der,
udover det faglige, havde fokus pa at styrke elevernes
personlige og sociale kompetencer for at opfylde gn-
sket om, at hvert eneste odenseanske barn eller unge
menneske bliver den bedst mulige version af sig selv
uafthaengigt af social baggrund (lbid.).
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Basecamp15 — som empirisk afsaet

Med udgangspunkt i datamaterialet fra Basecamp15
analyseres det i denne rapport, hvilke elementer af
resiliensfremme, der kom til udtryk i det specifikke
forlgb - herunder hvordan lererne pa campen
arbejdede med at skabe resiliensfremmende
lzeringsmiljger for eleverne, samt hvordan eleverne
oplevede det. Datamaterialet belyses ud fra
Resilienshjulet udarbejdet af Henderson & Milstein
(2003). Resilienshjulet bestar af seks faktorer, der
med fordel kan integreres i skoler og leeringsmiljger
for at fremme resiliens blandt bgrn og unge i udsatte
positioner. Der perspektiveres endvidere til den viden,
der allerede findes om laering og resiliensfremme i en
skolekontekst blandt bgrn og unge i udsatte positioner.

Det er habet, at rapporten kan inspirerer og anvendes
af beslutningstagere og fagprofessionelle som afsaet
for innovative tiltag pa omradet med det formal at for-
bedre danske skolers mulighed for at skabe robuste
elever. Robusthed og modstandsdygtighed er vigtige
egenskaber, der bgr udvikles hos alle elever, hvorfor
folkeskolen er en oplagt kontekst at intervenere i, da
stgrstedelen af alle bgrn og unge gar i folkeskole. En
yderligere malsaetning med rapporten er desuden at
bidrage med viden, der kan medvirke til det afggren-
de forebyggende arbejde for at nedbringe antallet af
udskolingselever i folkeskolen, der ikke kan anvende
deres eksamensbevis til at komme ind pa en ung-
domsuddannelse.



Centrale begreber

Resiliens

Ifglge Ida Skytte Jakobsen (2014, s. 21) findes der
mange forskellige bud pa en brugbar definition af
resiliens. Pa engelsk beskrives individets evne til at
handtere livets udfordringer og klare sig pa trods af
modgang med begrebet resilience, der betyder "to
rebound”, og som pa dansk kan oversaettes til “at sla
tilbage” (Ibid, s. 19-20). Det engelske resilience be-
nyttes til at beskrive et objekts elasticitet. Resilience
bliver ofte oversat til robusthed eller modstandsdyg-
tighed eller —kraft, men disse oversaettelser mangler
det fgrnaevnte element af elasticitet, der ligger i den
oprindelige engelske betydning. Ved at oversztte
til robusthed bliver resilience til en seerlig egenskab
ved barnet, men resiliens forstdes ikke som en saer-
lig egenskab, men derimod et resultat af et dynamisk
samspil mellem barnet og dets omgivelser (lbid.).
P& samme vis anvendes livsduelighed ofte synonymt
med resiliens, idet begrebet kredser om nogle af de
samme pointer og knytter an til den positive psyko-
logi, hvor handlingstillid, hab, optimisme og resiliens
er kodeordene (Linder m.fl. 2015). Ifglge Linder m.fl.
(2015, s. 8) beskriver begreberne modstandsdyg-
tig og robusthed nogle af de samme elementer som
resiliensbegrebet, men begge mangler det positive
og udviklingsmaessige twist, som livsduelighedsbe-
grebet rummer. Skytte (2014) overseetter resilience
til resiliens, hvilket er det begreb, der primeert refe-
reres til i denne rapport. For at gge laesevenligheden
anvendes resiliens og robusthed til tider synonymt,
dog er der alligevel tale om en udvidet brug af robust-
hed, som knytter an til den engelske betydning af resi-
lience.
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Miljg

Med udgangspunkt i Bronfenbrenner (1979; 1994) ta-
ger denne rapport udgangspunkt i skolen som et mil-
j@, hvori bgrn og unges resiliens kan fremmes. Selvom
Basecamp15 ikke var et almindeligt skoletilbud, men
et midlertidigt leeringsforlgb og —miljg, er formalet
med denne rapport at uddrage viden og erfaringer,
som kan overfgres fra det midlertidige leeringsmiljg til
den almene folkeskole. Henderson & Milstein (2003)
beskriver de resiliensfremmende faktorer i Resiliens-
hjulet som anvendelige i alle leeringskontekster,
der har med bgrn og unges lzering at ggre, herun-
der eksempelvis ogsa specialtilbud. Denne rapport
afgreenser sig til at perspektivere til folkeskolen,
idet malgruppen for Basecampl5 var udskolings-
elever. Nar der i rapporten refereres til laerings-
miljg, er der sdledes tale om en folkeskolekontekst.

Basecamp1l15

Bgrn- og Ungeforvaltningens formal med at igang-
sette Basecampl5 var i fgrste omgang at gennem-
fgre et akut leeringslgft af 122 odenseanske udsko-
lingselever, der var i risiko for ikke at besta folkesko-
lens afgangsprgve. Det drejede sig om 70 elever pa 9.
klassetrin og 52 elever pa 10. klassetrin, som havde
et arskaraktergennemsnit pa mindre end 02 i enten
dansk eller matematik og dermed var i risiko for ikke
at besta folkeskolens afgangsprgve. Malet med fgl-
geforskningen var derfor at dokumentere elevernes
faglige, sociale og personlige udbytte af campen.

| beskrivelsen af projekt Talent, potentiale og social
mobilitet understreger Bgrn- og Ungeforvaltningen
desuden, at robusthed, motivation og lignende egen-
skaber er afggrende for, at barn og unge udnytter de-



res potentiale (Odense Kommune, 2015). FIIBL fandt
det derfor interessant at undersgge hvilke elementer
af resiliensfremme, der kom til udtryk pa Basecamp15
- herunder hvordan leererne pa campen arbejdede
med at skabe et resiliensfremmende laeringsmiljg for
eleverne, samt hvordan eleverne oplevede det.

| dette afsnit beskrives derfor fgrst campens formal,
form ogindhold - herunder True Norths undervisnings-
koncept og -metoder. Dernaest skitseres malgrup-
pen for campen, som var bade elever og laerere
fra Odense Kommune. | forbindelse med den gen-
nemfgrte fglgeforskning er der foretaget bade kva-
litativ og kvantitativ dataindsamling. | denne rap-
port behandles primeart de kvalitative data. Den
kvantitative dataindsamling, herunder en spgrge-
skemaundersggelse og en raekke dataudtraek pa ele-
verne fra Odense Kommunes databaser, er neermere
behandlet i udgivelsen Fglgeforskning i forbindelse
med indsatsen Talent, potentiale og social mobilitet.
Der henvises i denne rapport enkelte steder til den
kvantitative dataindsamlings fund.

Formal med Basecamp15

De 122 elever blev inviteret til at deltage pa campen
i fire uger med det formal at styrke deres faglige, per-
sonlige og sociale kompetencer. De konkrete mal med
Basecamp15 var, at:

a. Alle deltagende unge skulle opna karaktereren 02
i dansk og matematik ved folkeskolens afgangs-
prave, hvilket ville give dem adgang til en ung-
domsuddannelse

Alle deltagende unge kom i gang med en ung-
domsuddannelse i august 2015

Alle deltagende unge blev fastholdtien ungdoms-
uddannelse minimum et halvt ar efter studiestart
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d. Indsamledata, derkunne understgtte fokusifrem-

tidige indsatser for malgruppen.

True North - Basecamp15-leverandgr

True North er et dansk firma, der har specialise-
ret sig i at udvikle programmer, forlgb og veerktgj-
er, der sigter mod at hjeelpe unge mennesker med at
udvikle deres personlige styrker og sociale kompeten-
cer (True North, 2016). True North tilbyder bade in-
tensive leeringsforlgb og efterskoleophold. Der arbej-
des ud fra den overbevisning, at det er af afggrende
betydning, at de unge udvikler deres personlige og
sociale kompetencer, hvis de skal have succes i livet
og blive den bedste udgave af sig selv. True Norths
mission lyder: True North styrker unge, leerere og for-
aldre over hele verden i udviklingen af deres indivi-
duelle potentiale ved at gge deres akademiske vaekst,
personlige styrker og sociale kompetencer. Dette for
at haeve kvaliteten af menneskers liv og bevidsthed
(True North, 2015 s. 4).

Med det afseaet tilrettelagde True North det intensive
lzeringsforlgb i Odense, Basecampl5, og baserede
hele undervisningskonceptet pa et laeringssystem
med et holistisk laeringssyn, hvor der tages afsaet i po-
sitiv psykologi*, og hvor alle dele af elevens krop, sind
og hjerneniveau inddrages i laeringsprocessen (lbid.,
s. 5).

4. Positiv psykologi er et forsgg pa i hgjere grad at prioritere, hvad
der er godt ved mennesker, end hvad der er galt med dem —en be-
straebelse pa at komme i bedre humgr ved at fokusere mere direkte
pa det, man kommer i godt humgr af og bruge det som afsaet for
mere effektivt at ggre noget ved det, man er ked af (Lyhne & Knoop
2007, s. 7).



| gnsket om at skabe de bedste forudseetninger for lee-
ring fokuserer True North pa, at undervisningsmeto-
der og -materialer er tilpasset den enkelte elevs pree-
ferencer og udfordringer. Foruden dette anvendtes
der pa Basecampl5 et sakaldt Karakterkompas, som
bestod af fire kompaspunkter integritet, ejerskab,
vedholdenhed og optimisme, der udgjorde rammen
for undervisningen i karakterskabelse og udviklin-
gen af elevernes personlige og sociale kompetencer.
P& campen blev der i den fgrste uge primaert arbej-
det med elevernes lederskab, ansvarsbevidsthed og
sociale kompetencer. Jaevnfgr True North (2015)
havde campens fgrste uge til formal at etablere et
feelles sprog og en feelles platform for det videre lae-
ringsforlgb. | den uge blev eleverne desuden testet i
dansk (laesning, retstavning og grammatik) og mate-
matik. Eleverne gennemfgrte ved campens afslut-
ning samme test for at give dem et indblik i deres
leeringstilveekst®. Med henblik pa at fremme opti-
mal indleering gennemfgrte eleverne ogsa en laese-
stilsundersggelse (LSU)¢, som klarlagde deres leese- og
lzeringsprofiler. | anden og tredje uge intensiveredes
det faglige indhold, og undervisningen blev tilrettelagt
ud fra elevernes individuelle faglige mal og laerings-
profiler.

5. Elevernes leaeringstilvaekst i lgbet af campen er vanskelig at om-
seette til et udtryk for, hvorvidt de har rykket sig fagligt, idet det er
problematisk at sammenligne prgvekaraktererne fra campen med
elevernes standpunktskarakterer, der gives af elevernes lerere.
Karaktererne gives desuden i henholdsvis november og juni, og en
sammenligning tager derfor ikke hgjde for elevernes faglige udvik-
ling over tid. En mere praecis vurdering af laeringslgft kraever brug af
samme test af eleverne med jeevne mellemrum.

6. En leesestilsundersggelse afdaekker gennem 68 spgrgsmal elever-
nes profiler, herunder den psykologiske profil (holistisk/analytisk),
indleeringskanaler (auditiv/visuel, taktil, kinaestetisk), det optimale
lzeringsmiljg, den fglelsesmaessige profil, sociologiske praeferencer,
fysiologiske praeferencer samt optimale lzesemetoder og -materi-
aler.
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| den fijerde uge blev eleverne eftertestet, igen i fagene
dansk og matematik (Ibid.). True North lagde desuden
stor vaegt pa campens fysiske laeringsmiljg, hvilket be-
skrives som paedagogisk begrundet indretning (True
North, 2015, s. 6). Formalet med laeringsmiljgets ind-
retning var at stgtte undervisernes metodevalg og un-
derbygge undervisernes autoritet samt klasseledelse.
Ydermere havde indretningen til formal at give ele-
verne mulighed for fordybelse, fremme hgj faglighed
samt skabe fleksibilitet i forhold til rummelighed og
inklusion (lbid.). Formalet med den alternative tilgang
til undervisningen var ligeledes at tilgodese elevernes
forskellige lzeringsstile samt at give dem en oplevelse
af succes i en skolekontekst. For at opna dette var det
et udtalt succeskriterium, at eleverne blev i stand ftil
at arbejde i leengere tid, koncentrere sig om sveerere
fagligt stof samt at forstyrre sig selv og andre mindre
(Ibid., s. 7).

Elevgruppen

Basecampl5 bestod af to forskudte campforlgb for
henholdsvis 9.- og 10. klasse. Inklusionskriteriet for
eleverne pa begge camps var, at de ikke havde opnaet
karakteren 02 i enten dansk eller matematik ved fgr-
ste standpunktskarakter i november 2014 og derfor
risikerede, at de ikke kunne fortszette pa en ungdoms-
uddannelse efter sommerferien 2015.

Basecampl5 for 9. klasse

Basecampl5 for 9. klasse havde to malgrupper: 1)
eleverne pa 9. klassetrin, der blev undervist efter
True Norths laeringssystem og 2) laerer og paedago-
ger, som blev traenet i et aktionslaeringsforlgb pa
selve campen. Basecampl5 for 9. klasserne fandt
sted fra d. 16. februar til d. 13. marts, hvor elever-
ne gik i skole hver dag fra kl. 8 til 16 (se figur 2 pa



side 38). Eleverne blev rekrutteret fra 18 forskellige
skoler i Odense. Staerkest repraesenteret var to sko-
ler i Odense med cirka halvdelen af de 70 elever.
| forhold til kensfordelingen var kgnnene naesten
ligeligt repraesenteret pa campen, da 36 af de 70
elever pa 9. klassetrin var piger, og 34 var drenge.

Basecamp15 for 10. klasse

Basecamp15 for 10. klasse havde én malgruppe, hvil-
ket var elever pa 10. klassetrin fra syv forskellige sko-
letilbud i Odense. Campen for 10. klasserne forlgb fra
d. 13. marts til d. 20. april (se figur 2 pa side 38), og
eleverne gik ogsa her i skole hver dag fra kl. 8 til 16.
Indholdet pad de to camps var tilnseermelsesvis
ens, men Bgrn- og Ungeforvaltningen kunne ikke
na at rekruttere lokale laerere til 10. klasseforlg-
bet, dels pa grund af kort tidsfrist og dels pa grund
af campens afholdelse teet pa afgangsprgverne. Der-
for blev Igsningen, at True North leverede undervisere
til 10. klassernes forlgh. P4 samme vis som 9. klasse-
trin var fordelingen af kennene forholdsvis lige, efter-
som 27 af de 52 elever pa 10. klassetrin var piger, og
25 var drenge. Gaeldende for bade 9. og 10. klassetrin
var, at omkring 80% af den samlede elevgruppe havde
anden etnisk baggrund. Begge elevgrupper var rela-
tivt belastede set i forhold til antallet af elever med
traumer, diagnoser, sociogkonomiske udfordringer,
erkendt misbrug eller plettet straffeattest, og enkelte
elever havde beskyttede adresser. True North vurde-
rer i deres egen evalueringsrapport af Basecamp15,
at belastningen var stgrst blandt 10. klasserne (True
North, 2015, s. 28).

Basecamp15-lzrerforlgb
Ti leerere og tre padagoger pa 9. klassetrin fra Oden-
se Kommune blev udvalgt af de enkelte skoleledere
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ud fra det kriterium, at de skulle veere overbygnings-
lzerere med prgveerfaring, og at det var gnskeligt at
inddrage lesevejledere samt paedagoger. | januar
2015 havde udvalgte leerere og paedagoger to uger
a fem traeningsdage (se figur 2 pa side 38), hvor for-
malet var at give dem en grundig introduktion til True
Norths laeringssystem og paedagogiske veerdisaet, sa-
ledes at de sammen med personalet fra True North
kunne undervise pa campen (True North, 2015, s. 10).
Der var ligeledes arrangeret et orienteringsmgde ved-
rgrende forlgbet og en dag med introduktion til men-
torrollen. Idéen med mentorrollen var dels at stgtte
eleverne i overgangen fra camp til hjemskole og dels
at fastholde elevernes positive udvikling. P& 9. klas-
setrin var mentorerne elevernes egne laerere, som
sidelgbende havde deltaget i Basecamp15-laererfor-
Igbet, mens mentorerne pa 10. klassetrin var elever-
nes egne hjemskolelaerere, som ikke havde deltaget i
Basecamp15 lzererforlgbet.

P& Basecampl5 var normeringen hos 9. klasserne,
sdledes at der var 13 teamledere’ til 60 elever sva-
rende til gennemsnitlig én teamleder per fem elever.
Pa 10. klassetrin var der seks teamledere til 44 elever,
svarende til én teamleder per syv elever. Underviser-
teamet bestod uafhaengigt af elevtallet af mindst to
undervisere og en sweeper?, idet der efter behov blev
anvendt forskellige undervisningsformer herunder
holddeling, én-til-én undervisning, klasseundervis-
ning og gruppeundervisning (lbid., s. 9).

7. Pa 9. klassetrin var det leererne og paedagogerne fra Odense
Kommune, der var teamledere. Pa 10. klassetrin var teamlederne
to leereruddannede og fire teamlederuddannede medarbejdere fra
True North.

8. Sweeperen fungerer overordnet set som en facilitator for un-
derviseren og hjaelper med at Igse udfordringer og problemer, der
forstyrrer undervisningen.






Resiliens som teoretisk tilgang

At begribe resiliens

Der redeggres i dette afsnit for resiliensbegrebet med
henblik pa at anvende begrebet - og teorier knyttet
hertil - til at analysere, hvordan laerernes resiliens-
fremmende arbejde kommer til udtryk i datamateri-
alet. Resiliens stammer som tidligere naevnt fra det
engelske resilience og oversaettes pa dansk ofte til ro-
busthed. Michael Rutter, en af verdens fgrende resili-
ensforskere, definerer resiliens som: Relative resistan-
ce to environmental risk experiences, the overcoming
of stress or adversity, or a relatively good outcome de-
spite risk experiences (Rutter, 2006, s. 34). Ifglge Rut-
ter (2013) vandt begrebet frem i midten 1950’erne,
da forskere inden for udviklingspsykologien gik fra at
vaere optaget af at undersgge individer eller grupper i
risiko til i stedet at fokusere pa individer eller grupper,
der udviser modstandskraft eller resiliens.

| dag er resiliensforskere verden over optaget af at
forsta og forklare, hvorfor et menneske, en gruppe,
en familie eller et helt samfund klarer sig godt eller
bedre end forventet pa trods af modgang og belast-
ninger som f.eks. stress, trusler, svigt, traumatiske be-
givenheder eller tragedier - pa engelsk kaldes dette
for “bounce back” (Rutter, 2013). Samtidig fokuserer
resiliensforskningen pa at forklare, hvorfor individer
eller grupper, der udsaettes for relativt sammenligne-
lig belastning, f.eks. en opvaekst med omsorgssvigten-
de eller alkoholmisbrugende foraeldre, klarer sig for-
skelligt (Ibid). Begrebets betydning kan sammenfattes
med praepositionen “pa-trods-af”: Hvis en person be-
finder sig i en risikogruppe, daekker resiliensbegrebet
over, at personen formar at klare sig godt pa-trods-af
dette faktum.
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Ifglge den norske udviklingspsykolog Anne Inge Hel-
man Borge (2010, s. 12-14) anvendes begreberne
resilient og resiliens ofte i flang. At veere resilient
opfattes typisk som et personlighedstraek, hvorimod
begrebetresilienskoblestilindividets omgivende miljg.
Der findes ingen standard for, hvornar en person er
resilient eller udvikler resiliens, idet det bade kan
vaere et engangsfaenomen, hvor den enkelte er resili-
ent i én sammenhang, eller vedvarende processer
hvor den enkelte over tid udvikler resiliens inden for
et omrade. Resiliensprocesser opstar ved et stadigt
samspil mellem individ og miljg, hvorfor individer ikke
er enten resiliente eller ikke resiliente (Ibid.). Et indi-
vid kan godt kan veere resilient i forhold til en given
faktor, men ikke resilient i forhold til andre (Rutter,
2007). Hvorvidt man klarer sig godt - altsa har en ef-
fektiv og vellykket tilpasning pa trods af modgang og
belastning - er i hgj grad betinget af konkrete forhold
vedrgrende tid, sted og individuelt udviklingsstadie
(Borge, 2010, s. 12; Jakobsen, 2014, s. 24).

Educational Resiliency

Inden for resiliensforskning har der i mange ar vaeret
interesse for at afdeekke, hvorvidt skolen er en
afggrende rammefaktor for, at nogle elever klarer
sig godt uddannelsesmaessigt, mens andre elever
med samme ressource(svage) baggrund praesterer
i ringere grad (Waxman, Padron & Gray, 2004;
Rutter, 1983). | den sammenhang anvender Wang,
Haertel, & Walberg (1994) begrebet educational
resiliency til at beskrive resultatet af en vellykket
resiliensproces i skolen. De definerer educational
resiliency som: The heightened likelihood of success
in school and other life accomplishments despite
environmental adversities brought about by early
traits, conditions and experiences (lbid., s. 46).
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Ifglge uddannelsesforskeren Jayne Downey (2008,
s. 56) er educational resiliency hverken resultatet
af et personligt karaktertraek eller et udfald af en
enkeltstdende begivenhed. Det er en interaktion
mellem elev og ressourcer i dennes miljg, somisamspil
modvirker negative livsbaner og understgtter
uddannelsesmaessig succes. Resiliensforskning har
udpeget en raekke faktorer, der fremmer educational
resiliency blandt elever, som er i risiko for at klare sig
darligt i skolen (Ibid.). Downey (2008) sammenfatter
disse faktorer i fire domaner, hvor undervisere i kraft
af deres hverdagskontakt med eleverne kan ggre en
forskel i forhold til fremme af educational resiliency:
a) leerer-elev forhold/kontakt, b) klasserumskultur,
c) undervisningsstrategier, d) elevens faerdigheder.
Desuden har skolemiljget og leererens adfeerd en
positiv betydning for, om udfordrede elever klarer sig
godt i skolen pa trods af deres risiko for det modsatte.
Det er essentielt, at laereren satter hgje faglige
standarder, anvender incitamenter og belgnninger,
benytter sig af feedback og ros i undervisningen,
skaber mulighed for at elever oplever ansvar, succes
og udvikling af sociale og problemlgsende egenskaber
(Ibid.).

Leerertilgangen beskrevet af Downey (2008) som
fremmende for educational resiliency harmonerer
godt med de seks resiliensfremmende faktorer, som
Henderson & Milsteins (2003, s. 12) illustrerer i Resi-
lienshjulet, som praesenteres i model 3 pa side 25. Da
Basecampl5 netop havde til formal at styrke elever
i udsatte positioner fagligt, anvendes Resilienshjulet i
denne rapport som analyseveaerktgj til at undersgge,
hvordan lazerernes handlinger pa Basecamp15 var med
til at fremme elevernes resiliens (educational resilien-
cy), idet elevgruppens udsathed bestod i, at de var
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fagligt udfordrede og derfor var i risiko for ikke at be-
sta folkeskolens afgangsprgve eller 10. klasseprgven.

Risiko- og beskyttelsesfaktorer

Resiliens kan altsa siges at veere evnen til at klare sig
godt pa trods af modgang og negativ belastning. Det
giver derfor god mening at tale om resiliens i samspil
med risikobegrebet (Borge, 2010; Jakobsen, 2014).
Ordet risiko refererer her til en given faktor eller en
kombination af faktorer, der pavirker optimal udvik-
ling i negativ retning (Ibid.). Risikofaktorer skal forstas
som forskellige typer af belastninger, der kan vare
enten genetisk betinget, som feks. temperament
(Kagan, 1992), genetisk sarbarhed og lav fgdselsvaegt
eller miljpmaessigt bestemt, som f.eks. foraeldres gko-
nomiske vanskeligheder, opvaekst i et belastet omrade
eller sygdom i den naermeste familie (Jakobsen, 2014,
s. 49). Rutter (1979) anvender i denne sammenhang
begrebet kumulativ risikopavirkning, idet forskning vi-
ser, at effekten (den negative pavirkning) af én eller to
risikofaktorer kan vaere ganske lille, mens effekten af
flere risikofaktorer kan fa store konsekvenser for bar-
nets udvikling. Summen af risikofaktorer betyder en
del for en (potentiel) negativ udvikling. | forbindelse
med risiko fremhaever Borge (2010, s. 60), at barnets
eller den unges udvikling af resiliens ikke kommer af
sig selv i takt med almindelig udvikling. Tilstedeveerel-
se af risiko er en forudsaetning for resiliensprocessen,
hvilket illustreres i model 1 pa side 22. Risiko er derfor
ikke udelukkende negativ eller skadelig for barnet el-
ler den unge. Rutter (1987) understreger, at der ikke
er nogen direkte eller sikker sammenhang mellem ri-
siko og psykosociale problemer. Mange bgrn og unge,
som megder udfordringer eller lever i risiko, padrager
sig ikke psykiske problemer. P& den baggrund frem-
haever Rutter, at det ikke er centralt at beskaeftige sig
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Model 1: lllustration af sammenhangen mellem risiko- og beskyttelsesfaktorer (Jakobsen, 2008)

med risiko. | stedet bgr man fokusere pa de proces-
ser og mekanismer og mader, hvorpa barnet eller den
unge reagerer pa risiko (lbid.).

Beskyttelsesfaktorer er forhold, som beskytter mod
risiko (Jakobsen, 2014, s. 59). Disse er ligesom risi-
kofaktorer bade genetisk og miljgmaessigt betinget.
De genetiske faktorer, der virker beskyttende i
forhold til risiko, er feks. den enkeltes helbreds-
tilstand og evne ftil at regulere sig selv, mens miljgfak-
torerne er omstaendigheder sasom velfungerende fa-
milieforhold, venskabsrelationer, succesfulde skoleer-
faringer eller stgttende leerere (Werner, 2005). Ifglge
Richardson (2008) kan bestemte beskyttende faktorer
vaere meget effektive i nogle bestemt kontekster eller
inden for nogle afgraensede aldersgrupper, mens de i
andre sammenhange er ineffektive.

Bade Jenson & Fraser (2016) og Borge (2010) identifi-
cerer tilstedeveerelse af risiko- og beskyttelsesfaktorer
pa tre niveauer: det individuelle, det interpersonelle
og sociale samt det miljgmaessige niveau. Risiko- og
beskyttelsesfaktorer pa det individuelle niveau er som
tidligere naevnt knyttet til den enkeltes genetik og per-
sonlighed. Forskning har vist, at bgrn, som er udsat for
modgang, generelt klarer sig bedre, hvis de besidder
karaktertraeek som hgj intelligens, roligt temperament,
selvtillid, hgj grad af livskontrol® samt gode sociale

9. Livskontrol deekker over internal locus of control, der er et social-
psykologisk udtryk om en persons oplevelse af at have indflydelse
pa sin tilveerelse. Begrebet haenger sammen med oplevelsen af at
kunne tage ansvar for egne handlinger og have tiltro til at kunne
bestemme over sit eget liv (Rotter, 1966).
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feerdigheder (Luthar & Cicchetti, 2000). Risiko- og be-
skyttelsesfaktorer pa det interpersonelle og sociale
niveau er knyttet til den enkeltes fglelse af, at andre
drager omsorg og er stgttende samt fglelsen af sam-
hgrighed og struktur (Jason & Fraser, 2016). Forskning
viser desuden, at bgrn og unge, der besidder velud-
viklende sociale faerdigheder, klarer sig bedre end
bgrn og unge, som ikke ggr (Ibid.). Empiriske studier
viser f.eks., at det, at bgrn og unge gar i skole og har
en fglelse af tilhgrsforhold til skolen og jeevnaldrende,
har en beskyttende virkning i forhold til bekymringer,
selvmord, voldelig adfaerd og brug af euforiserende
stoffer (Benard, 2004). Risiko- og beskyttelsesfaktorer
pa det miljgmaessige niveau er ofte knyttet til lokal-
samfundet, gkonomi og politiske aspekter som social
lighed. Selvom bgrn og unges skolegang traditionelt
forbindes med beskyttelse, kan skolegangens betyd-
ning vaere modsat, hvis skolen f.eks. ligger i et socialt
belastet omrade, eller undervisningen er af ringe fag-
lig kvalitet (Brooks, 2006). Nar barnet eller den unges
grad af udsathed (der er knyttet til en vurdering ri-
sici som de navnte) eller potentiale for udvikling af
resiliens vurderes, er det afggrende at tage barnets
familie, venner, omgangskreds og det bredere miljg
med i betragtning, idet risiko- og beskyttelsesfaktorer
manifesterer sig i de relationer og miljger, som bar-
net befinder sig i (Borge, 2010, s. 56; Brooks, 2006,
s. 70). Underspgelser viser, at skolerelaterede ud-
fordringer ytrer sig pa forskellige vis blandt bgrn og
unge, som oplever en eller flere risikofaktorer. Udfor-
dringer kan komme til udtryk ved lave testresultater,



lesevanskeligheder, hgje frafaldsprocenter, minimal
motivation for leering og forstyrrende adfzerd (Ri-
chardson, 2008, s. 31). Pa baggrund af dataudtraek
og interviews med Basecampl5-elevgruppen vur-
deres det, at eleverne har ret forskellige profiler for
sa vidt angar risiko- og beskyttelsesfaktorer. Nogle
har eller har haft problemer med hgjt skolefraveer,
mange skoleskift, eget misbrug eller misbrug blandt
naermeste pargrende eller omsorgssvigt, mens enkel-
te forteaeller, at de er blevet smidt ud af flere skoler
pa grund af voldelig adfeerd. Nogle af elevernes for-
ldre har problemer med alkoholisme eller psykiske
lidelser, ligesom enkelte elever lever med beskyttet
identitet pa grund af vold og trusler i familien. Flere
af eleverne er vokset op i socialt belastede omrader i
Odense. Elevgruppen bestar omvendt ogsa af elever,
der kommer fra velfungerende, omsorgsfulde og res-
sourcestaerke hjem, men som er udfordrede pa grund
af f.eks. ordblindhed eller mobning. Det har ifglge
eleverne selv fgrt til nedsat selvvaerd, hvilket har pa-
virket deres skolegang i en negativ retning. Feelles for
elevgruppen pa campen er dog det faktum, at de er
fagligt udfordrede, har svaert ved at fglge med i sko-
len og er i risiko for ikke at besta folkeskolens afgangs-
prove.

| dette afsnit er der redegjort for, hvor vanskeligt det
kan veere at vurdere, hvorvidt et barn eller en ung er
i risiko for f.eks. at klare sig darligt | skolen. De sam-
me overordnede faktorer som f.eks. venskaber kan
pa en gang have beskyttende virkning for den en-
kelte (gode venner, som styrker tilhgrsforholdet til
skolen) eller bidrage til risikoadfaerd (darlige venner,
der leder til for hgjt skolefraveer). Netop for at forsta
denne type dynamikker og dobbeltheder, praesente-
res resiliensbegrebet i det fglgende afsnit i et gko-
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logisk perspektiv, hvor det ogsa uddybes, hvordan
skolen kan veere et resiliensfremmende miljg.

Resiliensprocesser i et pkologisk perspektiv
Resiliensforskeren Jean Brooks (2006, s. 70) pointerer,
at den enkeltes evne til at handtere udfordringer
eller belastninger ikke blot kommer af noget ibo-
ende. Resiliens kan ikke (udelukkende) styrkes via
viljestyrke. Som allerede anfgrt udvikles resiliens
gennem interaktionen mellem den enkelte og mil-
jger som familie, skole, nabolag og endnu bredere
dele af samfundet (lbid.). Derfor peger stadig fle-
re forskere pa, at interventioner, der har til hensigt
at fremme resiliens blandt bgrn og unge, ideelt set
bgr fokusere pa at inddrage bade familier og socia-
le systemer som lokalmiljget (Richardson, 2008;
Brooks, 2006; Ungar, 2012). Ifglge Brendtro (2006)
er arbejdet med skolemiljget betydning for bgrn
og unges udvikling, og denne tankegang er inspire-
ret af systemteori og Uri Bronfenbrenners (1979;
1994) Ecological Model for Human Development and
Education. Pa dansk bliver modellen ofte kaldt en ud-
viklingsgkologisk model, idet den illustrerer, hvordan
barnets eller den unges adfaerd og udvikling skal ses
og forstas ud fra de miljger, som barnet eller den unge
befinder og bevaeger sig i.

| gkologisk udviklingsteori beskrives miljgerne ofte
som indbyrdes forbundne lag, der gensidigt pavirker
hinanden. Der skelnes i model 2 pa side 25 mellem
tre generelle miljger 1) familien, 2) skolen og 3) lo-
kalmiljget, som omgiver barnet eller den unge. Disse
kommer typisk i spil i arbejdet med resiliensfremme
og til at beskrive barnets eller den unges opvaekstbe-
tingelser i et foranderligt miljg (Brooks, 2006; Benard,
2004). Brooks (2006) antager, at i og med miljgfakto-



rer som de naevnte pavirker den enkeltes resilienspro-
cesser, kan modifikationer af den type faktorer bruges
til at styrke beskyttelsesfaktorer og beskytte mod ri-
sikofaktorer. Selvom skoler anses som gode resiliens-
fremmende miljger, peger den gaengse litteratur p3,
at resiliensfremme kraever partnerskaber pa tveaers af
skole, familie og lokalsamfund (Brooks, 2006; Bryan,
2006). Denne rapport fokuserer imidlertid udeluk-
kende pa skolen som resiliensfremmende miljg, idet
campelevernes foraeldre og lokalmiljget i lav grad blev
involveret i forlgbet. | nedenstaende afsnit redeggres
der derfor nazermere for fordelene ved at anvende sko-
len som resiliensfremmende miljg.

Resiliensfremmende skoler

Flere forskere undersgger, hvordan der inden for
skole- eller institutionsrammer kan arbejdes med
at fremme bgrn og unges resiliens. Der findes dog
meget fa undersggelser, som dokumenterer virknin-
gen af resiliensbaserede interventioner, og endnu
feerre som kigger pa resiliensbaserede interventi-
oner i en dansk skolekontekst (Jakobsen, 2014, s.
145). Forskning peger pa, at bgrn og unges resili-
ensprocesser i hgj grad er afhaengige af de relationer
og indsatser, der findes de steder, hvor bgrn og unge
tilbringer stgrstedelen af deres tid, som f.eks. skolen
(Richardson, 2008, s. 24). Ifglge Henderson (2012)
er skolen sammen med familien det miljg, der rum-
mer det stgrste potentiale i arbejdet med at stgtte og
fremme bgrn og unges resiliensprocesser.

Brooks (2006) fremhaever den spirende opmaerk-
somhed pa skolers potentiale for at fremme resili-
ens blandt bgrn og unge. Dette kan blandt andet ggres
ved at sikre en skolekultur, leeringsprocesser samt or-
ganisatoriske strukturer, der minimerer markante risi-
kofaktorer, som at den enkelte dropper ud, involveresi
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smakriminalitet eller eksperimenterer med rusmidler
og i stedet fremmer beskyttelsesfaktorer som tilknyt-
ning til skolen og leererne dér eller jeevnaldrende. Sko-
len har mulighed for at skabe relationer og implemen-
tere interventioner, som fremmer solid laering og hen-
sigtsmaessig socialisering blandt elever i udsatte posi-
tioner sa tidligt det lader sig ggre (Henderson, 2013).
| den sammenhang spiller underviserne en vaesent-
lig rolle. | praksis er det ofte en udfordring for under-
visere og/eller andre skolerelaterede fagpersoner at
gore noget direkte ved forhold, der markant gger bar-
nets eller den unges risiko for forskellige typer af sar-
barhed. Her er der ofte tale om forhold, som udspiller
sig inden for hjemmets fire vaegge. Pa skoleniveau kan
der i stedet tages fat pa at fremme resiliensfaktorer,
der forhabentlig kan modvirke de negative udfordrin-
ger, som praeger andre dele af barnets eller den unges
liv (Richardson, 2008; Brooks, 2006).

Brooks (2006) og andre (Henderson, 2012; Morrison &
Allen, 2007; Waxman, Padron & Gray, 2004; Werner,
2003) argumenterer for, at skolens potentiale bestar
i, at der kan arbejdes med resiliensfremme pa bade
det relationelle og det strukturelle plan. Pa det rela-
tionelle plan viser forskning, at skoler og undervisere
er blandt de mest beskyttende faktorer blandt elever
i udsatte positioner (Werner, 2007). Leerere, padago-
ger og andre fagpersoner i skolen er tet pa elever-
ne. De kender dem og kan derfor identificere positive
karaktertraek hos eleverne, som de kan hjzelpes til at
dyrke. Desuden kan der ifglge Henderson (2013, s. 23)
i skolekontekst arbejdes med graenseszetning og ud-
vikling af elevernes brede kulturelle forstaelse f.eks.
i forhold til deres forskelligheder. Fordi elever bruger
megen tid i skolen, har de fagprofessionelle mulighed
for at vaere opmarksomme pa risikofaktorer i ele-
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vernes liv. Som Borge (2010, s. 53) udtrykker det, er
fagpersoner “gode risikokendere”. Isaer hvis bgrn eller
unge kommer fra et hjem praeget af konflikter, eller
hvor de patager sig et stort ansvar i dagligdagen, fordi
foreeldrene ikke formar det, kan skolen virke som et
frirum (Henderson, 2013; Bekkhus, 2012). Desuden
er der i skolen mulighed for, at leererne giver elever-
ne individuel opmarksomhed, og Henderson (2012,
s. 299) betoner, at en en-til-en-relation netop er den
mest effektive tilgang i den professionelle bestrabel-
se pa at fremme resiliens blandt bgrn og unge, som
er udfordrede pa det faglige, personlige eller sociale
omrade. Benard (1995) taler om “the turn around
teacher” og fremhaever, at positive vendepunker ikke
opstar pa baggrund af relativt “ansigtslgse” resiliens-
fremmende programmer, men ved elevens relation til
en bestemt laerer, der er overbevisende og udtrykker
forventninger til den enkelte. Benard (1995) beskriver
det som, at laerere har en evne til at "tippe vaegtskalen
fra risiko til resiliens”, idet: it is obvious that children
will work harder and do things — even odd things like
adding fractions — for people they love and trust (Nod-
dings, 1988, s. 4). Alle lzerere kan - med deres egen
personlige stil og metoder - vaere selvsikre og positive
rollemodeller for elever i udsatte positioner (Ibid.).

P& det strukturelle plan fremhaver Henderson (2012),
at skolen er fyldt med beskyttende faktorer, men
anfgrer samtidig, at skolevaesenets fagpersoner ofte
er uvidende om de mange mader, hvorpa de kan
bidrage til at fremme samme beskyttelsesfaktorer.
Skolens ledelse og undervisere har f.eks. mulighed
for at skabe en beskyttende klasserumskultur med
fokus pa begrundet struktur, tydelige rutiner, ind-
byrdes hgflighed og omsorg (Brooks, 2006). For at
styrke skolens muligheder for at fremme resiliens-
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processer blandt eleverne, ma alle interessenter i
skolemiljget opna en bedre forstdelse af faktorer
som de navnte. Personalet har mulighed for at ar-
bejde med social- og personlig kompetenceudvikling
blandt eleverne, og skolen kan virke som et organisa-
torisk bindeled mellem familie og lokalmilj@. Desuden
understgtter arbejdet med elevernes egenskaber
skolens basale mission om, at eleverne skal dyg-
tigggre sig fagligt, idet en god og styrket resiliens
haenger sammen med bedre faglige praestationer og
lavere frafaldsprocenter (Brooks, 2006, s. 70). Det er
dog ikke skolen — forstdet som dens bygninger eller
inventar - der ggr forskellen, men relationen til en
voksen, hvad end det er en uddannelsesvejleder, en
paedagog eller en leerer (Henderson, 2012).

Resilienshjulet

Nan Henderson og Mike Milstein (2003), to markan-
te resilienseksperter, har i Resilienshjulet (model 3, s.
27) udarbejdet en visuel syntese af de vigtigste fak-
torer for resiliensfremme, som andre forskere (Dow-
ney, 2008; Cefai, 2008; Brooks, 2006; Benard, 2004)
ogsa udpeger som centrale for at understgtte resiliens
blandt skoleelever i udsatte positioner. Hjulet illustre-
rer seks centrale resiliensfremmende faktorer der,
hvis de integreres i den daglige skolepraksis, er med til
at understgtte resiliensprocesser blandt bgrn og unge
i udsatte positioner (lbid.). | hjulets venstre side mar-
keres tre faktorer, der opbygger resiliens i omgivelser-
ne: Sgrg for omsorg og stgtte; Kommuniker positivt
og seat realistiske, hgje forventninger og Skab mu-
lighed for meningsfuld deltagelse. Hjulets hgjre side
indeholder tre faktorer, som imgdegar risikofaktorer
i omgivelserne: @g muligheden for positiv tilknytning;
Seet klare og tydelige graenser og Undervis i livsfaerdig-



Model 3: Resilienshjulet af Henderson & Milstein (2003, s.12). Oversat til dansk i Jakobsen (2014, s. 154)
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heder. Henderson og Milstein (2003) fremhaever Sgrg
for omsorg og stgtte som den vigtigste af de seks fak-
torer. En vigtig pointe ved Resilienshjulet er, at de seks
faktorer overlapper og understgtter hinanden. Des-
uden er det ifglge Henderson (2012) af afggrende be-
tydning, at hele skolen arbejder ud fra tankegangen,
og at de seks risikodeempende og beskyttende fak-
torer ogsa finder vej ind pa laerervaerelset og praeger
forholdet mellem lzerere og ledelse. Pa den led bliver
der tale om en hel skoleindsats, der har maksimalt po-
tentiale for at etablere laeringsmiljger, som understgt-
ter bgrn og unges resiliensprocesser. Resilienshjulet
er et veerktgj, der illustrerer, hvilke elementer lzerere
kan arbejde med i skoler, s& de understgtter resiliens
blandt bgrn og unge i udsatte positioner, altsa evnen
til at klare sig pa trods af modgang eller belastninger.
Som allerede beskrevet bestod Basecampl5-elever-
nes udsathed i, at de alle var udfordrede fagligt og
hjulet anvendes derfor i denne rapport specifikt til at
afdaekke, hvordan leererne pa campen arbejdede med
elevernes educational resiliency — altsa elevernes mu-
ligheder for at klare sig bedre fagligt end forventet.

| det fglgende redeggres der for de seks resiliensfak-
torer. Henderson & Milstein (2003) giver ikke mange
konkrete eksempler pa, hvordan de i praksis finder, at
leereren skal handtere det resiliensfremmende arbej-
de. Derfor inddrages lgbende andre resiliensforskere
eller forfatteres forslag til, hvordan det kan ggres i
praksis. | redeggrelsen bruges laereren som feellesbe-
tegnelse for alle fagprofessionelle, der i skoleregi har
med bgrn og unge at ggre.

1) Sarg for omsorg og stgtte
Forskningiresiliens viser, at tillidsfulde og stgttende re-
lationer er af afggrende betydning for,ombgrn ogunge
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kan klare sig pa trods af modgang eller belastninger
(Jakobsen, 2014, s. 152). Af samme grund frem-
haever Henderson & Milstein (2003) lererens evne
til at give eleven omsorg og stgtte, som den vigtigste
af de seks faktorer i Resilienshjulet. Det er derfor en
central opgave for leereren at sikre, at eleverne har en
positiv relation til mindst en person, f.eks. en men-
tor eller en studievejleder. | praksis betyder det, at
undervisningen skal tilrettelaeggelse, sa eleverne har
mulighed for at spgrge om hjeelp, nar de har brug
for det. Der skal tilbydes ekstra hjzlp til de elever,
der behgver det, og det bgr prioriteres at gennemga
fagligt materiale en-til-en efter behov. For at fremme
resiliens blandt eleverne er der behov for opmaerk-
somme leerere, der er interesserede i eleverne. Det er
leererens opgave at lytte til elevernes bekymringer og
besvare deres spgrgsmal pa en klar og alderssvarende
made. Leereren skal give eleverne ordet, nar de har
noget pa hjerte, fordi det at give eleverne mulighed
for at udtrykke sig i trygge omgivelser er med ftil at
udvikle deres kompetencer. Elever (i stgrre og min-
dre grad og i et varieret omfang) sgger trygge steder,
hvor de kan veere zerlige og tale om, hvad de taenker.
En effektiv made at lade eleverne fgle omsorg pa er
at organisere dem i mindre grupper, som Henderson
(2012, s. 301) kalder extended family, hvor der er
plads til, at eleverne kan dele deres tanker og oplevel-
ser. Leererne skal have et anerkendende syn pa elever-
ne, som opmuntrer og opfordrer dem til at blive ved
med at ggre en indsats, og leereren skal bestraebe sig
pa at skabe en imgdekommende og rummelig kultur i
klassen, hvor eleverne trives og fgler, at de kan betro
sig til leereren.

2) Kommunikér positivt og
seet realistiske, hgje forventninger



| relation til at fremme resiliens fremhaever Henderson
& Milstein (2003) det som motiverende for eleverne,
at leereren udtrykker hgje forventninger. Det er derfor
vigtigt, at leereren anerkender elevernes evner til at
klare sveaere opgaver, er opmarksom pa deres indsats
og kvitterer ved forbedringer. Nar laereren kommuni-
kerer til eleverne, at han/hun tror pa de kan fa succes
og udarbejder individuelle malsatninger i samarbejde
med eleverne, afspejler det sig positivt i elevernes op-
fattelse af sig selv og deres tro pa egne evner. Det er en
vigtig opgave for leereren at formulere tydeligt, hvad
der forventes af eleven - ogsa i relation til specifikke
aktiviteter som prgver eller karakterer. Derigennem
understgttes elevernes motivation til at straebe efter
forbedringer. Hvis leereren ser elevernes styrker som
mere betydningsfulde end deres svagheder, afspejler
det sig i klassekulturen, som er karakteriseret ved, at
eleverne bliver ved med at ggre en indsats og har mod
pa at prgve nye udfordringer. Desuden skal laerer-
en stgtte op om en klasserumskultur, hvor eleverne
fortaeller sig selv og hinanden, at de kan klare fagli-
ge problemer, og som fremhaver samarbejde frem
for konkurrence (Henderson, 2012, s. 300). | praksis
bgr der arbejdes med malstyret undervisning med
udgangspunkt i den enkelte elevs leering. Endelig skal
eleverne have hjzlp til at planleegge fremtidig uddan-
nelse og karrierevalg, enten fra laereren eller en ud-
dannelsesvejleder.

3) Skab mulighed for meningsfuld deltagelse

Nar leereren formar at skabe et laeringsmiljg, hvori
der foregar undervisning og aktiviteter, som eleverne
oplever som naerverende og relevante, gges sand-
synligheden for, at de deltager aktivt og bidrager til
leeringsfeellesskabet. Igen er det derfor afggrende,
at leereren anerkender elevernes ressourcer og in-
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volverer dem aktivt i klassens arbejde — f.eks. ved at
inddrage dem i planlaegning af skoledagen og efter-
spgrge deres idéer til faglige aktiviteter. Derudover
kan elevernes interesse og evner inden for andet
end boglige fag som dansk og matematik inddrages i
undervisningen. Eleverne bgr selv vaere med til at
veelge opgaver, emner eller arbejdsopgaver, hvilket
Henderson (2012, s. 302) formulerer som, at laereren
giver eleverne voice and choice. Det medvirker til ele-
vernes oplevelse af autonomi og giver dem mulighed
for at vise, at de kan tage beslutninger, planlaegge og
evaluere projekter. Eleverne skal dele ansvar for op-
gaver og pligter mellem sig, og leereren skal skabe
mulighed for, at eleverne prgver kraefter med ledende
roller, f.eks. som ordstyrer i gruppearbejde. Dette kan
struktureres ved at arrangere opgaverotationer eller
rutiner, som eleverne far ansvar for pa skift, hvilket
fremmer fglelsen af, at "vi er alle i samme bad”.

Henderson & Milstein (2003) peger pa, at der i
undervisningen med fordel kan bruges elemen-
ter af konstruktiv feedback, men giver ikke yder-
ligere eksempler pa, hvordan de mener, at den
konstruktive feedback skal tage form. Konstruk-
tiv feedback kan defineres som en anerkend-
ende dialog om lzering mellem lzereren og eleverne,
som hjalper eleverne til at vide, hvor de ligger rent
fagligt, hvor de skal hen, og hvordan de kommer der-
hen (Dupont, 2016). Eksempler pa metoder til kon-
struktiv feedback er; elev-feedback, individuelle feed-
backsamtaler mellem laerer og elev, refleksionsbreve
fra eleverne til lzereren, hvori de beskriver deres egen
leering (Ibid.). Feedbackprocesserne er ideelt med til
at gge elevernes kendskab til sig selv og deres udvik-
lingspotentiale og saledes bidrage til at motiverede
dem til at fortsaette deres udvikling.



4) @g muligheden for positiv tilknytning

Elever med stezerke personlige band ftil f.eks. forael-
dre, lzerere, naboer eller jeevnaldrende er i mindre
grad involveret i risikoadfeerd som skolefrafald, sma-
kriminalitet eller eksperimentering med rusmidler
(Hgjholdt 2010, s. 76-88). Det er derfor vigtigt at styr-
ke elevernes relationer ftil skolen, leererne og deres
jeevnaldrende, saledes at eleverne fgler sig som en
veerdifuld del af skolemiljget. Hvis eleverne fgler sig
trygge pa skolen og forbundet til klassekammerater-
ne, kan det veere med til at reducere skolefravaer og
frafald. | praksis gaelder det for laereren om at styrke
savel bandene eleverne imellem som bandet mellem
elev og larer. Leereren kan med fordel fokusere pa at
etablere relationer mellem jaeevnaldrende ved at lade
dem Igse opgaver i grupper eller teams, som giver
dem en fglelse af, at de kan mestre de opgaver, de
bliver stillet og/eller patager sig. Arbejdsmetoderne
bgr fokusere pa samarbejde eller teamwork, som un-
derstgtter elevernes udvikling af positive erfaringer
med feelles leering. Laereren skal veaere imgdekom-
mende overfor udvikling af elevers potentialer eller
specielle interesser. Laereren bgr fokusere pa at skabe
et inkluderende og positivt klassemiljg, hvor eleverne
kan samles i og uden for skoletiden. | praksis foreslar
Jakobsen (2014, s. 154) buddy-programmer, legepa-
truljer eller venskabsklasser, hvor eleverne far tildelt
ansvar for andre elever.

5) Seet klare og tydelige graenser

Elever i udsatte positioner profiterer i hgj grad af ty-
delige rammer og klare retningslinjer for, hvordan
man agerer i klassen (Winter og Nielsen, 2013). Iszer
yngre elever har brug for velkendte regler og rutiner.
| de fleste tilfeelde giver det eleverne en fglelse af
tryghed, nar leereren hjelper med at saette graenser
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(Henderson, 2012, s. 303). For at laereren kan under-
stgtte elevernes resiliensprocesser, kraever det, at
lzereren har viden om, hvordan bgrn og unges adfeerd
udvikles. For at have succes med indfgrelse af et klart
og tydeligt regelszet, kraever det, at eleverne oplever
processuel retfeerdighed i reglerne. Eleverne bgr der-
for i faellesskab udvikle et tydeligt regelsaet baseret pa
lererens og elevernes egne forventninger og gnsker
til de preemisser, der skal geelde i klassen. Det er vig-
tigt, at leereren er konsekvent med regler, saledes at
eleverne oplever, at de geelder for alle. Laereren bgr
have en positiv tilgang til disciplin og leere eleverne
at betragte fejltagelser som erfaringer, de kan lzere af.
Det er lzererens opgave at balancere en klasserums-
kultur, der pa den ene side understgtter eleverne i at
argumentere for deres behov og administrere frihed
ansvarsfuldt, og som pa den anden side er konsekvent
i forhold til arbejdsro og overholdelse af aftaler. Nar
der seettes fair regler for eleverne, vil de med tiden
lere at saette dem for sig selv.

6) Undervis i livsteerdigheder

Ifglge Henderson & Milstein (2003) er det essentielt
at arbejde med elevers personlige og sociale kom-
petencer. Dette kan eksempelvis ske gennem so-
cio-emotionel learning (SEL), der bestar i, at eleverne
treener egenskaber som selvsteendighed og ansvarlig-
hed, idet disse er ngdvendige for at kunne navigere i
livets udfordringer. Derudover er der ifglge Hender-
son (2012, s. 304) en positiv sammenhang mellem
elevernes personlige og sociale kompetencer og de-
res faglige praestationer, hvorfor elever bgr laere pro-
blemlgsende adfeerd og mestringsstrategier. Leereren
kan hjaelpe eleverne med at specificere, hvad de hver
iseer er gode til og bgr i arbejdet med personlig- og
socialkompetenceudvikling bygge videre pa de styr-



ker, som eleverne allerede har. Jakobsen (2014, s.
146) giver et eksempel pa mader at undervise i livs-
feerdigheder, som f.eks. det udbredte nordamerikan-
ske program Second Step, der pa dansk er oversat til
Trin-for-Trin. Det fokuserer pa at stgtte bgrn i alderen
4 til 15 ar i udviklingen af sociale kompetencer som
empati, impulskontrol og problemlgsningsferdig-
heder bl.a. gennem brugen af braetspil og samtale-
plancher (Center for Emotionel Laering, 2016). Det er
leererens opgave jeevnligt at tale med eleverne om po-
sitive vaerdier som f.eks. hjaeelpsomhed og optimisme
samt fornuftige valg som f.eks., hvordan de handterer
gruppepres i forhold til rusmidler. | undervisningen er
der fokus pa personligt ansvar for valg og beslutnin-
ger, og det er leererens opgave at anerkende de ele-
ver, der handterer problemer pa en konstruktiv made.

| praksis kan arbejdet med livsfeerdigheder gennemfg-
res ved at udfordre eleverne gennem samarbejds- el-
ler kommunikationsgvelser og vise dem, hvad de kan
leere af det, der gar godt og skidt. Det kan vaere med til
at styrke deres tro pa egne evner, hvilket Albert Ban-
dura (1994) betegner som self-efficacy. Det er i den
sammenhang vigtigt, at leereren agerer rollemodel
for eleverne ved at erkende egne fejl og italesaette
dette for eleverne.

Model 4 pa side 32 illustrerer, hvilken profil og hvilke
treek der kendetegner resiliente skoleelever. Hender-
son & Milsteins (2003) pointe er, at nar de seks resi-
liensfremmende faktorer er til stede i laeringsmiljget,
har det en positiv indvirkning pa elevernes evne til at
klare sig godt i skolen pa trods af modgang.
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Styrkelse af skolekapacitet for at fremme resiliens
Henderson og Milstein (2003) peger desuden pa, hvor
vigtigt det er, at lzererne og det gvrige personale pa
skolen bliver bedre til at afsaette tid og ressourcer til at
yde den forngdne indsats, idet skolen ikke kan skabe
resiliensfremmende laeringsmiljger, hvis ikke laerere
og personale er rustet til det. Hvis leererne er stres-
sede, ikke har kompetencerne eller ledelsens opbak-
ning, er det usandsynligt, at de kan fremme resiliens
blandt eleverne. Leererne skal ligesom eleverne indga
i stgttende relationer med hinanden og give indbyr-
des feedback. Laererne, skolen og ledelsen skal op-
seette mal og hgje forventninger for at arbejde med
resiliens, og laererne skal involveres i malsaetningen
og sgrge for, at skolen nar de mal, der seettes. Des-
uden skal der skabes tid til, at leererne kan na det, der
forventes af dem, og der skal vaere Igbende efter- og
videreuddannelse (Ibid.).



e Oplever tilknytning til mindst én omsorgsfuld voksen pa
skolen.

e Oplever at blive hgrt i forbindelse med de
beslutninger, der tages i klassen og pa

skolen. ;
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e Udviser tiltro til egne evner (self-efficacy),
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e Modtager Igbende undervisning i livsfaer-
digheder, der er tilpasset udviklingsniveau.

e Fgler, at skolen er et omsorgsfuldt sted.

e Oplever et tilhgrsforhold til skolen.
e Anvender og praktiserer feerdigheder
sasom selvsikkerhed, evnen til at sige fra,
konflikthandtering, gode beslutningsevner,
sund stresshandtering samt problemlgsning.

e Oplever skolen som et faellesskab.

e Ser adskillige muligheder for at blive set og
anerkendt.

Model 4: Portraet af en resilient elev (Henderson & Milstein, 2003, s. 30, egen oversattelse)
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Metoder til dataindsamling

og -behandling

| dette afsnit redeggres der for den kvalitativ da-
taindsamling, der blev fortaget under og efter Ba-
secampl5. Campen blev afholdt i Odense Kommunes
lokaler, hvor ogsa interviews med True Norths ansat-
te, fokusgruppeinterviews med elever og laerere samt
deltagerobservationer fandt sted. Samme sted blev
forzeldre rekrutteret til interviews. Alle interviews
med undervisere, elever og foraeldre blev foretaget af
rapportens fgrsteforfatter, der fremover vil refereres
til som JD samt projektlederen fra Bgrn- og Ungefor-
valtningen. Forhandsaftalte interviews blev foretaget
ud fra en semistruktureret interviewguide, hvorimod
de interviews, der fandt sted som en del af observati-
onspraksis, var af mere uformel karakter med fokus pa
den praksis, der umiddelbart var i gang. Figur 1 giver
et overblik over de forskellige datakilder.

Dataindsamling

Interviews af enkeltpersoner

Forzeldreinterviews

Interviews med elevernes foraeldre tog udgangs-
punkt i den biografiske interviewmetode (Storm et
al., 2012), hvor intervieweren i samarbejde med den/
de interviewede forsgger at strukturere en tidslin-
je over interviewets tema, i dette tilfeelde elevernes
skolegang/institutionsforlgb fra daginstitution til ud-
skoling. Dette for at fa et indblik i de forskellige faser
i elevens livsforlgb samt faglige, sociale og personlige
udfordringer. Formalet var desuden at fa indblik i for-
ldrenes sociale status, deres egne erfaringer med
uddannelsessystemet samt afdeekke deres oplevelse
af at veere rollemodeller for deres barn. Derudover
var der under interviewet med forzeldre fokus pa at
afdaekke, om barnet havde oplevet at have staerke
relationer eller mangel pa samme i sin skolegang.
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Rekrutteringen af foraeldre til 10. klasseelever skete
i forbindelse med den navnte diplomoverrakkelse.
Nogle foraeldre meldte sig frivilligt, andre blev under
arrangementet prikket pa skulderen. Foraeldrene kun-
ne frit vaelge, om interviewet skulle forega i Odense
Kommunes lokaler, pa Syddansk Universitet eller i
eget hjem. Interviewene varede cirka 60-90 minutter.
Til et gensynsarrangementet for 9. klasserne en maned
efter campens afslutning, opfordrede forskertemaet®®
eleverne til at melde sig til fokusgruppeinterviewe-
ne, og i samme ombzering blev eleverne bedt om at
opfordre deres forzeldre til at stille op til interview.
Denne rekrutteringsmetode gav ingen tilbagemeldin-
ger. Projektlederen fra Bgrn- og Ungeforvaltningen i
Odense Kommune kontaktede derfor en skoleleder,
som havde mange elever pa Basecampl5 og bad
hende tage kontakt til nogle foraeldre til elever pa 9.
klassetrin; dette resulterede i to foreeldreinterviews.
Det var en udfordring at komme i kontakt med for-
ldre til elever, der var droppet ud af Basecamp15.
| gvrigt synes det umiddelbart at veere relativt res-
sourcesteerke foraeldre, der meldte sig frivilligt til et
interview.

Underviserinterviews

Interviewene med ansatte og undervisere fra True
North var relativt uformelle og opstod typisk under-
vejs i forlgbet. Observatgren (JD) bad True Norths
ansatte om at komme med deres egne perspektiver
pa campen og elevernes generelle udfordringer med
at deltage i campforlgbet. Foruden de uformelle in-
terviews blev der gennemfgrt to formaliserede in-

10. Forskerteamet bestod af rapportens fgrsteforfatter (projektle-
der fra Syddansk Universitet), to videnskabelige medarbejdere fra
Syddansk Universitet samt projektlederen for Talent, potentiale og
social mobilitet, som er chefkonsulent i Bgrn- og Ungeforvaltnin-
gen.






Foraeldreinterviews Fokusgruppeinterviews

9. klasseelever (6)

10. klasseelever (5)

Laerere og paedagoger fra Odense Kommune (2)
Opfglgende interviews med lzerere og
paedagoger fra Odense Kommune (2)

Foreeldre til 9. klasseelever (2)
Foraeldre til 10. klasseelever (3)

Data-

indsamling

Interviews med undervisere Observationer

Gensynsarrangement for 9. klasseelever
Ansatte i True North (2) Diplomoverrakkelse for 10. klasseelever
Uformelle interviews med temaledere (2) Undervisning/pauser blandt 10. klasseelever

Figur 1: Overblik over datakilder for den kvalitative dataindsamling (tal i parentes indikerer antallet af interviews).

terviews med to erfarne og centrale personer i True  Fokusgruppeinterviews med 9. klasselaererne

North. Interviewene havde en varighed pa cirka 60 Fokusgruppeinterviewene med 9. klasselaererne hav-
minutter, og tog udgangspunkt i observatgrens nota- de to fokusomrader. Dels fokuserede interviewene
ter, men havde ogsa fokus pa visionen bag True North  pa leerernes oplevelse af elevernes faglige, sociale og
og camp-tankegangen. Desuden var der under inter-  personlige udbytte af campen, dels pa leerernes vur-
viewene fokus pa at afdaekke de ansattes kendskab til  dering af eget laeringsudbytte af forlgbet. Formalet
malgruppen samt baggrunden for True Norths brug med fokusgrupperne var at afdaekke lzerernes ople-
af de undervisningsmetoder, der i udpraeget grad in-  velser, synspunkter og vurderinger af Basecamp15, da
volverer kroppen og kobler bevaegelse til elevernes dette bidrog til at vurdere kvaliteten af forlgbet. Der

leering. blev foretaget fokusgruppeinterviews med samtlige
leerere, umiddelbart efter at campen for 9. klasser var
Fokusgruppeinterviews afsluttet, og der blev gennemfgrt et opfglgende inter-

Fokusgruppeinterviews med leerere og elever blev view med leererne igen tre maneder senere. De op-
foretaget af forskerteamet ud fra en semistruktureret  fglgende interviews havde fokus pa at afdaekke, hvor-
interviewguide. Der blev i den forbindelse gjort brug  dan laererne og eleverne havde oplevet at komme
af forskellige kreative metoder, som beskrives i fglgen-  tilbage til deres hjemskoler, hvordan det forlgb med
de afsnit. mentorordningen (jf. s. 18, afsnit om Basecamp15),
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og hvordan det gik med at anvende de veerktgjer og
metoder, som de havde leert pa campen. Grundet ek-
samenstravlhed deltog kun halvdelen af laererne i det
opfglgende interview.

Fokusgruppeinterviews med elever i 9. klasse.

Som forarbejde til fokusgruppeinterviewene, var der
til gensynsarrangementet for 9. klasserne en maned
efter at campen var afsluttet, afsat 30 minutter med
eleverne til at fa indblik i deres egne refleksioner om-
kring Basecamp15. Eleverne blev tilfeeldigt inddelt i
fire grupper, og der blev gjort brug af dialogveerktgjet
Mini JUMP —spring ud i dialog om job, uddannelse og
medborgerskab, som bestar af 48 billedkort, der hver
iseer afbilleder forskellige objekter, stemninger og
situationer. Eleverne blev bedt om at traekke et kort
og sige noget om, hvordan de syntes, det passede pa
dem og deres deltagelse pa Basecamp15.

Spgrgsmalene, der blev stillet, var: 1) Hvad er det for
en andring, du kan maerke i dig selv efter at campen
er afsluttet? 2) Hvordan fgles det? 3) Hvad vil du ggre
for at holde fast? Dialogveerktgjet er udviklet til ud-
skolingselever og afprgvet i samarbejde med elever
med etnisk minoritetsbaggrund med det formal at
tilbyde elever og foraeldre en traedesten, hvorfra de
i dialog med andre kan nuancere holdninger, udfor-
dre forstaelser og skabe nye erkendelser om emnerne
job, uddannelse, medborgerskab og foraeldresamar-
bejde (Ministeriet for Bgrn og Undervisning, Brug for
alle Unge og Fastholdelseskaravanen, 2012). | relation
til Basecamp15 blev vaerktgjet brugt til at abne op for
elevernes forstaelse og fortolkninger af deres oplevel-
ser pa campen. Elevernes udtalelser blev optaget og
senere kondenseret med fokus pa det, der omhandle-
de elevernes faglige, sociale og personlige oplevelser
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med og refleksioner omkring campforlgbet. Dette var
teenkt som inspirationsmateriale for mere uddybende
spgrgsmal under fokusgruppeinterviewene. Eleverne
blev til det pageldende gensynsarrangement opfor-
dret til at deltage i fokusgruppeinterviews ugen efter.
Desveaerre dukkede kun syv elever op. Dette pa trods
af SMS-pamindelser til de 20 elever, der havde skrevet
sig op, hvilket resulterede i to fokusgruppeinterviews
med henholdsvis tre og fire elever i hver. De pointer,
der kom frem under de to fokusgruppeinterviews,
stemmer godt overens med elevernes pointer fra gen-
synsarrangementet. Derfor betragtes datamaterialet
fra gensynsarrangementet ogsa som brugbart for 9.
klasserne i forhold til at afdaekke deres faglige, sociale
og personlige udbytte af campen.

Under de to fokusgruppeinterviews, der blev afholdt
med 9. klasseelever, blev der gjort brug af sakaldte
“statementlapper”, som var udarbejdet pa baggrund
af elevernes udtalelser (statements) pa baggrund
af billedkortene ftil gensynsarrangementet. State-
mentlapperne havde forskellige farver afhaengig af
temaet: personlighed (bld), arbejdsmetoder (rgd),
fremtid (gul). Under fokusgruppeinterviewene med
9. klasserne blev lapperne fordelt ud pa bordet med
teksten opad, saledes at udtalelserne var synlige for
de elever, der deltog. Eleverne blev i fgrste runde
bedt om at tage en lap, som "beskriver dig, din ar-
bejdsrutine og dit syn pa fremtiden”. | anden runde
blev eleverne bedt om at tage en lap, "som slet ikke
passer pa dig/dine arbejdsrutiner og dit syn pa frem-
tiden”. F.eks. kunne en elev tage en lap med fglgen-
de statement: "Nar jeg far ros, bliver jeg stolt af mig
selv”. Efterfglgende blev eleven bedt om at uddybe,
hvorfor han/hun havde taget netop denne lap og give
et eksempel. Det blev gjort klart for eleverne, at de



ikke kunne sige eller ggre noget forkert, og der blev
abnet op for, at de andre elever kunne kommente-
re pa statementet. Saledes blev dialogoen med ele-
verne tematisk styret af lapperne, og eleverne kun-
ne diskutere de forskellige udtalelser. Metoden blev
brugt pa semistruktureret vis og abnede desuden op
for, at intervieweren kunne stille uddybende spgrgs-
mal til elevernes refleksioner. Metoden blev desuden
udviklet dels for at identificere, hvor der skulle graves
dybere, dels for at understgtte elevernes refleksions-
niveau. Under gensynsarrangementet blev det synligt,
at eleverne brugte de samme ord (campen var "god”
eller vi havde det “sjovt” sammen) og vendinger ("jeg
har rykket mig meget” eller "Basecamp var mit livs
oplevelse”) til at beskrive deres oplevelser og erfarin-
ger. Metoden blev derfor anvendt til at fa eleverne til
udvide deres indledende beskrivelser af et givent ud-
sagn/emne og lade erfaringer fra hverdagen pa hjem-
skoler spille ind i interviewene.

Fokusgruppeinterviews med elever i 10. klasse

Pa baggrund af erfaringerne med rekrutteringsproces-
sen af 9. klasser til fokusgruppeinterview, anvendtes
der en anden tilgang til rekrutteringen af elever pa 10.
klassetrin. Der blev aflagt bes@g pa de tre 10. klassetil-
bud i Odense, som havde haft elever pa campen. Her
var det frivilligt, om eleverne ville deltage i interviews.
Pa alle tre tilbud lykkedes det at fa elever til at del-
tage i fokusgruppeinterviews, og pa to af tilbuddene
lykkedes det at fa elever, der var faldet fra campen,
til at stille op til interviews. Under fokusgruppeinter-
views med elever, der gennemfgrte Basecamp15, blev
samme metode med statementlapperne anvendt
med brug af udsagn fra 9. klasserne.
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Observationer

Deltagerobservation blev inddraget som supplerende
materiale til fokusgruppeinterviewene, idet obser-
vationer kan give mulighed for naermere at indfange
faktiske sociale mgnstre, regler og praksis. At afdaek-
ke elever og lzereres sociale relationer samt campens
regel- og veerdiseet kan ggres ved hjeelp af deltagerob-
servation og er samtidig relevant i relation til Hender-
son & Milsteins (2003) resilienshjul, som illustrerer,
at resiliensfremme hanger sammen med gode rela-
tioner mellem laerer og elev og eleverne imellem, et
klart og tydeligt regelsaet, samt leererens evne til at
drage omsorg for og stgtte eleverne. Observationer-
ne fandt sted enkelte hele dage i den sidste uge af
10. klassernes campforlgb® og umiddelbart fgr efter-
testen (figur 2 pa side 38). Observationsguiden hav-
de fokus pa a) relationerne mellem eleverne og lze-
rerne, b) relationerne eleverne imellem, c) de fysiske
rammer, d) stgjniveau og e) undervisningstilgangen.
Basecampl5 havde en regel om, at alle skulle delta-
ge, hvilket betgd, at observatgren ogsa skulle deltage
aktivt i de aktiviteter, der fandt sted i Igbet af dagen,
som f.eks. quiz-og-byt og morgensamling. Det samme
gjorde sig geeldende ved 9. klassernes gensynsarran-
gement, hvor to observatgrer var aktivt deltagende
gennem hele arrangementet. Fglgeforskningens op-
start var forskudt af campens begyndelse, og det var
derfor ikke muligt at observere undervisningen pa Ba-
secampl5 for 9. klasserne. Det ville have veeret rele-
vant og interessant at observere elevernes udvikling
fra start til slut af campen, men detvar ikke praktisk
muligt.

11. Fordi den kvalitative dataindsamling blot overlappede den sid-
ste uge af Basecampl5 for 10. klasseelever, er der kun foretaget
deltagerobservation i forbindelse med campen for 10. klasser, di-
plomoverraekkelse for 10. klasser og et gensynsarrangement for 9.
klasserne.
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Figur 2: Tidslinje for Basecamp15-forlgbet og den kvalitative dataindsamling i perioden januar til juni 2015

Databehandling

Tematisk analyse

Det samlede datamateriale er transskriberet og me-
ningskondenseret. Efterfglgende er der foretaget en
tematisk analyse med udgangspunkt i Henderson &
Milsteins (2003) seks resiliensfaktorer. Analysen er
udarbejdet af to videnskabelige medarbejdere, som
hver for sig kodede datamaterialet ved hjaelp af Nvivo.
Efterfglgende er de to kodninger sammenlignet, og
datamaterialet endeligt kategoriseret ud fra de seks
resiliensfaktorer. Der opstod ligeledes tematikker,
som ikke er behandlet i analysen, men som inddrages
i diskussionen.
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True Norths skriftlige evaluering

Som supplement til det kvalitative datamateriale re-
fereres der Igbende til den evalueringsrapport, som
True North udarbejdede pa baggrund af Basecamp15
(True North, 2015). Heri praesenteres blandt andet
svarene fra en spgrgeskemaundersggelse blandt ele-
verne med seerligt fokus pa faget Personlig og Social
kompetenceudvikling (PS), hvor der blev arbejdet med
de fire egenskaber ejerskab, integritet, optimisme og
vedholdenhed for at bibringe eleverne et mere posi-
tivt selvbillede og gge deres tro pa egne evner, som
ifglge True North er forudseetning for faglig udvikling.
55 elever pa 9. klassetrin deltog i evalueringen ved
campens afslutning. Samme evaluering blev ikke fore-
taget pa 10. klassetrin pa grund af tidspres og fraveer.




Basecampl5 set |
et resiliens perspektiv

Som allerede beskrevet var Bgrn- og Ungeforvaltnin-
gens formal med at igangseette Basecamp15 at gen-
nemfgre et akut leringslgft af odenseanske udsko-
lingselever, der var i risiko for ikke at besta folkeskolens
afgangsprgve. Hvilket derfor var det primaere fokus
i FlIIBLs fglgeforskning af campen. Bgrn- og Ungefor-
valtningen havde i deres projektbeskrivelse fokus p3,
at robusthed, motivation og lignende egenskaber er
afggrende for, at bgrn og unge udnytter deres poten-
tiale (Odense Kommune, 2015). FIIBL fandt det derfor
interessant ydereligere at undersgge hvilke elementer
af resiliensfremme, der kom til udtryk pa Basecamp15
- herunder hvordan leererne pa campen arbejdede
med at skabe et resiliensfremmende laeringsmiljg
for eleverne, samt hvordan eleverne oplevede det.
Henderson & Milsteins (2003) resilienshjul anvendes
til at afdeekke, hvordan laerere og undervisere pa Ba-
secampl5 bidrog til at skabe et resiliensfremmende
leeringsmiljp for eleverne. Fokus i analysen er altsa
rettet mod, hvordan laerernes? (mere eller mindre be-
vidste) brug af de seks resiliensfaktorerne udspiller
sig i datamaterialet, samt hvordan eleverne opleve-
de leerernes arbejde med resiliensfremme pa cam-
pen. De tematikker, som udfolder sig i analysen og
de citater, som inddrages, er altsa alene udtryk for
elevernes, lerernes og underviserne fra True Norths
oplevelse af henholdsvis Basecampl5 og hjemsko-
lernes praksis. Kvaliteten af den faktiske praksis pa de
skoler, hvor eleverne hgrer hjemme, er ikke under-
sggt.

12. Nar der i analysen refereres til “leererne”, menes der som ud-
gangspunkt de ti lerere ogt tre paedagoger fra Odense Kommune.
Nar der refereres til undervisere, menes der True Norths personale.
Oftest referer eleverne i interviewene til “lzererne” uden at skelne
mellem Odense-lerere og ansatte ved True North. Derfor anvendes
"laererne” i analysen som en samlet betegnelse for alt personale
pa campen.
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De seks resiliensfaktorer udfoldes en ad gangen, og
for hver faktor inddrages litteratur af saerlig relevans
for den givne faktor.

Social desirability bias

I analysen forekommer der eksempler pa, at elevernei
nogen grad forholder sig ansvarsfralaeeggende til deres
egen skolegang og giver udtryk for, at deres manglen-
de motivation for skolearbejdet hovedsagelig skyldes
leerernes lave forventninger til dem, laerernes mang-
lende evne til at undervise pa et passende niveau eller
for korte skoledage. Det er derfor relevant at forholde
sig til, at der er tale om elevernes subjektive opfattel-
ser af eller forklaringer pa, hvorfor de klarer sig darligt
i skolen og er demotiverede for at leere. Social desira-
bility bias et begreb, der kan forklare respondenters
tendens til at afstemme deres besvarelser med, hvad
der er socialt acceptabelt, frem for hvad de reelt me-
ner (Bryman, 2012, s. 227). | en interviewsituation kan
respondenter veere tilbgjelige til at besvare spgrgsmal
ud fra, hvad de tror, der behager intervieweren. Det
kan bade komme til udtryk ved overrapportering af
god opfarsel eller underrapportering af darlig opfer-
sel og kan fgre til falske resultater (Ibid.). Social De-
sirability Bias kan veere med til at forklare, hvordan
elevernes bevidsthed omkring, hvad der forventes af
pligtopfyldende elever i nogen grad kan have pavirket
deres fortaellinger om, hvorfor deres skolegang f@r Ba-
secampl5 i ringe grad var en succes, og hvordan lee-
rerne pa campen formaede at ggre en forskel for dem.

1. Serg for omsorg og stotte
Forskning i resiliens viser, at teette og meningsfulde

relationer til stgttende og omsorgsfulde personer har
afggrende betydning for, hvorvidt bgrn og unge klarer



sig patrods af belastning og risiko (Masten, 2014). Hen-
derson & Milstein (2003) fremhaver derfor resiliens-
faktoren Sgrg for omsorg og stgtte som den vigtigste
af de seks resiliensfaktorer i hjulet. Forfatterne frem-
haever vigtigheden af, at bgrn og unge har mindst én
meningsfuld relation til en voksen, som kan veere et
familiemedlem, en nabo eller en skolelzerer (Ibid.). |
forlaengelse heraf anses laerernes omsorg for eleverne
og deres stgtte i undervisningen som en forudseetning
for, at eleverne kan trives og vaere modtagelige for lae-
ring. Det er derfor af afggrende betydning, at leereren
udviser interesse og tilstraeber at have et positivt syn
pa eleverne, som opfordrer og motiverer dem ftil at
ggre en faglig indsats (Ibid.).

Trivsel

Flere af eleverne pa Basecamp15 giver udtryk for, at
de ikke trives i deres vante skolemiljg. | interviewe-
ne tilkendegiver eleverne, at deres manglende skole-
gleede er teet forbundet med deres faglige udfordrin-
ger og fplelsen af ikke at kunne fglge med i den dagli-
ge undervisning. En af underviserne i faget Personlig
og Social kompetenceudvikling (PS) fra True North
fortaeller om sine erfaringer med at arbejde med mal-

gruppen:

De bliver ikke mgdt, de bliver ikke lyttet til i deres fg-
lelser og oplevelser, og de bliver ikke set. Vi tager dem
serigst og fglger op pa alt, de kommer med. Det er
vigtigt for at skabe relationen med dem (Ansat ved
True North).

Underviseren udtrykker i ovenstaende citat, hvordan
han ser, at elevernes negative oplevelser med skolen
ofte er forbundet med skolens og leerernes manglende
forstaelse for og indsigt i den enkelte elev. Som under-
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viseren fortaeller, arbejdede laererne pa Basecamp15
bevidst med at opbygge relationer til eleverne ved at
lytte til dem, hvilket han oplever som noget af det,
der adskiller sig fra praksis pa elevernes hjemskoler.
Danmarks Evalueringsinstitut (2014) peger pa vigtig-
heden af, at leererne arbejder ud fra den forstaelse,
at elever ikke lzerer, hvis de ikke trives, og at leering og
deltagelse i de faglige aktiviteter gger elevernes trivsel.
Eleverne pa Basecamp15 havde efter eget udsagn en
positiv oplevelse med at vaere szerligt udvalgte til at
deltage pa campen, selvom det i nogle tilfeelde kun-
ne teenkes at have pavirket dem negativt at deltage
i et “specialtilbud”. De beskriver, at de kunne deltage
aktivt i undervisningen, fordi de fik den ngdvendige
opmearksomhed og hjaelp. De fremhaver iser op-
levelsen af, at leererne havde tid til at handtere dem
og deres forskellige faglige samt sociale udfordringer.
En elev saetter ord pa sin oplevelse af faglig stgtte pa
campen:

Pa campen var det nogle sgde leerere, og der var man-
ge lerere. De satte sig ved siden af en lille gruppe i
stedet for en hel klasse. Var der én, som ikke var med,
sa stoppede man op og ventede pa, at alle forstod det
(Elev, 9.klasse).

Lzerer-elev relationen

| ovenstdende afsnit om elevernes trivsel traeder
seerligt laererne frem som betydningsfulde aktg-
rer. Eleverne forteller, at leererne pa Basecampl5
var talmodige, lyttende og “gav noget af sig selv”.
Ifglge motivationsforskere fra Center for Ungdoms-
forskning, som har undersggt unge udskolingselevers
motivation for at ga i skole, er det netop vigtigt for
elevernes motivation for laering, at laereren hele tiden
er til stede bade som fagperson og som menneske,



aldrig kun som det ene (Pless et al., 2015, s. 85). Det
star i kontrast til elevernes beskrivelse af deres hjem-
skoles leerere, som de oplever som veerende travle og
uinteresserede. En forklaring pa den oplevede forskel
kan veere, at der pa Basecampl5 var en hgj norme-
ring af fagpersoner i undervisningen. Dels for at give
eleverne ekstra faglig stgtte og dels for at frigive res-
sourcer til lzerernes relationsarbejde med eleverne.
En underviser fra True North begrunder det markante
fokus pa relationsarbejdet saledes:

Vi bruger megen tid pa at danne relationer. Det bety-
der meget, om en elev kan laere noget i en skoleklas-
se. Nogle lzerere fra ens skoletid var man mere begej-
stret for end andre - det kan vaere relateret til faget,
men det handler nok ogsa om relationen til laereren.
Bryder man sig ikke om lzereren, lukker man ned; men
hvis man omvendt kan lide leereren, og laereren kan
lide en, sa har man et andet udgangspunkt (Ansat ved
True North).

At relationen mellem laerer og elev er en forudsaet-
ning for elevens laering og trivsel, kommer til udtryk
i en foraeldres beskrivelse af, hvordan hans datters
skolegang @ndrede sig i en negativ retning efter et
lererskift:

Ja, relationen til den tidligere laerer var god, hun for-
stod hende. Hun kunne se pa hende, nar tingene blev
for meget [...]. Det var ligesom nemmere med hende.
Den nye leerer far hende til at fgle sig som “Ta’ dig nu
sammen” (Far til elev i 9. klasse).

Henderson (2012, s. 301) beskriver en seerlig veerdi i,
at skolen kan opleves som en slags extended family for
eleverne, hvor de har mulighed for at fortzelle, hvad de
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har pa hjerte. En made, hvorpa Basecamp15 forsggte
at muligggre denne fortrolighed mellem laerere og ele-
ver, var ved at inddele eleverne i mindre teams med
en fast teamleder. De forskellige teams mg@dtes hver
morgen efter morgensamling og gav eleverne mulig-
hed for at abne op for deres tanker og bekymringer
eller ga til teamlederen i enrum, hvis de havde proble-
mer, som de havde brug for at snakke om. Som naevnt
i ovenstaende afsnit var der pa Basecampl5 en hgj
normering af undervisere, der gjorde det muligt at give
eleverne ekstra faglig stgtte og gget opmaerksomhed.
Henderson (2012, s. 299) betegner en-til-en-relati-
onen mellem laerer og elev som den mest effektive
resiliensfremmende faktor blandt fagligt og socialt
udfordrede elever. Det fremhaves, at hvis eleverne
fgler, de har mulighed for at fa hjelp fra en lzerer, er
det med ftil at styrke deres opfattelse af, at der dra-
ges omsorg for dem og deres laering. Stgrstedelen af
eleverne fra Basecamp15 beskriver muligheden for at
kunne fa hjeelp pa et fagligt passende niveau og i et
roligt tempo som seerligt veerdifuldt.

Sweeperrollen

Datamaterialet fra Basecampl5 peger pa, at et af-
ggrende forhold pa campen, der muliggjorde, at lee-
rerne kunne fokusere pa elevernes trivsel og faglige
udvikling og sikre, at de fik den rette stgtte og om-
sorg, var brugen af den sakaldte sweeperrolle i under-
visningen. Sweeperen er en undervisningsfacilitator,
der har til opgave at handtere de problematikker, der
opstar i undervisningen, og som ikke ngdvendigvis er
relateret til det faglige indhold (True North, 2015).
P& campen kunne det eksempelvis vaere, nar elever-
ne begyndte at skaendes eller snakke i timerne. Ifgl-
ge laererne pa Basecampl5 bidrog sweeperrollen til,
at det var mere ro i klassen, og at eleverne i hgjere



grad kunne koncentrere sig om det faglige indhold.
Det understpttes af en raekke observationer, hvor
sweeperen tradte til, nar der opstod uro eller kon-
flikter blandt eleverne og tillod lzereren at fastholde
fokus pa undervisningen. Leerernes positive oplevel-
ser med sweeperrollen i undervisningen betgd, at en
stor del af laererne i interviewene ytrede gnske om at
overfgre sweeperrollen til folkeskolen:

Sweeperrollen kunne vaere fantastisk. Sa kan du ggre
det, du er god til, sa du ikke skal vaere en halvdarlig
paedagog, og paedagogen ikke skal vaere en halvdarlig
leerer. En, der kan traekke de negative ting ud af klas-
sevaerelseret. Det bruger vi tid pa hver dag, hvor det
bliver Igst foran klassen, og det duer ikke. Konfliktni-
veauet pa Basecamp var usandsynligt lavt, i forhold til
hvad jeg er vant til (Leerer, Odense Kommune).

Leererne, der deltog pa campen, er af den over-
bevisning, at indfgrelsen af en sweeperrolle i fol-
keskolen ville betyde, at de reelt ville kunne bruge
undervisningstimerne til undervisning frem for kon-
fliktlgsning. Dette er som tidligere naevnt et spgrgs-
mal om villigheden og muligheden for at afse ressour-
cer til ekstra personale. Selvom larerne formoder, at
indfgrelsen af sweeperrollen i folkeskolen ville kun-
ne aflaste dem, fremhaver de dog, at sweeperen
hverken kan eller skal erstatte deres rolle som faglige
underviser. Ifglge leererne ville brugen af sweepere
kunne veere med til at kvalificere den faglige under-
visning, @ge inklusionen af alle elever i den almene
undervisning og sikre, at eleverne far den omsorg og
stgtte, som de har behov for. En leerer saetter ord p3,
hvad hun taenker, en sweeper kan bidrage med:

[Jeg] ville elske at have sweeperrollen i folkeskolen
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som en integreret del. Ogsa i udskolingen. Det perfek-
te ville veere at have en paedagog med i hver undervis-
ning, fordi de kan noget, som vi ikke kan. Selvfgigelig
skal jeg stadigvaek lave relationsarbejde som lzerer,
men det giver bare drammescenariet. De kan noget,
som jeg ikke kan (Laerer, Odense Kommune).

Omsorg og stgtte blandt eleverne

Selvom betydningen af relation mellem eleverne er
mere dybdegdende behandlet under resiliensfaktoren
@g muligheden for positiv tilknytning, bergres punk-
tet kort her, idet eleverne i interviewene ikke bare
beskriver laererne som omsorgsfulde og stgttende. De
fremhaever ligeledes, hvordan eleverne pa campen
drog omsorg for hinanden og bakkede hinanden op.
Som beskrevet i afsnittet omhandlende Basecampl15
pa side 14, var det en del af campens veerdigrundlag,
at alle elever skulle fgle sig inkluderede i campens
aktiviteter bade fagligt og socialt. Stgrstedelen af ele-
verne forteeller, at de pa campen oplevede at veaere
en del af et klassefaellesskab, hvor eleverne stgttede
hinanden og turde udvise omsorg for hinanden. | flere
af interviewene kredser eleverne om, hvordan de so-
ciale feellesskaber og relationer er anderledes tilbage
pa hjemskolen:

Interviewer: Hvordan er det anderledes at komme til-
bage pa din egen skole?

Elevi10.klasse: Jegsavnerden undervisning, degavos.
Man kunne finde ud af det, de fortalte, hvad man skul-
le, og man blev bakket op af nogle af de andre elever
Interviewer: Hvordan gjorde | det? Altsa bakkede hin-
anden op?

Elev i 10. klasse: Vi gik for eksempel hen til hinanden
og sagde, at vi godt kunne klare det.



P& Basecampl5 var det ikke kun leererne, der havde
god tid til at hjzelpe og stgtte eleverne i undervisnin-
gen. Eleverne fremhaever, hvorledes det stgttende og
inkluderende klassefaellesskab ligeledes udsprang af,
at eleverne hjalp hinanden, nar de sad fast i opgaver. |
nedenstaende citat beskriver en elev, hvordan den si-
tuation adskiller sig fra undervisningen pa hans hjem-
skole, hvor han ikke ser det som en mulighed at bede
sine klassekammerater om hjzelp til det faglige:

De andre fra klassen [pa hjemskolen] kigger underligt
pa en, hvis man spgrger. Jeg har brug for en, der kan
sige, hvad vi skal ordentligt og forklare ting ordentligt
(Elev, 9. klasse).

Opsamling

Der tegner sig et billede af, at laerernes evne og mu-
lighed for at drage omsorg for og yde stgtte til ele-
verne pa Basecamp15 var central for elevernes triv-
sel og deres modtagelighed for lzering. En stor del af
eleverne udtrykker det som positivt, at leererne hav-
de tid til og mulighed for at hjeelpe dem, nar de havde
behov for det. P4 campen oplevede bade lerere og
elever, at de var en del af et inkluderende og omsorgs-
fuldt feellesskab, hvor der var ressourcer og tid til at
gennemfgre en undervisning, som var tilpasset den
enkelte elev. Leererne ansa desuden det lave konflikt-
niveau som taet forbundet med brugen af sweeperrol-
len, der skabte ro i undervisningen.

2. Kommunikér positivt og
saet realistiske, hgje forventninger

| kontrast til tidligere tendenser til at nedjustere for-
ventningerne til faglige praestationer blandt bgrn og
unge i udsatte positioner, peger bade resiliens- og
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forskningslitteraturen pa, at det er af afggrende be-
tydning, at eleverne bliver mgdt med hgje og realisti-
ske forventninger fra laerernes side, hvis de skal klare
sig godt fagligt (Danmarks Evalueringsinstitut, 2013;
Undervisningsministeriet, 2010). Det er laerernes op-
gave at formulere og udtrykke faglige forventninger pa
en positiv made, saledes at det smitter af pa eleverne.
Laererne skal vise eleverne, at de tror pa deres evner
til at udvikle og forbedre sig f.eks. fagligt pa trods af
deres svagheder eller udsathed (Henderson, 2012).

Positiv kommunikation

P& Basecampl5 var det en central del af leerernes
opgave at motivere og anerkende eleverne og deri-
gennem vise dem, at de havde ftiltro til deres faglige
formaen. | forleengelse heraf oplevede leererne, at de-
res paskgnnelse af elevernes indsats havde en afsmit-
tende effekt pa elevernes motivation for at blive ved,
og at denne holdning skabte en seerlig positiv stem-
ning pa campen. En laerer beskriver det saledes:

[...] det er jo vildt, hvor meget man kan lgfte ved at
rose og veere positiv, bare kgre med pa den og begyn-
de at tro pa det. Bgrnene, lererne, lederne blev rost
- alle blev rost. De begynder at tro pa det [...]. Bade
leerere og elever flytter sig. Inde i elevernes hoved
flyttes deres selvopfattelse — det, der er den stgrste
forandring. At de ser sig selv med nogle andre bril-
ler. Man kan kalde det en slags “positiv manipulation”
(Leerer, Odense Kommune).

| datamaterialet treeder det tydeligt frem, at nogle
af eleverne havde en klar oplevelse af, at leererne pa
deres hjemskoler ikke kommunikerer positivt. En elev
forteeller i dette citat, hvordan han naermest oplever
det modsatte; at leererne taler ned til ham:



Pa denne skole [hjemskolen] ggr lzererne en dumme-
re, end man er, med den made de forklarer tingene pa
(Elev, 10.klasse).

At eleven i citatet oplever, at hans hjemskolelzerer ta-
ler ned til ham, kan skyldes flere ting. F.eks. kredser
flere af eleverne i interviewene omkring, hvordan de
oplever, deres hjemskoleleerere fastholder et syn pa
eleverne somvaerende dem, der pjeekker, laver ballade
eller forstyrrer undervisningen, hvilket ifgplge Under-
visningsministeriet (2014c) er uhensigtmaessigt, idet
fastlaste elevkategorisering haemmer elevernes ud-
vikling af faglige kompetencer og lyst til lzering. | kon-
trast hertil kendte laererne pa Basecamp15 ikke alle
eleverne pa forhand, og det kan vaere med til at for-
klare, hvorfor eleverne oplever campen som et mar-
kant anderledes og motiverende laeringsmiljg, hvor
leererne roste dem og italesatte, hvilke forventninger
de havde til deres indsats i timerne. Flere elever giver
i interviewene udtryk for, at campleaerernes positive
og forventningsfulde holdning forsteerkede deres tro
pa sig selv og deres egne evner. | nedenstaende citat
fremhaver én eley, hvilken indvirkning leerernes aner-
kendelse havde pa hende:

Nar jeg far ros, bliver jeg stolt af mig selv. Det far
man evner af. Det at blive anerkendt. Vi fik ros pa Ba-
secamp - det er med til at motivere en. | starten var
det meerkeligt, men sa taenkte vi ikke mere over det.
Her pa skolen far vi ikke ros (Elev, 10. klasse).

Det treeder desuden tydeligt frem, at det havde stor
betydning for eleverne, hvad de blev anerkendt for, og
hvorledes de blev anerkendt. De beskriver, at den ros,
som leererne pa Basecampl5 gav, fgltes som oprigtig
og berettiget. Det star i kontrast til den ros, som ele-
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verne oplever at modtage fra leererne pa deres hjem-
skoler, hvor de registrerer at fa ros for "dumme” ting
som f.eks. at tage jakken af i timerne eller ikke haenge
hen over bordet. En elev fortaller eksempelvis, hvor-
dan anerkendelse fra underviseren pa Basecampl5
var motiverende og fik ham ftil at lave lektier, selvom
han ikke var blevet bedt om det.

Hgje forventninger

Ligesom Henderson & Milstein (2003), fremhaever an-
dre forskere (Pless m.fl., 2015; Downey, 2008), at hgje
forventninger til eleverne er vigtige i forhold til deres
faglige praestationer. Pless m.fl. (2015, s. 80) pointerer,
at det er at svigte eleverne, hvis man som undervi-
ser konsekvent har for lave forventninger til deres
faglige praestationer. Hvis underviserne derimod har
positive forventninger til eleverne og hjelper dem
med at indfri disse, er der stgrre sandsynlighed for,
at eleverne flytter sig fagligt (Ibid.). P4 samme vis som
eleverne havde oplevelsen af at modtage ros for lige-
gyldige ting pa deres hjemskoler, oplever de at blive
m@dt med lave forventninger. En elev fortaeller, hvor-
dan der pa hans tidligere skole ikke blev arbejdet med
malsaetninger for hans faglige udvikling. | stedet blev
han ekskluderet fra det, der foregik i undervisningen,
fordi laereren vurderede, at det ville veere for sveert
for ham:

Jeg er ordblind. Jeg var ikke doven, men skolen sag-
de: “"Du kan bare tegne eller lave noget andet”. Jeg
fik ikke lov til at lave det samme som de andre (Elev,
10. klasse).

Det er ikke kun i relation til det faglige, at eleverne op-
lever at blive mgdt med lave forventninger. En stor del
af eleverne opfatter fa undervisningstimer, lavt fagligt



niveau og laerernes fravaer som et udtryk for et ringe
forventning- og ambitionsniveau fra bade laererne og
skolerne. En elev giver et eksempel:

Jeg gar i skole for at have dialog eller samtale med
lzererne. Jeg synes, det er sindssygt, at vi far fri kl. 12
mandag og fredag, og leererne kommer ikke, vi ser
bare film (Elev, 10.klasse).

Nogle elever rapporterer om en uhensigtsmaessig ni-
veauopdeling pa deres hjemskoler. De oplever, at lae-
rerne primeert fokuserer pa de steerke elevers faglige
udvikling pa bekostning af de elever, der har det svee-
rest. En elev udtrykker, hvordan han oplever, leererne
pa skolen som veaerende ligeglade med, at eleverne
har forskellige faglige udgangspunkter, og i for lav grad
sikrer, at alle far noget ud af undervisningen:

Skolerne burde tage sig af de svage elever, i stedet for
at de taber eleverne. De [leererne] kgrer bare pa, og
hvis de taber eleverne, sa er du faerdig. Sa kan du bare
lade vaere med at komme i skole (Elev, 9. klasse).

Igen henvises der, jeevnfgr side 39, til social desirabili-
ty bias, som kan have pavirket elevernes overvejende
negative oplevelser med en hjemskolepraksis, der er
karakteriseret ved uinteresserede laerere, der i ringe
grad formar at veere konsekvente i forhold til regler
og motivere eleverne til laering. | forhold til at saette
realistiske hgje forventninger medgiver flere elever, at
deileengere perioder ogsa har haft lave forventninger
til sig selv og deres skolegang. De har vaeret demoti-
verede for at leere, og de har pjeekket meget, fordi de
havde opgivet at fglge med fagligt. De tilkendegiver,
at deres foraeldre uden held har forsggt at begraense
pjekkeriet og i nogen grad opfordret dem ftil at tage
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skolen serigst. Der tegner sig dog et billede af, at ele-
vernes foraeldre og naere netvaerk overvejende har
haft relativt lave forventninger til elevernes skolegang
baseret pa deres hidtidige erfaringer. Dette bekraeftes
som en generel tendens i en undersggelse af skole-
relaterede indsatser for elever med svag sociogkono-
misk baggrund (Dietrichson et al., 2015). En plejemor
til en pige, der har oplevet skoleskift adskillige gange,
erkender, at hendes plejedatter er blevet mgdt med
lave forventninger igennem hele livet og fremhaver
det som en succeshistorie, at plejedatteren imod alles
forventninger bestod afgangsprgven i 9. klasse. Ele-
vernes eksempler pa egne og andres lave forventnin-
ger til deres praestationsniveau star i kontrast til den
anerkendende undervisningsform pa Basecampl5,
hvor leererne og eleverne blandt andet benyttede ru-
brics® til at formulere malsaetninger for elevernes fag-
lige udvikling. Malsaetningerne hang pa vaeggen som
et visuelt virkemiddel, der skulle motivere eleverne til
at have hgje forventninger til egen faglig udvikling. En
elev giver i dette citat et eksempel pa, hvordan hun
tolkede laerernes positive italesaettelse af hendes fag-
lige formaen:

De [lzererne] havde megen fokus pa, at vi kunne klare
alt i verden, hvis vi ville (Elev, 10.klasse).

Afsluttende test

Pless m.fl. (2015, s. 93) peger pa, at fagligt udfordrede
bgrn og unge ofte oplever, at uanset hvor meget de
g@r sig umage og arbejder med tingene, sa bliver de

13. Rubric er en matrice, der skal hjeelpe til at ggre leeringsmalene
tydelige for elever. Der er forskning, der indikerer, at man kan gge
elevernes faglige praestationer ved bevidst at arbejde med synlige
leeringsmal og evaluerings-kriterier. Med rubrics sgger man at give
elever og leerere et enkelt vaerktgj, der let kan bruges til Ipbende at
evaluere elevernes praestation i forhold til de definerede mal.



ved med at ligge nederst i det faglige og sociale hie-
rarki i klassen. Det skaber demotivation og skoletraet-
hed og fjerner fokus fra egen laeringsproces. Ifglge
motivationsforskerne bgr leererne i undervisningen
derfor have fokus pa, at eleverne flytter sig fra deres
eget udgangspunkt, selvom de ikke er pa niveau med
de dygtigste elever i klassen (Pless m.fl., 2015, s. 77).
Det synes netop at vaere med afsaet i denne tilgang
til elevernes motivation for laering, at True North
tilrettelagde deres fgr-efter-testning af eleverne.
Elevernes faglige niveau blev testet ved hjalp af den
samme test bade ved campens start og afslutning,
hvorfor eleverne kendte testens indhold allerede
inden, de tog den afsluttende test. Testmetoden
modtog en del kritik fra blandt andet laererne, der
deltog pa campen, idet de gnskede, at eleverne efter
en maned skulle have indsigt i, hvor meget de reelt
havde rykket sig. True North begrunder brugen af den
pa forhand kendte test med, at det primaere formal
med testen var, at eleverne skulle fa oplevelsen af og
troen pa, at de kunne forbedre sig fagligt. En under-
viser fra True North argumenterer for brugen af den
samme fgr-efter-test:

De er vant til at vaere stemplet som 00-elever. Vi aner-
kender, at det er der, de er, men spgrger ind til, hvor
de gerne vil hen — de har faet succesoplevelser. Derfor
er fgr-efter testen som den er. Malet er ikke at rykke
dem fagligt. Derimod at de skal have smagen af suc-
ces. Jeg er ikke imponeret over resultatet, men ind-
satsen de laegger i den (Underviser ved True North).

Ifglge Pless m.fl. (2015, s. 93) er leering ofte teet knyt-
tet til karakterskalaen, og eleverne identificerer derfor
kun fremskridt, hvis de gar fra én karakter til en hgj-
ere. Selvom man far 4 to gange i traek, kan man godt
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have gjort fremskridt. Derfor kan det veaere vaesent-
ligt at hjelpe eleverne til at indse, at de har gjort
fremskridt, hvilket True North gjorde ved at anvende
den samme fgr-efter-test. Det, at fgr- og eftertestma-
terialet var identisk, synes at veere et forsgg pa at illu-
strere overfor eleverne, hvor meget de havde rykket
sig pa en maned takket vaere den indsats, de havde
gjort, samtidig med at det var et forsgg pa at vaekke
deres motivation for at blive ved med at keempe for
en videre faglig udvikling. | forlaengelse heraf viser da-
tamaterialet fra Basecamp15, at leererne ligeledes for-
sggte at forstaerke elevernes egen tro pa, at de kunne
besta fgr-efter-testen ved at kommunikere positivt til
dem, hvilket traeder frem i nedenstdende observati-
onsnote:

Underviseren giver en feelles besked. Elevernes opfor-
dres til at gve testen online inden fredag, hvor der er
“eksamen”. Underviseren i dansk tilfgjer hgjt til alle:
“Det er bedre at skrive noget end slet ikke at skrive
noget — det kunne jo veere, at det var rigtigt” (Obser-
vationsnoter, JD).

Leaerernes positive kommunikation omkring testen og
deres tro p3, at eleverne kunne klare den, havde til-
syneladende en positiv effekt pa eleverne. Da en elev
bliver spurgt, hvilken virkning det har haft pa hans
skolegang, at leererne hjalp ham med at forberede sig
grundigt bade fagligt og mentalt pa testen lyder det:

Fgrvikom pa Basecamp, sa hadede jeg matematik! Jeg
plejer at veere bange for en prgve, men nu skal vi til pro-
veimorgen, og jeg er ikke bange for det (Elev, 9. Klasse).



Opsamling

Datamaterialet fra Basecamp15 indikerer, at campens
elever i hgj grad havde en oplevelse af, at de gennem
deres skolegang er blevet mgdt med lave forventnin-
ger fra bade leerere og foraeldre, hvilket har haft en
negativ afsmitning bade pa deres tro pa egne faglige
evner og en uhensigtsmaessig indvirkning pa deres
ambitionsniveau. Forud for campen havde en stor del
af eleverne haft oplevelser med at blive rost for lige-
gyldigheder, hvilket star i staerk kontrast til elevernes
oplevelse af undervisningen pa Basecamp15. Elever-
ne fandt, at leererne pa campen udtrykte hgje ambi-
tioner pa elevernes vegne og tydeligt italesatte deres
forventninger til elevernes faglige udvikling. Desuden
oplevede eleverne, at lzererne kommunikerede posi-
tivt til dem ved at italesaette deres tro pa elevernes
evne til at deltage aktivt i timerne og besta den afslut-
tende test.

3. Skab mulighed for meningsfuld
deltagelse

Ifglge Henderson & Milstein (2003) er det i forhold til
resiliensfremme i skolekontekst centralt, at leereren
skaber mulighed for, at eleverne oplever deres sko-
legang og undervisning som meningsfuld og virkelig-
hedsneer. | den forbindelse papeger Brooks (2006) det
essentielle i, at leereren ser og opfatter eleverne som
ressourcer frem for passive objekter, der kommer og
gar fra skolen. Eleverne skal i Igbet af skoledagen have
lov til at bidrage positivt til feellesskabet, tage ansvar
og deltage aktivt i aktiviteterne. Hvis eleverne forstar
malet med aktiviteter og undervisning, vil de opleve
det som meningsfuldt at ga i skole og derigennem fa
et steerkere tilhgrsforhold til skole (Ibid.).
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Deltagelsesmuligheder i undervisningen

Bade laererne pa campen og pa hjemskolerne pro-
blematiserer, at en stor del af eleverne arbejder
langsomt, og at de overvejende formar at ftileg-
ne sig og forstd ny faglig viden, men har problemer
med at huske den nye viden og sammenkoble den
med anden viden. Dette medvirker til at indskraenke
elevernes muligheder for at deltage i den traditionelle
klasseundervisning. Pless m.fl. (2015, s. 63) fremhae-
ver, at elever har forskellige motiver for at deltage - el-
ler ikke deltage. Eleverne kan risikere at traekke sig fra
undervisningen, hvis de oplever, at det er sveert, og de
er bange for at fejle og fa nederlag. Hvis eleverne har
mange nederlag med i bagagen, kan de anlaegge stra-
tegier, som pa overfladen ligner demotivation, men
som kan bunde i noget andet, som f.eks. usikkerhed
eller afmagt (Ibid.). Eleverne pa campen fremhaver
selv sveerhedsgrad og kedsomhed som grunde til, at
de sidder og sover eller efter eget udsagn “stener”
med mobilen i timerne. Da en elev bliver spurgt, om
han kan give et eksempel pa, hvornar han sidder og
stener med mobilen, fortaeller han fglgende:

Det g@r jeg, nar vores laerer forklarer det pa 12 for-
skellige mader — kan vi ikke bare fa det pa vores ni-
veau? Den mest logiske made, sa det bliver logik for
burhgns, sa alle forstar det? | stedet for de der lange
saetninger og snak om den samme opgave i 30 minut-
ter. Og vi sidder bare og falder hen. Sa sidder jeg med
mobilen i stedet for (Elev, 9. klasse).

Citatet er saledes et eksempel pa elevens oplevelse
af, at hans hjemskolelaerere i begraenset omfang for-
mar at forklare matematikken pa en ordentlig made,
hvilket blandt andet kan begrundes med, at en eley,
der har udfordringer nok med at gange og dividere,






kan have sveert ved at fglge med i gennemgangen af
feks. ligninger eller statistiske udregninger. At ele-
verne generelt udtrykker markant bedre muligheder
for at deltage i undervisningen pa campen forstaer-
kes desuden af, at det faglige niveau pa campen ifgl-
ge laerernes eget udsagn var relativt lavt. Det vidner
samtidig om, hvor udfordrende det kan veere for lae-
rerne at inkludere alle elever i den almene undervis-
ning, nar pensum bygger videre pa basal matematisk
viden og feerdigheder, som eleverne ikke har tileg-
net sig i Igbet af deres skolegang. En forudsaetning
for at arbejde med resiliensfaktoren Skab mulighed
for meningsfuld deltagelse er, at eleverne overho-
vedet finder det muligt at deltage i undervisningen.
Pless m.fl. (2015, s. 75) problematiserer, at der i
folkeskolen ofte hersker en laeringskultur, der foku-
serer pa det at praestere, og hvor det at fejle bliver
set som et nederlag, hvilket er uhensigtsmaessigt, for-
di det kan lede til, at flere elever traekker sig, da de
er bange for at ga ind i laeringsprocesserne. Det kan
risikere at skabe nogle snaevre rammer for, hvem der
tgr deltage, og hvem der holder sig lidt tilbage (Ibid.).
Mange elever pa campen gav udtryk for, at de pa
hjemskolen ikke er blevet mgdt med undervisning,
der tilgodeser deres niveau eller mader at laere pa.
De tilkendegav, at det naermest far dem til at rea-
gere med en indifferens overfor det, der foregar
ved tavlen, fordi de pa forhand har opgivet at fglge
med. Eleverne fremhaever til gengeeld, at laererne
pa Basecampl5 formaede at organisere indholdet i
timerne, saledes at de oplevede det som nemmere
at deltage og koncentrere sig, hvilket ogsa kan til-
skrives, at det faglige niveau pa campen var relativt
lavt. En made, hvorpa True North forsggte at skabe
mulighed for meningsfuld deltagelse for eleverne,
var ved hjazlp af en lasestilsundersggelse. Eleverne
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blev testet i starten af campen, hvorefter de pa bag-
grund af testen fik en individuel laeringsprofil, som
blev gennemgaet sammen med dem (McConchie &
Mgrk, 2014). Ansat ved True North uddyber, hvordan
bade leerere og elever blev bevidstgjort om elevernes
individuelle leeringsstile, saledes at der kunne tages
hgjde for det i undervisningen:

Her [pa campen] er der plads til individuelle leerings-
stile. Nogle hgrer musik, nogle ligger i saekkestole,
nogle kigger ud ad vinduet. Individuelle lzeringskana-
ler er blevet testet, sa eleverne ved det selv (Ansat
ved True North).

Eleverne fortaeller, at de i slutningen af campen
havde gjort det til en vane at tage hgjde for deres
egen leeringsstil, nar de skulle fordybe sig. Laese-
stilsundersggelsen er noget, som eleverne gentagne
gange betoner som veerdifuld, fordi de i hgj grad op-
levede, at undervisningen blev tilrettelagt efter deres
behov og evner, sa de fandt det muligt at deltage i
undervisningen. Flere laeringseksperter udfordrer
tankegangen omkring laeringsstile, og blandt an-
det den danske forsker Jacob Klitmgller, har gen-
nemgaet det empiriske grundlag for laeringsstile.
Han konkluderer pa den baggrund, at der ikke fin-
des noget videnskabeligt beleeg for at bringe lae-
ringsstile ind i klasseveerelset (Klitmgller, 2015).

Valgmuligheder

P& campen arbejdede underviserne med at give ele-
verne frihed til selv at veelge eller prioritere arbejds-
opgaver. En observation peger pa, hvordan det blev
praktiseret pa daglig basis pa campen:

Efter at eleverne har siddet i teams, er der en tyde-



lig gennemgang af dagens program pa flip-over. Bade
verbal og visuel gennemgang. Eleverne laver hver en
post-it og gar op til flip-overen for at vaelge, om de vil
starte med dansk eller matematik (Observation, JD).

Henderson (2012, s. 302) peger pa, at det i et resi-
liensfremmende perspektiv er vigtigt at give eleverne
voice and choice, idet en efterspgrgsel af elevernes
idéer og holdninger er med til at underbygge deres
ejerskabsfglelse og tilknytning til skolen samt det,
der foregar i undervisningen. Flere elever forteael-
ler, hvordan de i faget dansk selv har kunnet vaelge,
hvilken bog, de gerne ville lese, frem for at leere-
ren valgte et vaerk. De bgger, eleverne kunne vaelge
imellem, var dog ngje udvalgt til malgruppen. Flere
af drengene valgte at laese Zlatan Ibrahimovics selv-
biografi, mens En fleenge i himlen var et populaert
valg blandt pigerne. Flere elever forteller, hvordan
det, at de selv har valgt bogen, er med til at moti-
vere dem til at laese den. Som det senere behand-
les under resiliensfaktoren Szt klare og tydelige
greenser, pa side 59, er det vigtigt at give eleverne
en fglelse af autonomi, sa de oplever at veere akti-
ve medspillere i deres egen skolegang (Andersen,
2014). Det skal pa samme tid balanceres med, at
bgrn og unge med svag social baggrund profiterer
af en hgj grad af klasserumsledelse og en tydelig kom-
munikation fra leereren i forhold til forventninger (Die-
trichson et al., 2015; Winter og Nielsens, 2013).

Det har stor betydning selv at have indflydelse pa ens
egen leering. For eksempel, hvilken bog vil du laese el-
ler sige: "her er fire opgaver, du bestemmer selv, hvor
du starter, du skal bare vaere faerdig” (Ansat ved True
North).
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Ansat ved True North beskriver i citatet, hvordan
det at give eleverne valgmuligheder er en made
at udgve elevdifferentiering pa, som giver mening
for eleverne, idet de kan fa lov at tage udgangs-
punkt i sig selv og samtidig far oplevelsen af med-
bestemmelse. Valgfriheden fremhaeves, af laerere-
ne pa campen, som gavnligt for elevernes fglelse
af indflydelse og ansvar for egen laering og af elev-
erne som motiverende for lysten til at fordybe sig.

Bevaegelse i undervisningen

Flere af eleverne fortzller, at de er skoletraette og i
fremtiden drgmmer om at fa et praktisk arbejde, hvor
deihgjere grad kan fa lov at bruge deres krop og haen-
der. En elev fortaeller saledes, hvordan han ikke kan
sidde stille i den traditionelle undervisning, selvom
han godt ved, hvor vigtigt det er at fglge med, for at
han kan fa opfyldt sin drgm:

Jeg er treet af at sidde stille. Her pa skolen tager vi
hjem, nar vi har fri, gar i seng, star op og laver praecis
det samme igen. Min drgm er at blive officer. Jeg har
veeret | praktik i militaeret. Det var spaendende. Der
bruger jeg min krop, nu har jeg lavet noget. Jeg vil ger-
ne redde liv. Noget, der giver mening. Det er vigtigt
for at komme videre. For at fa en uddannelse og fa et
arbejde. Derfor er jeg ngdt til at fa nogle gode karak-
terer (Elev, 10. klasse).

Elever, som er fagligt udfordrede, har ofte sveert ved
at sidde stille og koncentrere sig i leengere tid ad gan-
gen, hvilket kan komme til at forstyrre undervisningen
(Rahbek & Svolgaard, 2013; Fink-Jensen et al., 2004).
Derfor er afvekslende undervisning og brug af krop-
pen vigtige redskaber, nar undervisningen skal ggres
meningsfuld for elevgruppen. Hvis kroppen integre-



res i undervisningen kan det bade fungere som sma
afbraek og samtidigt vaekke motivationen blandt ele-
verne, nar de eksempelvis skal lave stjernelgb med
ordjagt (Rahbek & Svolgaard, 2013). P4 Basecampl5
integrerede leererne bevaegelse og leg. Observati-
oner viser, at der i danskundervisningen f.eks. blev
lavet staende quiz-og-byt, hvor eleverne gik rundt
mellem hinanden med lapper og hgrte hinanden i
forskellige genrer inden for temaet nonfiktion. Ele-
verne fremhavede isaer bevaegelse i undervisningen
som gode afbraek, hvilket star i kontrast til den traditi-
onelle undervisning, de er vant til, hvor de ifglge eget
udsagn sidder ned og passivt modtager information.
True North tilrettelagde deres undervisning ud fra en
antagelse om, at bevaegelse, hjerne og leering haen-
ger sammen, og at eleverne derfor skulle skifte akti-
vitet hvert 20. minut for at bevare koncentrationen.
P3 baggrund heraf bevidstgjorde de eleverne om, at
det at bruge kroppen stimulerer til hjerneaktivitet og
energi, hvilket der er brug for, nar de skal lzere,
ifglge True North. P& campen italesatte underviserne
det som en made at “re-sette” hjernen pa, og det var
malet, at eleverne selv skulle laere at maerke, hvornar
de blev urolige og derfor havde brug for at re-sette. En
elev blev spurgt om, hvordan han oplevede de mange
skift og den integrerede bevaegelse i timerne:

Elev i 9. klasse: Jeg halter meget i dansk, og jeg kan
meerke, jeg savner Basecamp. Specielt den undervis-
ning, man fik, er savnet og sammenholdet. For hver
time lavede vi en bevaegelse, sa man lige fik pulsen op
og fik lavet noget. | stedet for at man sidder i fire timer
pa flad rgv og laver ikke noget

Interviewer: Hvad ggr det ved dig, at du sidder ned i
flere timer?

Elevi 9. klasse: Jeg er ikke boglig staerk nok til det, og
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sa gider jeg virkelig ikke sidde inde i et varmt lokale
sammen med 20 andre mennesker, det kan jeg ikke
holde ud — jeg skal ud at rgre mig og bruge haenderne
for at leere noget. Det der med at sidde pa sin flade
rgv og laese i en bog, ved du hvad? Giv mig en dyne og
en hovedpude i stedet.

| forhold til fremme af elevernes resiliens understre-
ger Henderson (2012) vigtigheden af at inddrage for-
skellige intelligenser i undervisningen, som f.eks. mu-
sikalsk-kreativ intelligens, der typisk ikke far megen
plads eller opmaerksomhed i skolen. Det kan medvirke
til, at elever i udsatte positioner i skolen far lov at vise
leererne og de andre elever, hvad de ellers er gode fil.
P4 campen lavede lzererne plads til, at eleverne kunne
udfolde deres kreative sider. De fik f.eks. mulighed for
at rappe en praesentation i stedet for at fremlaegge pa
traditionel vis. Eleverne oplevede pa den baggrund at
fa anerkendelse fra laererne og de andre elever for at
veere gode til andet end dansk og matematik. Pless
m.fl. (2015, s. 63) har i deres undersggelse af unges
motivation for laering i udskolingen identificeret fem
motivationsorienteringer. De fremhaver i forhold til
elevernes engagement i undervisningen begrebet
involveringsmotivation, som er oplevelsen af at blive
inddraget i undervisningen og fa sin kreativitet akti-
veret (Ibid., s. 89.). Netop fordi eleverne fik lov til at
udfolde sig kreativt pa omrader, de havde en seerlig
interesse i og var dygtige til, oplevedes det menings-
fuldt for dem at indga i aktiviteter, hvor de kunne fa
lov at fgle sig som den bedste til noget.

Motiverende undervisning

I forhold tiludskolingselevers motivation for laering pro-
blematiserer Pless m.fl. (2015, s. 12), at motivation
ofte anses for at vaere noget, elever enten besidder



eller ikke besidder. En af hovedpointerne i forskningen
omkring unges motivation for leering er, at motivation
ikke er individbaseret, men noget, der opstar i mgdet
mellem individer og de sammenhange, de indgar
i. Pa den baggrund kan fokus flyttes fra eleven som
problem til hvorledes der kan skabes nogle laerings-
kontekster, som kan producere motivation (Ibid.). Ele-
verne pa campen udtrykte i vidt omfang skoletraethed
med en fglelse af, at det ikke altid giver mening at ga
i skole:

Interviewer: Nar du siger, at du ikke magter at ga i sko-
le, hvad mener du sa?

Elev i 10. klasse: Jeg er bare ikke motiveret for det,
du ved.

Interviewer: Hvordan ikke motiveret? Kan du give et
eksempel pa, hvordan du maerker det?

Elev i 10. klasse: Jeg kan ikke orke noget. Jeg er ikke
doven, men jeg mister lysten, nar jeg kommer herud.
Der er forskel pa at vaere doven og umotiveret — nar
det ikke giver mening. Jeg er umotiveret pa den her
skole! Nar jeg kommer herover og ser, at det her sted
er et hul, mister jeg al energi.

Eleverne fortzeller, hvordan de pa hjemskolerne op-
lever en ligegyldig og opgivende adfaerd blandt deres
klassekammerater og hos deres leerere, som har en
demotiverende afsmitning pa deres lyst til at ga i sko-
le. Eleverne oplever en uoverensstemmelse mellem
det, leererne siger, og det laererne ggr. F.eks. finder de
det ikke meningsfuldt at komme til tiden, nar laererne
ikke ggr det. En elev beskriver, hvorfor han var mere
motiveret for at ggre en indsats pa Basecamp15, end
han er pa sin hjemskole:
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Lzererne ville ikke spilde tiden pa Basecamp; nar vi la-
vede noget, sa skulle vi lave det ordentligt. Laererne
pa vores skole kommer for sent, det er spild af tid. De
kommer altid for sent. Nar der er larm i timerne, spil-
der vi ogsa tiden. Laererne har meget forberedelse, og
de har meget fraveer (Elev, 10. klasse).

Rapporten Motiverende Undervisning fra Danmarks
Evalueringsinstitut (2014) peger pa, at afvekslende
undervisning er godt og motiverende, og at variation i
undervisningen ikke blot fremmer elevers laering, men
ogsa fremmer hensyntagen til elevers forskelligheder
kulturelt, personligt og fagligt (Undervisningsministe-
riet, 2014c). | nogle tilfeelde kan det saledes vaere po-
sitivt at anvende involverende undervisningsformer
som gruppearbejde. Andre gange er det godt for ele-
verne at fa udstukket en opgave af leereren, hvor det
er tydeligt, hvad de skal, og hvordan de kommer i mal
(Ibid.). At undervisningen var anderledes tilrettelagt
pa campen, synes at have haft en indvirkning pa ele-
vernes motivation. Flere elever udtrykker overraskel-
se over, at det kunne veaere spaendende og sjovt at ga
i skole. En elev beskriver, hvordan han syntes, det gav
mening at g& pa campen, men pointerer ogsa, at det
har veeret sveert at holde motivationen oppe, efter at
han er kommet tilbage pa sin hjemskole:

P& campen havde vi et andet udgangspunkt. Jeg ville
gnske, at alle her [pa hjemskolen] var lige sa motive-
rede, som jeg selv var. Men vi er kun os fire, og vi kan
ikke blive ved med at holde hinanden oppe (Elev, 10.
klasse).

| de ovenstdaende citater beskriver eleverne deres
hjemskole som et demotiverende “hul”, hvor leererne
spilder deres tid, har meget fravaer samt kommer for



sent og fremhaever, at de ville vaere mere motiverede
for at laere, hvis deres klassekammerater ogsa var det.
Der synes at vaere en tendens til, at eleverne fralaeg-
ger sig ansvaret for deres skolegang og giver skolen
“skylden”, hvilket muligvis kan forklare med social de-
sirebility bias, jeevnfgr side 39. | relation til at se me-
ning med sin skolegang peger Pless m.fl. (2015, s. 71)
pa, at "karakterraes” kan vaere dominerende i udsko-
lingen, idet eleverne begynder at se laengere frem i
tiden og @nske en adgangsbillet til videre uddannelse.
Det skeerpede fokus pa karakterer kan imidlertid virke
demotiverende for de fagligt udfordrede elever, der
oplever at fa endnu et nederlag, nar der gives karak-
terer (Ibid.). En tilbagevendende tematik i datamate-
rialet er elevernes fokus pa deres fremtid. For stgrste-
delen af eleverne er fremtiden angstprovokerende og
uvis. | dette citat knytter en elev dog en kommentar
til, hvordan han netop forsgger at finde sin motivation
for skolen ved at teenke pa fremtiden:

Hvis jeg ikke laver en opgave, eller hvis jeg star helt
stille i en eksamen, sa taenker jeg pa min fremtid; min
fremtid motiverer mig. Nar jeg ikke gider, sa gar jeg
det alligevel (Elev, 10. klasse).

Opsamling

Stgrstedelen af eleverne pa Basecampl5 fandt det
meningsfuldt og muligt at deltage i undervisningen pa
campen. Dels fordi leererne formaede at undervise pa
et fagligt niveau, hvor alle kunne fglge med, og dels
fordi undervisningen var tilrettelagt ud fra elevernes
leeringsstile. Eleverne erfarerede, at der pa campen
var en hgj grad af medbestemmelse blandt andet i
forhold til arbejdsopgaver og afveksling (f.eks. inte-
greret bevaegelse) i undervisningen, hvilket pavirkede
deres motivation til at deltage i en positiv retning. Den
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slags elementer synes alle at have bidraget til, at ele-
verne fandt det meningsfuldt at deltage i timerne.

4. @g muligheden for positiv tilknytning

Bade Henderson & Milstein (2003) og Hgjholdt (2010,
s. 76-88) papeger, at elever med staerke personlige
band i lavere grad er involveret i risikoadfeerd som
f.eks. skolefrafald, smakriminalitet eller eksperimen-
tering med rusmidler. Resiliensfaktoren @g mulighe-
den for positiv tilknytning tager derfor udgangspunkt i
at styrke relationerne mellem laerer og elev og elever-
ne imellem, saledes at eleverne far en fornemmelse
af at hgre til pa skolen og i klassen. Samtidig skal ele-
verne opleve, at de er en veerdifuld del af skolemil-
jpet, og det skal fgles trygt for dem at opholde sig i
skolen (lbid.).

Relationer mellem lzerer og elev

Resiliensforskere (Brooks, 2006; Benard, 1995; Werner
& Smith, 1982) understreger den gode relation mel-
lem lzerer og elev som central for resiliensfremme. En
god relation til en laerer eller anden fagperson kan for
nogle elevers vedkommende betyde, at de kommer
i skole hver dag og har lyst til at deltage, selvom de
keemper med eventuelle problemer pa hjemmefron-
ten eller er fagligt udfordrede (Theron & Engelbrecht,
2012). Resiliensforskeren Suniya Luthar (2006) sam-
menfatter i et review, at den bedste indikator for suc-
cesfulde resiliensprocesser involverer to faktorer: 1)
meningsfulde relationer og 2) engagement i menings-
fulde aktiviteter, hvoraf sidstnaevnte faktor allerede
er behandlet i foregaende afsnit om resiliensfaktoren
Skab mulighed for meningsfuld deltagelse pa side 47.
Eleverne udtrykker i overvejende grad begejstring for



leererne pa Basecampl5, og de forteeller, hvordan de i
Igbet af relativt kort tid fglte, at de havde opbygget en
god relation til leererne. En elev forsgger at saette ord
pa sin relation til laererne pa campen:

Interviewer: Hvordan var laererne pa Basecampl15?
Elev i 9. klasse: De har veeret helt vildt sgde, meget
anderledes.

Interviewer: Hvordan anderledes?

Elevi9. klasse: Jeg ved ikke. Man kommer ind pa hin-
anden meget hurtigt. De giver noget af personlighe-
den. Det er sveert at beskrive. Mine egne lerere er
ikke onde. Jeg ved ikke, hvad forskellen er.

Selvom de fleste elever havde svaert ved at identificere
praecis, hvad det er for nogle egenskaber ved under-
viserne pa campen, der gjorde dem “anderledes” og
"gode”, fremhaver de alligevel laerernes adfeerd som
noget, der star i kontrast til deres hjemskolelaerere. En
elevpa9.klassetrin, deroplevede storforskel pa tilknyt-
ningen til campens leerere og dem pa hjemskolerne,
foreslar, at det kan handle om, at laererne pa campen
simpelthen var mere til stede i klasselokalet i mod-
seetningen til hjemskolen, hvor laererne gar pa laerer-
vaerelset i pauserne. Som allerede behandlet under
resiliensfaktoren Sorg for stgtte og omsorg, side 39,
erfarede Basecampl5-eleverne, at det var lettere at
knytte sig til lzerere, der var stgttende og udviste in-
teresse for dem. Ifglge Danmarks Evalueringsinstitut
(2014) kan overgangen til en ny klasse med en ander-
ledes struktur markere en ny start for mange elever.
Eleverne oplever, at de far mulighed for at laegge en
negativ rolle, f.eks. som “ham der pjaekker”, fra sig i
mgdet med nye klassekammerater eller lzerere. Sam-
tidig kan der opsta staerke og forpligtende feellesska-
ber mellem elever, nar de alle har truffet et valg om at
vaere en del af f.eks. en saerlig linje eller forlgb — som
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netop Basecampl5 var. Der formes med andre ord
nye relationer og nye faellesskaber i klassen, der kan
styrke deres motivation til at ga i skole og engagere
sig i de faglige feellesskaber (Ibid.). P& hjemskolerne
oplever eleverne i hgjere grad at blive dgmt pa bag-
grund af deres fortid. En elev, der har oplevet at blive
bedpmt pa baggrund af massivt pjeekkeri, uddyber:

De dgmte ikke en pa campen, leererne eller de andre
[...]. Man kunne starte pa en frisk. Her [pa hjemsko-
len] dgmmer de folk pa ens baggrund, selvom man
har forandret sig til det bedre (Elev, 10. klasse).

Det skal tilfgjes, at en mindre gruppe af 10. klasser-
ne, som faldt fra pa campen, beskriver leererne pa
campen som strenge og overvagende. De beretter
i hgjere grad om gode relationer til deres leerere pa
hjemskolerne. En uddybning af arsagerne til, hvorfor
de elever, der faldt fra, havde mindre tilknytning ftil
Basecampl5 og ringe relation til leererne og de andre
elever pa campen, udfoldes i afsnittet om resiliens-
faktoren Szt klare og tydelige greenser pa side 59.
| forbindelse med relationsarbejdet fremhaever lae-
rerne, at det i starten var hardt at veere sa meget pa
og opholde sig i klasselokalet sammen med eleverne
hele tiden, men understreger dog samtidig, at det har
styrket deres lyst til og motivation for at engagere sig
mere i eleverne pa hjemskolerne. En laerer fortaller,
hvordan hans erfaringer med en hgj grad af tilstede-
vaerelse blandt eleverne pa campen har andret hans
adfeerd pa hjemskolen:

Vivar sammen med eleverne hele tiden, ogsa i frikvar-
teret. Det var hardt, men godt[...]. 35 timer om ugen.
Altsa hyggeligt, men hardt. Jeg synes, det var rigtig
fedt. Jeg er begyndt at komme ned fgr [i klassen]. [Ele-



verne spgrger] “Hvorfor kommer du nu? Klokken er
ikke hel endnu” (Leerer, Odense kommune).

En observation fra 9. klassernes gensynsarrangement
vidner om, hvor grundigt et relationsarbejde leererne
havde gjort pa campen, og hvor stor respekt elever-
ne i lpbet af campen havde faet for underviserne som
personer og professionelle. Dette eksempel stammer
fra gensynsarrangementet for 9. klasserne to mane-
der efter campens afslutning:

True North-underviseren bederietroligt og kammerat-
ligt tonefald eleverne laegge telefoner vaek og tie stille.
Han er accepterende i forhold til, at det tager tid at
fa snakken lukket ned [...]. Eleverne "betaler” tilbage
med respekt, de er fokuserede og lytter under hele
arrangementet [...]. True North-underviseren forlader
efter en time lokalet. To kvindelige uddannelsesvejle-
dere kommer ind og begynder at fortaelle om et som-
merskoletilbud. Formar ikke at fa elevernes opmaerk-
somhed og udviser en ligegyldighed over for deres
eget budskab. Eleverne reagerer ved at ggre, som de
har lyst. Pa skift gar de ud for at ryge, pjatter, snakker
og lytter ikke. Far besked pa at tie stille adskillige gan-
ge. Virker ikke (Observationsnoter, JD).

Ifglge Thomas Ziehe (1989) er lererrollen i dag mere
sammensat end tidligere, hvor laereren var en auto-
ritet, og der var et element af teaching by fear, som
fik eleverne til at holde mund og lytte. | dag er det
mindre hierarkisk, og leerer-elev forholdet er mere
ligeveerdigt. Laererne har ikke automatisk respek-
ten med sig, nar de traeder ind i lokalet; den skal de
forhandle sig til og “fortjene” (Ibid.). Beskrivelsen
fra gensynsarrangement antyder, hvordan undervi-
serne fra True North havde opnaet dette gennem

55

deres relationsarbejde med eleverne. | dag ggr ele-
ver ikke noget, bare fordi laereren siger de skal,
men fordi de kan se en mening med at uddanne sig
(Ibid.), hvilket ligeledes er behandlet i afsnittet om
resiliensfaktoren Skab mulighed for meningsfuld del-
tagelse side 47. En af maderne, hvorpa laererne pa
campen arbejdede med relationerne til eleverne, var
dels ved hjeaelp af teamlederfunktionen, der dagligt
havde kontakt til eleverne, og dels ved mentorordnin-
gen, som havde til hensigt at stgtte eleverne i over-
gangen fra camp til hjemskole. Teamlederfunktionen
er allerede behandlet under afsnittet Sgrg for stgtte
o0g omsorg pa side 39. Pa 9. klassetrin var mentorerne
elevernes egne laerere, som havde deltaget pa cam-
pen. Pa de skoler, hvor ordningen fungerede efter hen-
sigten, refererer eleverne til, at samtalerne har vaeret
gode i forhold til at fastholde dem i deres udvikling.
Enkelte elever understreger dog, at de ikke har gjort
brug af ordningen, fordi samtalerne 13 efter skoletid,
eller fordi de oplevede indholdet af samtalerne som li-
gegyldigt — at mentoren blot stillede et par spgrgsmal,
og sa var der ikke mere i det. Laerernes tilbagemeldin-
ger stemmer overens med elevernes. 10. klasserne,
hvis lzerere ikke deltog pa campen (jf. side 17), fik til-
delt mentorer fra deres hjemskoler. Det faktum, at 10.
klassernes mentorer ikke havde vaeret med pa cam-
pen, resulterede i, at eleverne efter eget udsagn fglte
sig mindre knyttet til dem end til underviserne, der
havde vaeret med pa campen. Desuden udtrykker de,
at deres mentorer i ringe grad formaede at referere il
indholdet pa campen, og atdet overordnet setvar svee-
rere for eleverne at fortsaette arbejdet med deres fag-
lige og personlige udvikling efter campens afslutning.
| forbindelse med opbygningen af relationer mellem
f.eks. lzerere og elever i udsatte positioner viser littera-
turen jeevnt hen positive effekter af mentorordnin-



ger (Frederiksen, Bgje-Kovacs & Lindstad, 2014; For-
sman & Vinnerljung, 2012). Der findes forskellige
typer af mentorordninger, som enten er rettet mod
faglig stgtte (tutoring) eller mod en mere personlig
udviklingsrettet tilgang (coaching). Bgrn og unge i
udsatte positioner mangler ofte kontinuerlig voksen-
opbakning til deres lzering, og mentorens rolle er der-
for ofte specifikt knyttet til barnets eller den unges
leering og lektielaesning (Ibid.). Der ses en tendens til,
at mentorordninger er en stgrre succes, nar den bade
stgtter den unge fagligt og personligt (Andersen 2015;
Jgrgensen & Preisler, 2015).

Relationer mellem elever

Pless m.fl. (2015, s. 83) anvender begrebet relations-
motivation, der daekker over elevernes tilknytning til
skolen og deres forhold til hinanden, som en central
forudsaetning for deres lzering. Det hanger sammen
med, at venner og jeevnaldrende er vigtige ingredien-
ser i den identitetsskabelsesproces, som udskolings-
elever befinder sigi. Skolen udggr i den sammenhang
en central arena i de unges opvaekst og dermed ogsa i
deres udvikling, socialisering og lzering. Det kan derfor
have store konsekvenser at sta uden for faellesskabet,
hvilket kan risikere at pavirke elevernes motivation og
faglige praestationer. Iszer for elever, der er udfordrede
fagligt, socialt og personligt, synes relationen ftil klas-
sen og vennerne at vaere vigtig for at skabe et tilhgrs-
forhold til skolen. Dog fremhaever Pless m.fl. (2015, s.
98), at gode relationer alene ikke skaber faglig motiva-
tion. P& campen blev der lagt stor vaegt pa det sociale
feellesskab, og leererne forsggte at skabe mulighed for,
at alle elever opbyggede positive relationer til hinan-
den. Eleverne forteeller, at de ikke tidligere har oplevet
en “skole”, hvor alle taler med alle. En observation fra
undervisningen peger pa, at underviserne patog sig
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opgaven at sikre et positivt miljg blandt eleverne:

Der er pause. To elever taler arabisk til hinanden. Det
bliver italesat af en lzerer, at det skal de ikke, for det,
de siger, kan betyde hvad som helst. De far besked pa
at tale, sa alle kan forsta det og vaere med i samtalen,
hvis de vil tale sammen (Observationsnoter, JD).

Henderson & Milstein (2003) peger pa flere vaerktgjer,
som leerere kan anvende i praksis for at styrke relatio-
nerne mellem elever som f.eks. samarbejdsgvelser og
dyrkelse af specielle interesser eller egenskaber. Som
allerede beskrevet i afsnittet om resiliensfaktoren
Skab mulighed for meningsfuld deltagelse, pa side 47,
blev nogle af elevernes interesse for rap inddraget i
undervisningen, ligesom flere af gvelserne i PS-under-
visningen tog udgangspunkt i elevernes samarbejds-
evner. | afsnittet Skab mulighed for meningsfuld del-
tagelse fremhaves det ogsa, hvordan underviserne
pa campen gjorde brug af bevaegelse i undervisnin-
gen. For eksempel blev eleverne opfordret til ikke blot
at anerkende hinanden verbalt, men ogsa fysisk. Et
ritual pa campen var at knipse i stedet for at klappe
ad hinanden, ligesom sessioner, hvor bade lerere og
elever havde siddet i rundkreds og evalueret, blev ab-
net og lukket med en slags fejesving. Disse ritualer for-
modes at have veeret med til styrke lzerere og elevers
fglelse af, at “sadan g@r vi her pa campen”, hvilket igen
kan taenkes at have forstaerket begge gruppers tilknyt-
ning til campen. Eleverne vender flere gange tilbage
til, at det, der gjorde relationen til de andre elever pa
campen sa god og anderledes end pa hjemskolerne
var, at de alle var ”i samme bad”, fordi de var fagligt
udfordrede, og at de desuden fglte en hgj grad af tryg-
hed. Disse to emner udfoldes selvstaendigt i de fglgen-
de afsnit.



At vaere i samme bad

Eleverne beskriver, hvordan det pa campen var rart
at veere sammen med andre ”i samme bad”, idet det
bidrog til, at alle turde raekke handen op og sige noget
i imerne, uden at veere bange for, at de blev grinet af.
Eleverne understreger, at campen var anderledes end
deres hjemskoler, fordi der blev taget hand om, at alle
var gode venner og behandlede hinanden ordentligt.
Dels fordi det var en del af regelsaettet, og dels for-
di de havde en oplevelse af, at alle deltog pa campen
med samme formal. Flere elever udtrykker, at forskel-
lighed ikke var et problem pa campen, og at alle blev
accepteret, som de er. En stor del af eleverne forteel-
ler, at de pa campen har faet nye venner, som de kom-
mer til at savne, nar de skal tilbage pa hjemskolerne.
Det star i kontrast til deres dagligdag pa hjemskolerne,
idet flere elever fortaeller, hvordan de oplever, at klas-
sen er grupperet ud fra faglighed og popularitet, og at
de ikke ser sig selv som en del af klassefaellesskabet.
En elev giver et eksempel pa, hvordan han fgler sig
anderledes end de andre pa sin hjemskole:

Jeg manglede forskellige mennesker i klassen. Alle
kunne lide fodbold. Fglte mig anderledes, fordi jeg
hadede fodbold. Pa Basecamp fglte jeg, at alle havde
den samme grund til at veere der - de ville gerne for-
bedre karakterer. Jeg fglte mig ikke anderledes (Elev,
10. klasse).

Fra leerernes synspunkt var det tydeligt, at nogle af
eleverne for fgrste gang oplevede et laeringsmiljg, der
kunne rumme dem. Det havde en positiv virkning pa
eleverne, at de var pa campen sammen med ligesind-
ede, idet de turde kaste sig ud i nye udfordringer og
derigennem fik en raekke succesoplevelser. En larer
seetter ord pa, hvordan eleverne oplevede at vaere en
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del af et mere ligevaerdigt og jeevnbyrdigt fagligt og
socialt feellesskab:

De oplevede, at de var den bedste i gruppen til noget -
mdske for fgrste gang i deres liv. Alle havde sadan nog-
le succeser [...] For eksempel med at jonglere. Sa var
de pludselig den bedste (Leerer, Odense Kommune).

Selvom det anbefales, at fagligt udfordrede elever
ikke bgr udskilles fra den feelles faglige undervisning
(Undervisningsministeriet, 2014c), viser analysen alli-
gevel tegn pa, at eleverne oplevede det som positivt
at vaere seerligt udvalgte til en camp, som bestod af
elever med de samme faglige udfodringer eleverne.

Tryghed

Badeiden mundtlige og skriftlige evaluering af campen
brugte eleverne ord som “hyggeligt”, “rart”, “trygt” og
“sjovt” til at beskrive stemningen og atmosfaeren pa
campen. Pa samme made, som at fglelsen af at "vaere
i samme bad” skabte en positiv relation, bidrog de
gode relationer ogsa til, at eleverne fglte sig trygge
pa campen. Ifglge Theron & Engelbrecht (2012) er det
netop en vigtig pointe, at eleverne i hgjere grad kom-
mer iskole hver dag, nar de fgler sig trygge og oplever,
at skolemiljget har noget at tilbyde dem. En elev bliver
spurgt om, hvordan hun meerkede, at Basecampl5
2ndrede hende:

[...] blev bedre til at std op og komme afsted i skole
og sa at veere glad faktisk. Jeg er blevet gladere, fordi
der er leekkert herude, man fgler sig tryg, og der er
nogen, man kan snakke med hele tiden, bade voksne
og elever — det plejer man ikke at kunne pa en normal
skole (Elev, 9. klasse).

Generelt ses der en tendens til, at eleverne - i saer-



deleshed 9. klasserne - hurtigt fglte sig hjemme
pa campen. 10. klasserne forholdt sig noget mere
skeptisk til blandt andet brugen af bevaegelse i ti-
merne, teambuilding-gvelserne og PS-aktiviteterne.
Det er yderligere beskrevet i afsnittet om Undervis
i livsfeerdigheder pa side 64. Generelt giver elever-
ne udtryk for, at trygheden i relationen til de andre
elever er vigtig for dem og essentiel i forhold til de-
res tilknytning til campen. Flere af eleverne, isaer pi-
gerne, knytter adskillige kommentarer til, hvordan
det er vigtigt for dem, at de fglte sig trygge i grup-
pearbejdet og kunne veere abne overfor de andre.
Stgrstedelen af de 11 elever 10. klassetrin, der faldt
fra pa campen, angav netop manglende tryghed som
den primere arsag til deres frafald. De forklarede
utrygheden med, at de fandt de nye undervisnings-
metoder graenseoverskridende og efter eget udsagn
foretrak “normal” undervisning. Desuden havde de
sveert ved at acceptere de strikse regler og rammer,
hvilket er behandlet under afsnittet Saet klare og ty-
delige graenser pa side 63. | forhold til 10. klassernes
frafald var der en tendens til, at eleverne i nogen grad
blev pavirket af, om vennerne valgte af blive pa cam-
pen. Det kan have bevirket, at det var svaert for ele-
verne at vaere abne overfor nye mennesker og knytte
sig til det, der foregik pa campen. En 10. klasseeley,
som ikke faldt fra, men fortalte at hun overvejede det
i starten, beskriver her, hvorfor hun i starten af Ba-
secampl5 fglte sig utryg:

Vi startede i rundkreds, der skulle vi snakke sammen.
Stille os efter samme strgmpefarve. | starten rottede
vi os sammen, dem, der kendte hinanden, gik sam-
men, men senere var det ikke sadan. | starten var det
lidt barnligt, men godt til at laere hinanden at kende.
Jeg fglte mig sa utryg derinde i starten pa grund af
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masser af nye mennesker. Man sagde ikke sa me-
get. Os, der kendte hinanden, holdt meget sammen
i starten. Nu er vi vant til at veere her. Basecamp var
et fremmed sted, jeg fglte mig ikke helt tilpas. Jeg fik
rigtig mange gode venner derhenne (Eley, 10. klasse).

Ligesom eleverne fandt det centralt for deres positi-
ve tilknytning til campen at have en fglelse af tryghed
og “at veere i samme bad” som de andre, fremhaver
lzererne, at der i lgbet af kort tid opstod en tydelig feel-
les forstaelse blandt leererne, selvom de ikke kendte
hinanden pa forhand. De to ugers forberedende lae-
rerforlgb var i hgj grad ogsa medvirkende til, at laerer-
ne fglte sig som kompetente bidragsydere pa campen.
At leererne havde en steerk fglelse af samhgrighed,
kan formodes at have haft en positivt afsmittende ef-
fekt pa elevernes tilknytning til bade leererne og akti-
viteterne pa campen. En laerer beskriver, hvordan hun
erfarerede, at den positive tilknytning fik laererne til at
give sig fuldt ud i projektet:

Interviewer: Du siger, at du kunne maerke, at du lang-
somt overgav dig til projektet. Kan du uddybe, hvor-
dan du kunne meerke det?

Leerer fra Odense Kommune: Vi fik de optimistiske
briller pa. Jeg skulle ikke bekymre mig om, hvorvidt
teknikken virkede eller forholde mig til det. Jeg kunne
slappe af i rollen som laerer. Der var ligesom en slags
feelles front.

Interviewer: En slags feelles front. Hvad vil det sige?
Leerer fra Odense Kommune. Ja, altsg, vi havde alle
ja-hatten pa, troede pa det, et team, hvor alle arbej-
der i den samme retning, med samme fokus. Nar alle
gar all-in og giver sig 100%. Jeg traeder ud pa planken,
og ingen griner ad mig. Jeg har tillid, tgr godt stille
dumme spgrgsmal til kollegerne.



Opsamling

Vigtigheden af relationer mellem elever og laerere
traeder tydeligt frem i datamaterialet. Eleverne be-
skriver gentagne gange, hvordan de oplevede at kun-
ne knytte sig til leererne pa campen i lgbet af kort tid,
fordi laererne var meget til stede og naervaerende.
Desuden formdede lzererne at skabe et inkluderen-
de leeringsrum, som tog hgjde for elevernes laerings-
stile, hvilket ligeledes bidrog til elevernes positive til-
knytning til campen. | forbindelse med elevernes ind-
byrdes relationer traeder fglelsen af “at veere i samme
bad” frem som afggrende for deres positive tilknyt-
ning til hinanden, ligesom elevernes fglelse af tryghed
fremstar som en central forudsaetning for, at de har
kunnet give sig hen til aktiviteterne og undervisningen
pa Basecamp15.

5. St klare og tydelige graenser

Ifglge Henderson og Milstein (2003) er det i resiliens-
perspektiv en af laererens kerneopgaver at indarbej-
de regler og rutiner i skoledagen og derigennem give
eleverne tydelige retningslinjer for acceptabel ad-
feerd. Laereren kan med fordel udarbejde et regelsaet
sammen med eleverne, saledes at eleverne oplever,
at reglerne har veerdi, og at der er retfaerdighed i im-
plementeringen heraf (Ibid.).

Klasserumsledelse

Klasserumsledelse handler ifglge Plauborg m.fl.
(2010) om at variere undervisningen, skabe rutiner,
planleegge en god start, et udbytterigt forlgb og ty-
delig afrunding af hver enkelt time samt vaere praacis
i kommunikationen med eleverne. En undersggel-
se fra Socialforskningsinstituttet (Winter og Nielsen,
2013) peger pa, at bgrn og unge med svag social bag-
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grund profiterer af en hgj grad af klasserumsledelse
og klarer sig bedre, nar leereren er tydelig omkring
forventninger og konsekvent i forhold til at sikre, at
eleverne overholder aftaler, og at der er ro i klassen.
Strukturen pa Basecampl5 bade i og uden for un-
dervisningen bestod af fastsatte rammer og et klart
defineret regel- og veerdisaet. Samtlige leerere havde
forud for campen vaeret med til at udforme regel-
seettet, der blandt andet omhandlede rygning, brug
af mobiltelefon, mobning, aktiv deltagelse og fra-
vaer. Eleverne skulle f.eks. dokumentere deres syge-
fraveer, og leererne fulgte grundigt op pa eleverne,
nar de havde veeret fravaerende. Formalet med den
feelles udarbejdelse af regelszettet var, at alle lzere-
re, paeedagoger og undervisere var enige om struktu-
ren i dagligdagen, og at der var konsensus omkring
reglerne, deres betydning og konsekvenser. Regel-
seettet havde desuden til formal at bevidstggre ele-
verne om campens rammer, hvori der herskede fri-
hed under ansvar. En af True Norths ansatte forteeller,
hvordan reglerne fungerede konfliktforebyggende og
tryghedsskabende for elever og lzerere:

Det skaber en tryghed, at man ved, hvad man skal ind
til. Hvis man ikke ved, hvad der skal ske, og man ved,
at ingen ved, hvad der skal ske, sa er der for mange
muligheder for at skabe forstyrrelser. Hvis man ved,
hvad der skal ske, sa skaber det noget tryghed, at der
er styr pa tingene, man kan bedre slappe af og laere
(Ansat ved True North).

Generelt fremhaves det, at klare strukturer, klart
formulerede forventninger og regler kan vaere med
til at fremme laering og motivation (Danmarks Eva-
lueringsinstitut, 2013; Dansk Evalueringsinstitut,
2014), herunder ogsa for elever i udsatte positio-
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ner (Fink-Jensen et al., 2004). En underviser fra True
North anfgrer, at et eksempel pa en regel i undervis-
ningen kunne veere, i hvilken raekkefglge man kunne
fa hjzelp af en laerer til det faglige. Eleverne skulle 1)
spgrge sidekammeraten, 2) spgrge ved bordet, og 3)
spgrge en laerer. Hvis der ikke var en lzerer eller an-
dre til stede, skulle de laese i en bog indtil de kunne fa
hjaelp. Saledes vidste eleverne hele tiden, hvilke ram-
mer de arbejdede under, og hvordan de skulle agere,
hvis de var gaet i sta eller var i tvivl om noget. Laerer-
ne pa campen gjorde meget ud af at illustrere, at de
samme regler gjaldt hele tiden og for alle. Henderson
og Milstein (2003) understreger vigtigheden af, at alle
regler kommunikeres tydeligt og fastholdes. En raekke
af denne undersggelses observationer peger pa, at
leererne forsggte at vaere konsekvente og efterleve de
samme regelsaet som eleverne. | undervisningen var
der f.eks. en regel om, at eleverne skulle raekke han-
den op, fgr de sagde noget. Nedenstaende observati-
on fra en undervisningssituation vidner om, hvordan
underviseren korrigerede sig selv:

Undervisning over middag. Alle seetter sig i rund-
kreds, klar til at hgre om non-fiktion. Alle er med,
sidder og lytter, ogsa undervisere, der ikke star ved
tavlen. Eleverne afbryder hinanden, glemmer at raek-
ke handen op, far en venlig kommentar om at hu-
ske det. Senere glemmer underviseren reglen om,
at eleverne skal raekke handen op for at sige noget.
Skaber lidt kaos og afbrydelser. Underviseren itale-
saetter overfor eleverne, at hun har begaet en fejl og
fremover vil handhave reglen om handsopraekning
(Observationsnoter, JD).

Underviseren forsgger netop ikke at agere som et
fejlfrit eksempel overfor eleverne, men i stedet som
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en person, der tilstreeber at efterleve campens regel-
og veerdiseet. Leererne peger i hgj grad pa det feelles
udarbejdede veerdigrundlag, som en af de primaere
arsager til, at det stramme regelsaet pad Basecampl15
fungerede godt i praksis. F.eks. fortzeller en af laererne
fra Odense Kommune, hvordan hun havde det sveert
med aktiviteterne, som var en del af PS-faget, men at
hun deltog i det, fordi det var en del af veerdiszettet, at
alle skulle veere med. Ifglge leererne skabte vaerdi- og
regelszettet en tydelig struktur, en feelles reference-
ramme og et feelles sprog. Regelsaettet omhandlede
desuden, hvordan laererne skulle agere overfor ele-
verne, nar de ikke hgrte efter, eller der opstod kon-
flikter. En leder pa campen uddyber, hvordan det blev
praktiseret, nar der var uro i klassen:

En af de veerdier, vi har, er at mgde eleverne i gjen-
hgjde pa en respektfuld made. Vi skeelder aldrig
ud, haever ikke stemmen og ser ikke os selv som
en autoritet overfor eleverne. Det, vi oplever, er, at
elever, der opfgrer sig darligt, har det darligt [...]. Vi
bruger ikke skyld og skam (Ansat ved True North).

En undersggelse af inkluderende laeringsmiljger for
drenge i udsatte positioner peger pa, at elevgrup-
pen efterspgrger indflydelse og valgmuligheder i
undervisningen (Rahbek & Svolgaard, 2013). Evalue-
ring af det intensive laeringsforlgb DrengeAkademi-
et peger ligeledes pa, at eleverne profiterede af at
have mulighed for at handle frit inden for fastlagte
rammer og regler (Andersen, 2014). Som allerede
fremhaevet under resiliensfaktoren Skab mulighed for
meningsfuld deltagelse, pa side 47, peger samme eva-
luering (Andersen, 2014) pa, at det er vigtigt at give
eleverne autonomi, saledes, at de oplever at have
en indflydelse pa deres skolegang og derved stgttes



i at treeffe egne beslutninger. Eleverne skal have en
fglelse af, at de er medspillere, idet det bidrager til
en fglelse af ejerskab (Ibid.). Leererne pa Basecamp15
peger pa, at elevernes mulighed for at handle frit in-
den for fastsatte rammer og regler var udslagsgivende
for ro og koncentration i timerne. En leder fra cam-
pen forklarer, hvordan regelsettet kombineret med
relativt frie rammer gjorde, at eleverne pa den ene
side havde frihed til selv at veelge, og pa den anden
side blev givet en snaever bane at spille pa:

Eleverne har behov for valgmuligheder. De skal fgle,
at de har indflydelse pa deres laeringssituation. Ba-
secamp gav frihed til at veere under fastsatte rammer
- tisse i pauserne, ryge i pauserne, ikke forlade lokalet
uden aftale. Der er fem faste regler: arbejde, deltage,
veere der til tiden, opfgre sig respektfuldt og rydde op
efter sig selv. Eleverne tilrettelaegger selv f.eks.: Ta’ en
snack, straek ben, ta’ et spil bordtennis. De kunne kun
veelge mellem det, som de skulle have lavet alligevel
— men de oplever det som frihed! Stramt rammesat,
sd behgver lererne ikke at veere sa meget pa (Ansat
ved True North).

Eleverne pa Basecampl5 fremhaver det positive i, at
de nogle dage selv matte bestemme, hvilket fag de vil-
le starte med at Igse opgaver i, og desuden havde fri-
hed under ansvar til at bestemme, om de ville arbejde
med deres opgaver i grupper eller individuelt. For
stgrstedelen af eleverne havde det en positiv virkning
pa deres deltagelse og motivationen for laering, at un-
dervisningen pa den ene side var lagt i faste rammer,
men pa den anden side rummede elementer af valg-
frined, afveksling og fysisk aktivitet.
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Brug af mobiltelefon og rygning

To af de mest fremtraedende regler handlede om mo-
biltelefoner og rygning. Derfor tages de to emner op i
saerskilte afsnit.

Mobiltelefoni

Eleverne skulle aflevere deres mobiltelefoner i starten
af undervisningen og havde kun lov til at bruge dem
i pauserne. Det resulterede i modstand fra eleverne,
idet stgrstedelen af dem angiver, at de normalvis har
deres mobiltelefonen pa sig hele tiden. Flere elever
beskriver, hvordan det at skulle aflevere telefonen
fgltes, som om der blev taget noget fra dem. Selvom
eleverne havde sveert ved at bryde med deres mobil-
vaner, anfgrer de, at de i Igbet af campen godt kun-
ne se, at reglerne havde betydning for deres laering.
De udtrykker, at det ggede deres opmeerksomhed og
koncentration, nar de ikke skulle tjekke nyheder eller
svare pa beskeder. En elev szetter ord pa:

Jeg kan godt forsta, hvad de mener med det, det at
man er mere fokuseret. Hvis man nu gerne vil se, hvad
klokken er, sa er det ikke fair. Men ok, hvis man er pa
sociale medier eller skriver beskeder. Vi forstar det
godt. | starten var det et problem, til sidst var det ok.
Séa accepterede vi det (Elev, 10. klasse).

Det var leerernes ansvar at handhaeve reglerne om-
kring brugen af mobiltelefoner. | observationsnoten
nedenfor ses det, hvordan en lzerer tackler brugen af
mobiltelefoner i undervisningen, og hvorledes denne
handtering afspejles i det fgrnaevnte vaerdikoncept
om ikke at skeelde ud pa eleverne:

Underviser beder eleverne gemme telefonerne vaek i
tasken. Udviser talmodighed. Underviseren udstraler



tro pd, at eleverne selv tager en beslutning om at pak-
ke telefonen vaek — raber ikke. Venter pa at alle er stil-
le. Gentager beskeden om at mobilen skal pakkes vaek
mange gange. Venter (Observationsnoter, JD).

Stgrstedelen af eleverne beskriver, hvordan de i star-
ten havde sveert ved at affinde sig med de mange
regler. En elev saetter ord pa, hvordan han oplevede
reglerne i starten:

[...] Mange regler, de voksne rendte os i r@ven, det var
virkelig irriterende. Overdrevet fokus pa os, man kun-
ne ikke pille sig i gret, uden de lagde meaerke til det. De
gjorde det for vores skyld, men i starten - den fgrste
uge var det for meget. Men jeg synes, det var godt
(Elev, 10. klasse).

Som citatet indikerer, @ndrede stgrstedelen af ele-
verne efter den fgrste uge deres holdning til det feel-
les veerdi- og regelsaet. Med tiden oplevede de, at
reglerne var meningsfulde og havde en positiv ind-
virkning pa bade faelleskabet og deres individuelle lae-
ring.

Rygning

Ligesom med mobiltelefoni var der stramme regler
omkring rygning pa Basecamp15, hvilket ligeledes gav
anledning til modstand blandt eleverne, fordi de kun
matte ryge under opsyn og pa fastlagte tidspunkter. En
elev beskriver reglerne omkring rygning med afsaet i
fglelsen af ungdvendig kontrol, overvagning og mang-
lende tillid:

Mange regler, rygeregler med opsyn. Vi skulle fglges i
flok, matte ikke selv ga ud at ryge. Fgles som et faeng-
sel, inde at afsone. Mdske de tror, vi er sma bgrn, ma-
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ske tror de, vi ville smutte? True North fokuserede pa,
at alle skulle samle skodder op. Vi fik ikke lov til at vise,
at vi selv kan. Jeg kan ikke lide at blive overvaget (Fra-
faldet elev, 10. klasse).

I ovenstaende citat udtrykker eleven samtidig, hvordan
han fandt, at leererne i dette tilfaelde udviste mang-
lende tiltro til elevernes egen dgmmekraft eller auto-
nomi. Flere elever fremhaver, hvordan de pa deres
hjemskoler ikke er vant til at have sa stramme regler
omkring rygning. Her er eleverne i hgjere grad selv
med til at bestemme praemisser for rygning:

[Leererne pa campen er] ikke som lererne her pa sko-
len, hvor man ma ryge i timerne. De er sgde, mine
leerere her. Det er OK med rygepauser, nar der laves
arbejde. Hvis vi er i syge, sa far vi lov at ga hjem. Man
skal ikke redeggre for, hvad man fejler pa skolen. Pa
Basecamp skulle man skrive en hel bog (Frafaldet elev,
10. klasse).

De ovenstaende citater indikerer, at isaer en gruppe af
10. klasseelever oplevede en hgj grad af kontrol pa Ba-
secampl5, som de havde svaert ved at acceptere. De
13 elever, henholdsvis to pa 9. og elleve pa 10. klas-
setrin, som ikke gennemfgrte Basecamp15, havde det
overvejende svaert med de stramme regler. De havde
en oplevelse af, at leererne var efter dem. Som det ud-
foldes senere i afsnittet om resiliensfaktoren Under-
vis i livsfeerdigheder pa side 64, oplevede de PS-ak-
tiviteterne som maerkelige og irrelevante for deres
leering.

Laerernes oplevelse af regelsaettet pa Basecamp15
Leererne erfarede, at regler og rutiner bevirkede, at
eleverne i hgjere grad forpligtede sig til aktiviteterne



pa campen. Som beskrevet var det en regel, at alle
skulle tage aktiv del i undervisningen, herunder ogsa
den faste morgensamling, hvor elever og leerere sam-
ledes pa gulvet og i faellesskab klappede sig i gang til
musik. Som allerede beskrevet oplevede flere elever
i starten disse aktiviteter som graenseoverskridende,
men deltagelse var ikke til diskussion. En observation
illustrerer det daglige morgenritual:

Kl. 8.15.[...] Underviser starter med at saette musik pa
anlaegget. Alle laver klappegvelser stdende pa gulvet.
En elev synger med pa klapperytmen, udstraler tryg-
hed. Efter staende klappegvelser er eleverne klar til
at modtage dagens undervisning. Ved hjeelp af musik
kalder underviserne pa eleverne. Stemning er livlig,
Igs, afslappet, lidt kaotisk, hyggelig, feelles. "Her skal
veere rart at vaere” (Observationsnoter, JD).

Morgensamlingen blev altid efterfulgt af et kort mgde
i hvert team samt en visuel og verbal gennemgang af
dagens program. Det fremhaever laererne som tryg-
hedsskabende, idet eleverne hermed vidste, hvad de
skulle, og hvilke handlemuligheder de havde inden-
for den givne ramme. Laerernes oplevelse af en rolig
atmosfeere understgttes af en raekke observationer,
som peger pa, at der var arbejdsro og koncentration,
nar eleverne sad med deres opgaver - i grupper eller
individuelt. Udover til morgensamlingen brugte lze-
rerne kropslige ritualer og musik som et redskab ftil
at skabe ro og fa eleverne til at fokusere igen f.eks.
efter pauser. Det var en alternativ made at kalde
eleverne sammen pa fremfor at have stemmen og
skaelde ud, nar de ikke forholdt sig i ro. Slutteligt frem-
haever lererne det som en styrke ved Basecampl5,
at brud pa regler havde maerkbare konsekvenser for
eleverne, idet de f.eks. kunne bortvises, hvilket ikke er
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en mulighed i den daglige folkeskolepraksis:

Basecamp kontra folkeskole. Der var konsekvens pa
campen, de blev smidt ud. Der var jo en lille handfuld,
som brad farvel-reglerne med tyveri og voldelig ten-
denser. Dem kunne man jo ikke have samme konse-
kvenser for i folkeskolen, den kan ikke kopieres (Lzerer,
Odense Kommune).

Opsamling

Opsummerende blev eleverne pa Basecamp15 mgdt
med faste rammer og et regel- og veerdisaet, som i
begyndelsen skabte markant modstand blandt en del
elever, idet de var vant til mere frie rammer pa deres
hjemskoler. Konsekvensen heraf var blandt andet, at
11 elever i 10. klasse relativt hurtigt faldt fra campen.
Blandt de elever, der valgte at blive pa Basecamp15,
blev regler, rammer og strukturer relativt hurtigt ac-
cepteret — ikke mindst fordi reglerne oplevedes som
meningsfulde for eleverne og deres laering. Laererne
pa campen fandt ligeledes, at det rammesattende og
strukturerede undervisningskoncept havde en gavn-
lig effekt pa savel elever som lerere. De peger pa
rutiner og fastsatte rammer med frihed under ansvar
som udslagsgivende for ro og koncentration i timerne,
sa laenge der balanceredes mellem fastlagt regelsaet
og elevernes autonomi.

6. Undervis i livsfeerdigheder

Resiliensfaktoren Undervis i livsfaerdigheder handler
meget bredt om at styrke elevernes evne ftil at Igse
livets udfordringer. Det fremhaeves som centralt, at
eleverne laerer at traeffe gode beslutninger og far stgt-
te til at udvikle selverkendelse og sociale- og problem-
lgsende egenskaber. | den proces understreger Hen-



derson & Milstein (2003) vigtigheden af, at leereren
giver alle elever individuel opmaerksomhed og stgtte i
at udvikle deres mestrings- og problemlgsningsstrate-
gier, herunder evnen til at kommunikere og handtere
fglelser og stress.

Pget tro pa egne evner

Et af grundelementerne i True Norths undervisnings-
koncept er at udvikle og Igfte elevernes personlige og
sociale kompetencer (McConchie & Mgrk, 2014). True
Norths arbejde med disse egenskaber var pa campen
samlet i det fag, som elever og lzerere refererer til som
Personlig og Social Kompetenceudvikling (PS). Forma-
let med PS-undervisningen var at arbejde med elever-
nes personlige og sociale kompetencer samt at give
dem et indblik i, hvordan deres egen indsats i mange
tilfeelde afspejles i de resultater, de opnar. Undervise-
ren i PS beskriver malet saledes:

Det er en stor del af det, at de unge far et nyt selvbille-
de — det, de har brug for. Specielt i denne malgruppe,
hvor det virker til, at de har givet op pa forhand. Det
er noget af det, vi arbejder med i PS — at de far op-
levelsen af, at de kan mere. Udfordrer dem pa deres
tanker om “det kan jeg ikke”, “sddan en person er jeg
ikke”. Det kan de laere frem for at give op (Ansat ved

True North).

Eleverne oplevede pa baggrund af undervisningen i
PS, at de laerte sig selv bedre at kende og fik en gget
tro pa sig selv. Den type proces knytter, som naevnt
pa side 31, an til Albert Banduras begreb self-efficacy
(Bandura, 1994), der pa dansk overseettes til me-
stringsevne eller mestrende selvtillid. Self-efficacy
refererer til individets tillid til egne evner i forhold til
at praktisere en bestemt adfeerd — ogsa under van-
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skelige forhold. Hgj self-efficacy er saledes et udtryk
for den enkeltes tillid til, at han/hun kan mestre sit liv
og de situationer, han/hun matte befinde sig i samt
de handlinger, han/hun skal udfgre (lbid.). Eleverne
pa bade 9. og 10. klassetrin udtrykker pa forskellig
vis, hvordan de oplever at have faet en gget tro pa
sig selv, som de tidligere har manglet. Bade elevernes
foraeldre og leererne pa campen fremhaever ligeledes,
hvordan de finder, at elevernes tro pa egne evner er
2ndret. En af laererne understreger, hvordan dette
smitter af pa deres evne til at leere:

Deres forudsaetninger for at lzere i skolen er forbed-
ret, saerligt i PS-delen. De har faet Igftet selvveerd, og
det ggr det nemmere at laere. Eleverne har redskaber
til at forsta, hvorfor det, leereren forklarer, ikke er til at
forsta. De taenker ikke, “det er mig, som er dum”, men
i stedet “hvis laereren gjorde det anderledes...” (Lzerer,
Odense Kommune).

Karakterkompasset

| faget PS arbejdede eleverne med et sakaldt Karakter-
kompas, som bestod af de fire egenskaber: ejerskab,
integritet, optimisme og vedholdenhed (McConchie,
& Mgrk, 2014). En leerer beskriver, hvor central en
rolle Karakterkompasset spillede i PS-undervisningen:

De fire kompaspunkter [...] har kunnet fange de unge
mennesker. Det er vigtigt at eleverne tager ejerskab -
eleverne troede faktisk ikke, det var sa nemt at flytte
sig. Det har givet dem succesoplevelser. Flyttet dem
fra at de tror, laering er noget, der fyldes pa, til selv
at tage ejerskab for at lzere. Det dbner for deres lyst
til at laere og har taendt lys hos dem (Laerer, Odense
Kommune).



Helt konkret fortaeller eleverne, at arbejdet med kom-
paspunkterne i et fagligt perspektiv har medvirket til,
at de efterfglgende ikke giver sa let op, nar de arbejder
med udfordrende eller svaere opgaver. De beskriver,
hvordan de fglte sig bedre rustede til at handtere frem-
tidige udfordringer, f.eks. i relation til kommende ung-
domsuddannelse. Desuden fortzeller de, at de fgler sig
mere modige i timerne, hvor de tgr raekke handen op
og deltage i diskussionerne. Kompasset traeder derfor
frem som et anvendeligt og handgribeligt veerktgj for
eleverne. En elev forteeller, hvordan hun pa campen
har faet gjnene op for, hvordan hun kan arbejde med
sine kompaspunkter:

Man har de fire kompaspunkter inde i sig. Jeg har
brugt det meget, efter jeg er kommet hjem. Faet det
fortalt — man har dem inden i sig selv, men jeg har ikke
veeret bevidst om dem tidligere og ikke brugt dem,
fordi man ikke kendte dem (Elev, 9. klasse).

| datamaterialet fremhaves iseer kompaspunkterne
vedholdenhed og ejerskab. Kompaspunktet vedhol-
denhed omtales hovedsageligt i forbindelse med ev-
nen til ikke at give op i udfordrende situationer, som
f.eks. ved skolearbejde. En elev fortaeller, hvordan han
kobler vedholdenhed til sin personlige motivation for
at ga i skole:

Interviewer: Hvordan bruger du kompaspunkterne?
Elev i 10. klasse: Hvis der er noget, jeg ikke kan finde
ud af, sa taeenker jeg pa vedholdenhed. Jeg skal ikke
give op, men blive ved. Jeg gar i skole for at laere no-
get. Min motivation er for mit eget bedste. lkke for
andres skyld, men for min egen. Jeg skal bruge det
senere hen i livet

Interviewer: Hvornar skal du bruge det senere hen i
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dit liv?

Elev i 10. Klasse: Altsa nar jeg gerne vil ind pa min
uddannelse — skal have hgjere karakterer for det. Fgr
teenkte jeg ikke pa vedholdenhed, mest pa at fa skolen
overstaet.

Leererne understreger ogsa elevernes vedholdenhed,
og seerligt én opgave i faget PS, som udfordrede ele-
vernes vedholdenhed pa en utraditionel made, star
klart for leererne pa campen. Eleverne skulle lzere at
jonglere, og da en af eleverne ikke kunne, gik han hjem
og gvede sig i fire uger, indtil han mestrede at jonglere
med fire bolde. Eleven erfarede hermed, at han ved
at gve sig og veere vedholdende kunne lykkedes med
at klare en ellers svaer opgave. Det tyder altsa pa, at
leererne pa Basecampl5 formaede at skabe det, som
Henderson (2012, s. 300) karakteriserer som en stgt-
tende klasserumskultur, jeevnfgr rapportens side 29.
Henderson & Milstein (2003) beskriver, at undervis-
ning i livsfeerdigheder har til formal at leere eleverne
at veere uafhangige og ansvarlige. Det kan relateres
til den laering, som eleverne oplever i forbindelse med
kompaspunktet ejerskab. Undersggelsens interview-
materiale indikerer, at eleverne er blevet mere reflek-
sive og bevidste om, at deres lzering ikke udelukkende
er laerernes ansvar, men at de ogsa selv har et ansvar
for deres laering og faglige udvikling. Da en elev bliver
spurgt, hvad han har taget med sig fra Basecamp15,
forteeller han, hvordan han efter campens afslutning
har koblet sin lzering fra PS-undervisningen ftil hver-
dagssituationer, idet han er begyndt at reflektere over
sit sprogbrug og i hgjere grad vil tage ansvar for det i
fremtiden:

[...] Foreksempel med kompaspunkterne. Eksempelvis
hvordan du begynder at snakke med folk - mig og mine



venner bander meget, sa tager vi det nogle gange
med videre og taenker ikke over det. Det holder ikke.
Jeg taenker meget over det, at jeg ikke skal bande. Det
er vigtigt at lade veere, for at folk ikke skal snakke grimt
om en. Pa en arbejdsplads sa nytter det ikke noget.
Jeg taenker lidt mere over, hvem det er, jeg snakker til.
Jeg har lzert at taenke over, hvem man snakker til, og
hvordan man er udadtil (Elev, 10.klasse).

Citatet er ligeledes et eksempel pa, hvordan undervis-
ningen i PS gav eleverne stof til eftertanke — ogsa ef-
ter campens afslutning. Underviseren i PS filosoferer
over, hvordan elevernes arbejde med kompaspunk-
terne har veeret en gjendbner for dem, men samtidig
blot er et lille skridt pa vejen i deres udvikling af egen-
skaberne i Karakterkompasset:

[...] vi har plantet et fr@g, som de kan tage med videre.
Mere det end et boost. Faet smag pa, hvem de er, nar
de shiner og klarer sig godt. Meerket hvordan det er at
yde og fa gode resultater eller oplevelser. Jeg tror ikke,
at de tager tilbage og shiner resten af deres liv og er
reddet for evigt. Maske én gang i ugen taenker de pa
vedholdenhed eller en gang imellem siger undskyld
for at komme for sent hjem. “Mange baekke sma” (An-
sat ved True North).

Succesoplevelser

Bade i PS-undervisningen og den almene undervis-
ning var det centralt at give eleverne bade faglige og
personlige succesoplevelser. Henderson & Milstein
(2003) fremhaever, at det i arbejdet med livsfeerdighe-
der er vigtigt at fokusere pa, hvad eleverne kan lzere
af ting, som gar godt, og af ting, som fejler. En stor del
af eleverne peger p3a, at det er succesoplevelserne, de
husker og tager med sig fra campen. Flere af elever-
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ne pa bade 9. og 10. klassetrin fortzeller, hvordan de
forud for campen var skoletraette og manglede moti-
vation for at ga i skole. Pless m.fl. (2015, s. 77) frem-
haever, hvordan elever kan motiveres af oplevelsen
af at vaere gode til noget, hvilket de kalder mestrings-
motivation. | et opfglgende interview forteller en
elev, hvordan han pa campen havde succes med at ga
i skole, og at det efter campens afslutning har pavirket
hans lyst til at ga i skole:

Basecamp har andret mit liv i en positiv retning
[...]. Har faet mere mod pa skolen. Gleedede mig om
morgenen til at komme i skole - det har jeg taget med
mig hen pa min rigtige skole. Mine tanker om “ah nej”,
dem har jeg smidt vaek (Elev, 9.klasse).

Leererne fremhaever ligeledes, hvordan elevernes mes-
tringsoplevelser gennem arbejdet med personlige
og sociale kompetencer har vaeret betydningsfulde i
forhold til elevernes motivation. Laererne angiver, at
de i Igbet af campen oplevede, at naesten alle elever
arbejdede med sig selv og udviklede sig. Leererne ud-
trykker overraskelse over elevernes motivation for at
leere og deres engagement i aktiviteterne. En elev re-
flekterer over sit motivationsniveau efter campen er
afsluttet:

Jeg er motiveret for at laere nu pa grund af Basecamp.
Jeg har taget det med. Jeg taenker pa, hvad de sag-
de. De har motiveret en til at lave noget mere. For
eksempel selvom man ikke far lektier for, sa lave det
derhjemme frivilligt (Elev, 10.klasse).

Forzeldrene roser ligeledes undervisernes arbejde
med elevernes personlige og sociale kompetencer.
Forzeldrene fremhaever deres bgrns succesoplevelser



med skolearbejde og deres ggede mod pa at ga i sko-
le som det vaesentligste udbytte af campen. Laererne
understreger gentagne gange, hvordan elevernes for-
nyede tiltro til sig selv har haft en positivt afsmitten-
de effekt pa deres ambitioner for fremtiden, blandt
andet i relation til uddannelse. Flere laerere papeger
i den forbindelse, at det afggrende ikke er, hvorvidt
eleverne flyttede sig karaktermaessigt, men de faglige
og mere personlige succesoplevelser, som eleverne
tager med sig, nar de kommer videre i uddannelses-
systemet.

PS som fag i folkeskolen

Seerlig i engelsksprogede skolesystemer arbejdes der
med udvikling af elevers sociale og personlige kom-
petencer i form af programmer, som bygger pa resili-
ensforskning i bred forstand (Jakobsen, 2014, s. 151).
| modseetning til pa Basecampl5 er programmerne
typisk for alle elever i en klasse, da det antages, at
alle bgrn og unge har udfordringer og oplever mod-
gang i deres liv. Der er fokus pa at udvikle elevernes
mestrings- og problemlgsningsstrategier, saledes at
de lerer at handtere stress hensigtsmaessigt (Ce-
fai, 2008; Zhai, Raver & Jones, 2015). F.eks. arbejder
dele af det australske skolesystem systematisk med at
styrke elevers personlige og sociale kompetencer (Se-
ligman et al., 2009). Her fremhaeves det gavnlige i at
styrke elevernes trivsel, hvilket forventes at gavne den
faglige leering.

Laererne beskriver PS som det, der star tilbage, nar
man kommer hjem efter Basecampl15. Der er stor
enighed blandt savel foraeldre som leerere om, at det
kunne vaere gavnligt at integrere et fag som PS i det
almene folkeskoletilbud. Faget vurderes i hgj grad at
have bidraget til elevernes ggede tro pa egne evner.
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Flere foraeldre understreger i interviewene, hvor ger-
ne de sa, at Odense Kommune fortsatte med under-
visning, der udvikler eleverne personligt og socialt. |
forleengelse heraf udtrykker eleverne ogsa forundring
over, at de ikke tidligere har stiftet bekendtskab med
undervisning i personlig og social kompetenceudvik-
ling. Bade elever pa 9. og 10. klassetrin peger p3, at
det burde overfgres til deres hjemskoler, da de ople-
ver, at det har udviklet dem meget. En elev forteeller,
hvorfor hun finder, at PS-undervisningen burde imple-
menteres i folkeskolen:

Kompaspunkterne burde veere et fag i skolen. lkke kun
det faglige, men det er vigtigt, man ogsa laerer om,
hvordan man er eller skal vaere som menneske (Elev,
9. klasse).

Flere af laererne fremhaever, at PS-undervisningen
pa mange mader er en velegnet tilgang til at arbej-
de med elevernes personlige og sociale udvikling og
betoner, at kompaspunkterne er et brugbart og an-
vendeligt redskab, som flere af dem allerede har taget
med sig til hjemskolerne. Dog pointerer lzererne, at
undervisningen i PS med fordel kunne implementeres
tidligere i elevernes skolegang for at opna en endnu
stgrre effekt. En lzerer reflekterer over hvordan:

Interviewer: Hvad mener du med, at campen var en
lappelgsning?

Leerer i Odense Kommune: Det med Basecamp, der
forebygger vi ikke — vi brandslukker. Altsa der blev sat
ind, da det sa at sige var for sent. For eleverne. Man
kan maske med PS forebygge lidt fgr, at eleverne bli-
ver haegtet af.

Interviewer: Hvordan teenker du?

Leerer i Odense Kommune: Jeg teenker, at det ville



veere en stor gevinst, hvis vi kunne fa PS ind som fag
i folkekskolen. Det er virkelig noget, der forandrer ad-
feerd. Elevernes adfaerd i en positiv retning.

P& trods af generel enighed om veerdien af fa-
get PS og arbejdet med kompaspunkterne synes
det at veere 9. klasserne, som er mest modtageli-
ge overfor at arbejde med personlig og social kom-
petenceudvikling. Bade 9.- og 10. klasseelever be-
skriver, hvordan de i starten fandt det barnligt og
grenseoverskridende at hoppe, klappe og danse
i undervisningen. Som understreget i afsnittet om
resiliensfaktoren @g muligheden for positiv tilknyt-
ning pa side 53 anfgrer stgrstedelen af eleverne dog,
at de med tiden blev trygge ved den anderledes un-
dervisningsform. De 10. klasseelever, der faldt fra i
Igbet af campen, beskriver blandt andet aktiviteter-
ne i PS-undervisningen som afggrende for deres fra-
fald, idet aktiviteterne for dem virkede userigse og
meningslgse. De angiver, at de ingen sammenhang
sa mellem aktiviteterne og deres faglige udvikling.
Det stemmer overens med tidligere undersggelser
af udbyttet med at undervise elever eller studeren-
de i livsfeerdigheder. Pa baggrund af en evaluering af
det uddannelsesforberedende forlgb UPGRADE for
15-30-arige konkluderer Olesen & Slottved (2015),
at arbejdet med deltagernes personlig kompetence-
udvikling ikke fungerede efter hensigten. Deltagerne
oplevede aktiviteterne som irrelevante og spild af tid
sammenlignet med den faglige undervisning. Forfat-
terne anbefaler derfor at eksperimentere med at pla-
cere undervisning i livsfeerdigheder eller kompeten-
ceudviklende undervisning blandt yngre malgrupper.
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Opsamling

Der blev arbejdet meget med elevernes livsfeerdighe-
der pa Basecampl5. Arbejdet var indlejret i faget PS,
hvor der blev gjort brug af redskabet Karakterkompas-
set, som tog fat i de fire egenskaber: ejerskab, ved-
holdenhed, integritet og optimisme. Eleverne frem-
haever iseer ejerskab og vedholdenhed som personli-
ge egenskaber, de har arbejdet med at udvikle i Ipbet
af campen og gjort brug af efter campens afslutning.
Leerere og foraeldre peger pa, at succesoplevelser har
givet eleverne gget mestringsevne (self-efficacy) og et
mere positivt syn pa fremtidige udfordringer relate-
ret til skole- og uddannelsesomradet. Det afspejles i
elevernes positive omtale af fremtid, uddannelse og
karakterkrav, som for stgrstedelen af dem tidligere
har veeret forbundet med markant mismod. Endelig
finder bade elever, leerere og foraeldre, at udbyttet af
arbejdet med de personlige og sociale kompetencer
er sa stort, at undervisningen i PS bgr overfgres fil
praksis i folkeskolen.



Opsummering

Datamaterialet fra Basecampl15 er blevet analyseret
med afsaet i Henderson & Milsteins (2003) resiliens-
hjul med det formal at identificere, hvordan de seks
resiliensfremmende faktorer kom til udtryk pa cam-
pen, og hvordan brugen af dem i undervisningen op-
levedes af eleverne og leererne pa campen.

| forhold til resiliensfaktoren Sgrg for omsorg og stgt-
te, som Henderson & Milstein (2003) fremhaever som
den vigtigste af de seks faktorer for at fremme resili-
ens, tegner der sig et billede af, at laererne pa campen
i hgj grad formaede at drage omsorg for eleverne og
stptte dem i deres faglige, sociale og personlige ud-
vikling. | den forbindelse peger bade elever og leerere
pa det vaesentlige i, at de fysiske rammer gjorde, at
leererne var sammen med eleverne hele tiden, hvilket
styrkede relationerne og samtidig tillod, at der var tid
til at hjaelpe, nar eleverne havde behov for det, og at
elevernes trivsel var i fokus. Brugen af sweepere og
teamledere bidrog til, at der blev lyttet til og draget
omsorg for eleverne gjorde, at de i hgj grad fglte sig
trygge og havde mod pa og lyst til at deltage i under-
visningen.

| relation til den resiliensfremmende faktor Kommu-
niker positivt og seet realistiske, hgje forventninger
var det en del af True Norths arbejdsmetode, at lae-
rerne skulle arbejde med tydelig verbal og visuel mal-
saetning for elevernes udvikling, f.eks. via rubrics og
konstruktiv feedback. Leererne oplevede, hvordan det
havde en positivafsmitning pa elevernes forventninger
til sig selv, nar de opfordrede dem til at ggre en ekstra
indsats. Med udgangspunkt i elevernes indledende
testresultat italeszette laererne deres tro pa elevernes
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evne til at opna et endnu bedre resultat i den afslut-
tende test.

| forhold til resiliensfaktoren Skab mulighed for me-
ningsfuld deltagelse peger analysen pa, at lererne
formaede at undervise pa et fagligt niveau, hvor alle
kunne fglge med, dels fordi undervisningen var til-
rettelagt ud fra elevernes laeringsstile, og dels fordi
lererne gjorde brug af elevmedbestemmelse f.eks.
i relation til hvilke bgger, de ville lzese og hvilket fag
de ville starte med, hvilket virkede motiverende pa
eleverne og understgttede deres autonomi. Desuden
peger analysen pa, at leererne evnede at ggre under-
visningen afvekslende med elementer af bevaegelse
bade i klassen, i grupper og en-til-en, hvilket var med
til at styrke elevernes tilhgrsforhold til skolen og lze-
rerne og derigennem understgtte resiliensprocesser.

| forhold til resiliensfaktoren @g muligheden for posi-
tiv tilknytning oplevede bade lzerere og elever, at de
fysiske rammer gjorde, at laererne var til stede hele
tiden i klasselokalet, og ressourcerne, herunder den
hgje normering, var medvirkende til, at leererne var
neervaerende, nar eleverne havde spgrgsmal eller
brug for hjelp. Leererne formaede at skabe et trygt
laeringsrum, der var baseret pa en “vi er alle i samme
bad”-mentalitet og tog samtidig hgjde for elevernes
faglige niveauforskelle, hvilket fremstar som en cen-
tral forudsaetning for, at de kunne knytte sig til hinan-
den og give sig hen til aktiviteterne pa campen.

| forhold til resiliensfaktoren Seet klare og tydelige
graenser blev eleverne pa campen mgdt med et fast
regel- og veerdisaet i fohold til rygning, brug af mo-
biltelefoner og aktiv deltagelse, som i begyndelsen
genererede modstand blandt eleverne, fordi det var



uvant for dem. Leaererne erfarede, at stgrstedelen af
eleverne med tiden oplevede reglerne som menings-
fulde, og de fremhaver det rammestyrede undervis-
ningskoncept, der gav eleverne frihed under ansvar til
f.eks. selv at prioritere arbejdsopgaver, som udslagsgi-
vende for ro og koncentration i timerne. Analysen vi-
ser desuden, at der pa campen blev arbejdet med den
resiliensfremmende faktor Undervis i livstaerdigheder
i faget PS, hvor der blev gjort brug af redskabet Ka-
rakterkompasset. Leererne peger pa, at eleverne har

faet en gget tro pa egne evner gennem arbejdet med
deres personlige lederskab og derved opnaet et mere
positivt syn pa fremtidige udfordringer relateret til
skole- og uddannelsesomradet, hvilket i et resiliens
perspektiv er en styrke. Elever, leerere og foraeldre
fremhaever arbejdet med de personlige og sociale
kompetencer som det vaesentligste ved campen og
foreslar, at undervisningen i PS bgr overfgres til den
almene folkeskolepraksis i Odense Kommune.







Muligheder og udfordringer
med resiliensfremmende

arbejde i skolen

Som allerede beskrevet var Bgrn- og Ungeforvalt-
ningens formal med at igangsaette Basecampl5
at gennemfgre et akut leeringslgft af odenseanske
udskolingselever, der var i risiko for ikke at besta
folkeskolens afgangsprgve. Ifglge Bgrn- og Unge-
forvaltningen er: robusthed, motivation og lignende
egenskaber afggrende for, at bgrn og unge udnytter
deres potentiale (Odense Kommune, 2015). Der blev
derfor formuleret et supplerende formal med fglge-
forskningen: at undersgge, hvilke elementer af resili-
ensfremme, der kom til udtryk pa Basecamp15 - her-
under hvordan laererne pa campen arbejdede med at
skabe et resiliensfremmende laeringsmiljg for elever-
ne, samt hvordan eleverne oplevede det.

e Derfor samles der i afsnittet Malopfyldelse kort
op pa de fire malsaetninger formuleret af Bgrn-
og Ungeforvaltningen forud for campens opstart
jeevnfgr side 15.

e | afsnittet Basecampl5 som resiliensfremmende
forlgb tages der efterfglgende fat pa diskus-
sionen af, hvordan True Norths arbejdsmetoder
stemmer overens med den gaengse resilienslit-
teratur. Derudover diskuteres det, hvorvidt Ba-
secampl5 kan ses som et eksempel pa, hvordan
der kan arbejdes med bgrn og unges resiliensfre-
mme i en skolekontekst. Her diskuteres desuden
overfgrbarheden af erfaringer og metoder fra
Basecamp15 til almen folkeskolepraksis.

e |afsnittet Intensive laeringsforlgb ses der naermere
pa, hvordan intensive laeringsforlgb som Base-
camp15 kan teenkes at vaere en made, hvorpa de
danske kommuner i fremtiden handterer fagligt
udfordrede elever. Herunder diskuteres, hvordan
arbejdet med det intensive element harmonerer
med et resiliensfremmende perspektiv samt hvil-
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ke udfordringer, der er forbundet med at doku-
mentere effekten af intensive laeringsforlgb.

e Afsnittet Refleksioner over brugen af Resiliens-
hjulet i praksis bidrager med teoretiske reflek-
sioner omkring brugen af resiliensbegrebet og
Resilienshjulet i praksis, herunder gennemgas
det kort, hvorfor de seks resiliensfaktorer er
seerlig vigtige i arbejdet med elever i udsatte po-
sitioner. Derefter vurderes hjulets anvendelighed
som rammesaettende veerktgj for leerernes resil-
iensfremmende arbejde i praksis. Det diskuteres
desuden, hvorvidt hjulet reelt bidrager med nye
perspektiver til det, der allerede kendetegner
almindelig god laerergerning samt hvordan en
sadan praksis kan lede til overansvarligggrelse af
leererne og i veerste fald stigmatisering af elever.

Malopfyldelse

Oprindeligt havde Bgrn- og Ungeforvaltningen fglgen-
de fire konkrete malsaetninger for Basecamp15:

a. Alle deltagende unge skulle opna karaktereren
02 idansk og matematik ved folkeskolens afgangs-
prgve, hvilket ville give dem adgang til en ung-
domsuddannelse

b. Alle deltagende unge skulle i gang med en ung-
domsuddannelse i august 2015

c. Alledeltagende unge skulle fastholdes i ungdoms-
uddannelse minimum et halvt ar efter studie-
start

d. Indsamling af data, der kunne understgtte rele-
vant fokus i fremtidige indsatser for malgruppen.



| det fglgende afsnit fglges der op pa de fire malsaet-
ninger for campen ved hjeaelp af dataudtraek fra Oden-
se Kommune og Ungdommens Uddannelsesvejled-
ning i Odense og Omegn (UUO).%*

a) | forhold til malsaetningen om, at alle elever skulle
have 02 i dansk og matematik var der i dansk sam-
menlagt 77%' af Basecampl5-elever, der opnaede
karaktereren 02 til folkeskolens afgangsprgve eller 10.
klasseprgve i sommeren 2015. | matematik var det
53% af Basecamp15-elever, der opnaede karakteren
02 ved folkeskolens afgangsprgve eller 10. klasseprg-
ve.

Der kan givetvis vaere flere grunde til, at det ikke lyk-
kedes alle elever at leve op til malsaetningen om at
opna karakteren 02 i dansk og matematik. En forkla-
ring er muligvis, at eleverne pa Basecampl5 i hgje-
re grad profiterede af arbejdet med personlige og
sociale kompetencer end af det faglige. Samtidig
peger opsamlingen og erfaringerne pa mentorord-
ningen i retning af, at det har vaeret en udfordring at
fastholde eleverne i deres positive udvikling i over-
gangen mellem camp og skole (se side 55). En an-
den del af forklaringen kan veaere indfgrelsen af fol-
keskolereformen i august 2014 (Regeringen, 2013).
Pa landets folkeskoler resulterede det, ifglge en del
iagttagere, i pressede lzerere qua andrede arbejds-
tidsregler, feerre forberedelsestimer og generelt stor
indsats med implementering af en raekke markante
forandringer (Bjgrnholt et al., 2015). Iszer arbejdstids-
regler viser sig at have haft negativ betydning for lae-

14. UUO er et samarbejde mellem Assens, Kerteminde, Nordfyns,
Nyborg og Odense Kommune.

15. I alt var 115 elever tilmeldt Basecamp15, hvoraf 104 frem-
mgdte. Karakterudtraek er for de i alt 87 elever, som gennemfgrte
campen.
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rernes jobglaede og motivation, og laererne peger pa,
at den manglende forberedelsestid har vaeret med fil
at forringe det faglige niveau i undervisningen (lbid.).
En mulig forklaring p3, at stgrstedelen af elevgruppen
alligevel bestod folkeskolens afgangsprgve eller 10.
klasseprgve, selvom de alle havde under 02 i arskarak-
teridansk ellermatematikinovember 2014, kan veere,
at der pa Basecamp15 blev arbejdet prgveforbereden-
de med elevernes basale feerdigheder i dansk og mate-
matik. Det vurderes, at eleverne derfor er blevet
mere fortrolige med prgvesituationen. Data viser, at
problemregning er en saerskilt faglig udfordring for
eleverne, blandt andet fordi opgaverne er laesetun-
ge. Det synes saledes plausibelt, at eleverne i Igbet af
campen har forbedret deres laesefaerdigheder, hvilket
kan have givet dem bedre forudsaetninger for at Igse
komplekse matematikopgaver til de afsluttende prg-
ver pa hjemskolerne.

b) Data vedrgrende uddannelsesaktiviteter for 94
Basecampl5-elever fra bade 9. og 10. klassetrin op-
gjort ultimo august 2015 viser (figur 3, side 75), at
Bgrn- og Ungeforvaltningens malsaetning om, at alle
deltagende unge skulle i gang med en ungdomsud-
dannelse i august 2015, ikke er opnaet. Stgrstedelen
af Basecampl5-eleverne fortsatte i 10. klasse eller
tilsvarende (efterskole) efter sommerferien. Sammen-
lagt var 87%"" af eleverne i gang med det, UUO ka-
tegoriserer som hensigtsmeaessige forlgb, herunder
erhvervsuddannelse, 10. klasse eller tilsvarende
gymnasial uddannelse eller udviklende forlgb, her-
under produktionsskole, VUC eller fuldtidsarbejde.

16. Ved dataudtraek var der i UUOs omrade 94 aktive elever ud af

de 104 tilmeldte Basecamp15-elever. De resterende 10 elever kan
veere fejlregistreret eller fraflyttet omradet.

17. I leesningen af figur 3 og 4 skal det fremhaeves, at feellesmaeng-
dens stgrrelse er pa 94 elever.



August 2015 (n=94)

Figur 3: Uddannelsesaktivitet blandt Basecamp15-elever i august 2015.

Marts 2016 (n=94)

Figur 4: Uddannelsesaktivitet blandt Basecamp15-elever i marts 2016.
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Godt 10% af Basecampl5-eleverne var ikke i gang
med et sakaldt hensigtsmaessigt forlgb, hvilket en-
ten kan forklares med, at eleverne ikke er registeret
som veaerende i gang med noget, har deltidsarbejde,
er sygemeldte, er fritaget fra aktivitetspligt (ofte pga.
sygdom eller psykiske udfordringer), er pa barsel eller
pa offentlig forsgrgelse.

c) Dataoplysninger om uddannelsesaktivitet for de
samme 94 Basecampl5-elever opgjort i marts 2016
(figur 3, s. 75) viser, at Bgrn- og Ungeforvaltningens
malsaetningen om, at alle deltagende unge er fast-
holdt i ungdomsuddannelse minimum et halvt ar efter
studiestart i august 2015, heller ikke er opnaet®®, hvil-
ket er givet, idet det ikke lykkedes at fa alle deltagende
Basecampl5-elever i gang med en ungdomsuddan-
nelse i august 2015. Figur 4 viser dog en tendens til at
feerre elever fortseetter i 10. klasse i Igbet af skolearet
samt en tilstrgmningen til udviklende forlgb. Dataud-
traek viser, at det pa baggrund af Basecampl5 ikke
lykkedes Bgrn- og Ungeforvaltningen at nd malsaet-
ningen om at fa alle Basecampl15-elever til at opna
karakteren 02 i dansk og matematik, eller at de skulle
vaere pabegyndt samt fastholdt i en ungdomsuddan-
nelse minimum et halvt ar efter campens afslutning.
En del af forklaringen pa, at malsaetningerne var svee-
re at imgdekomme kan muligvis findes i, at omkring
7-8% af en drgang, ifglge Kommunernes Landsforening
(2015), forlader folkeskolen uden 9. klasseprgve, og at
knap 20% af en ungdomsargang som 25-arige ikke har
gennemfgrt en ungdomsuddannelse. Heriblandt er
der en overveegt af bgrn fra socialt belastede familier

18. Da dataudtraekket er for den samlede Basecampl15-elevgruppe,
kan det ikke konkluderes, hvorvidt det er de samme elever, der er
fastholdt i det samme uddannelsesforlgb fra august til marts. Ud-
traekket siger noget om elevgruppens fastholdelse i uddannelse
generelt.
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og bgrn med anden etnisk baggrund end dansk (Ibid.).
Statistikkerne har hidtil vist, at isaer elever med anden
etnisk baggrund end dansk er dem, der klarer sig
darligst i folkeskolen — iszer i fagene dansk og mate-
matik. Samtidig har unge med anden etnisk baggrund
end dansk en lavere uddannelsesfrekvens end etniske
danske unge (Kommunernes Landsforening, 2009).
At det forholder sig sadan, skyldes blandt andet, at
eleverne ikke har dansk som modersmal, hvorfor elev-
gruppen ofte er bagud, nar de starter i skole (Under-
visningsministeriet, 2010). En anden forklaring kan
veere, at skoler med en hgj andel af elever med anden
etnisk baggrund end dansk har en overrepraesentati-
on af ressourcesvage indvandrerelever (lbid.) En del
forskning peger pa, at leerernes faglige forventninger
til eleverne - ikke mindst minoritetseleverne - har
stor betydning for deres resultater i skolen. | for-
hold til leererforventninger viser undersggelser ifglge
PISA Etnisk en tendens til, at der ofte kreeves mindre
af elever med anden etnisk herkomst end dansk pa
skoler med hgj etnisk koncentration (lbid., s. 16).
80% af eleverne pa Basecamp15 havde anden etnisk
baggrund end dansk, og etnicitet synes saledes at
kunne vaere med til at forklare, hvorfor Bgrn- og Un-
geforvaltningens malsaetning for Basecamp15-elever-
nes uddannelsesaktivitet var svaer at imgdekomme.
De nyeste tal fra Integrationsbarometeret viser dog,
at elever med anden etnisk baggrund end dansk kla-
rer sig bedre end tidligere i dansk og matematik, og
at stadig flere i elevgruppen bestar folkeskolens af-
gangsprgve (Udleendinge- og Integrationsministeriet,
2016). 12011 fik 77% af elever med anden etnisk bag-
grund end dansk 02 eller hgjere i deres afgangsprgve
for 9. klasse i skriftlig dansk og matematik. Det tal var
i 2015 steget til 89% (Ibid.).



d) Iforhold til Bgrn- og Ungeforvaltningens malsaetning
om at indsamle data, der kunne understgtte relevant
fokus i fremtidige indsatser for malgruppen, afrappor-
terede FIIBL, som beskrevet pa side 5 i denne rapport,
omkring elevernes og laerernes faglige, sociale og
personlige udbytte af Basecampl5 samt de arbejds-
metoder, der anvendtes under campen. Den fgrste
udgivelse var udformet som 12 indsigter, mens den
anden var et notat med forslag til forvaltningens vi-
dere indsatser med udgangspunkt i datamateriale fra
Basecamp15 - sammenholdt med litteraturen pa om-
radet. Denne rapport tager ligeledes udgangspunkt
i datamaterialet fra Basecamp15, men fokuserer pa,
hvordan campens form og indhold kan betragtes som
et eksempel pa, hvordan der kan arbejdes med fag-
ligt udfordrede elevers resiliens i en skolekontekst, og
hvordan erfaringer herfra kan overfgres til en almen
folkeskolekontekst.

Basecampl5 som
resiliensfremmende forlgb

For at kunne konkludere, hvorvidt det intensive lae-
ringsforlgb Basecamp15 var et fagligt, socialt og/eller
personligt vendepunkt for eleverne, og om de igang-
satte resiliensprocesser, er det ngdvendigt at fglge
eleverne over laengere tid end den maned, campen
varede (Jakobsen, 2014, s. 99). Der synes imidlertid at
veere sammenhang mellem de undervisningsmetoder
og de mader, hvorpa der blev arbejdet med elevernes
faglige, sociale og personlige udvikling pa campen og
de faktorer, som den gangse resiliensfremmelittera-
tur fremhaever som afggrende for, at bgrn og unge
(ogsa fagligt) klarer sig bedre end forventet. For at
kunne vurdere, hvorvidt Basecamp15 kan forstads som
et eksempel pa, hvordan laerere kan arbejde med
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resiliensfremme blandt fagligt udfordrede elever i
en skolekontekst, diskuteres det i dette afsnit, hvor-
dan de seks resiliensfremmende faktorer i Resiliens-
hjulet harmonerer med True Norths arbejdsmetoder
og veerdiseet. Det diskuteres efterfglgende, hvordan
de resiliensfremmende faktorer, der kom til udtryk i
leerernes arbejde med eleverne pa Basecamp15, kan
overfgres til almen folkeskolepraksis, herunder ogsa
hvilke udfordringer der kan vaere forbundet dermed.

Resiliensfremme i True Norths arbejdsmetoder

True Norths laeringskoncept er baseret pa positiv
psykologi (definition i fodnote pa side 15), og enkelte
steder i deres skriftlige materialer anvendes ord som
robusthed, mgnsterbrud og resiliens. Pa baggrund
af analysen viser det sig alligevel, at der er flere over-
lap mellem True Norths arbejdsmetoder og littera-
turens beskrivelse af, hvordan fagpersoner fremmer
resiliens blandt bgrn og unge i udsatte positioner.

Overordnet set stemmer True Norths arbejde med
positiv psykologi overens med Henderson & Milsteins
(2003) fokus p3, at leerere bgr have et ressourcesyn
pa eleverne og understgtte dem i at identificere de-
res egne styrker. Desuden var undervisningsmeto-
der og -materialer pa campen tilpasset den enkelte
elevs styrkesider, individuelle lzeringsstil og baseret
pa elevernes interesser, hvilket har bidraget til at ggre
undervisningen naerveaerende og meningsfuld for elev-
erne, jeevnfgr Henderson & Milsteins (2003) fokus pa
meningsfuld deltagelse. | et resiliensfremmende per-
spektiv passer True Norths hgje normering godt fil
vigtigheden af at drage omsorg for eleverne og stgtte
dem i deres udvikling, idet det gjorde det muligt for
leererne at veere tilstede hele tiden og give eleverne
hurtig feedback.



Eleverne blev testet ved campens start og afslutning
for at illustrere deres udvikling og faglige fremgang
for dem og derigennem motivere dem ftil at forszette
med at g@re en indsats. Der blev arbejdet med indivi-
duelle faglige malsaetninger gennem brug af rubrics,
og leererne anerkendte elevernes indsats og udvikling,
hvilket er vigtigt for elevernes motivation for at blive
ved med at ggre en indsats, jeevnfgr Henderson & Mil-
stein (2003). Forlgbet afsluttedes med en diplomover-
reekkelse for at understrege overfor eleverne, at de
kunne vaere stolte af dem selv over at have gennem-
fart forlgbet. Samtidig blev der i undervisningen arbej-
det med elevernes indbyrdes ros og anerkendelse af
hinanden, hvilket var med til at etablere gode og posi-
tive relationer imellem eleverne. Et eksempel herpa
er, at alle elever og laerere ved afslutningen pa cam-
pen for 10. klasser sad i rundkreds, hvor alle pa skift
skulle anerkende en anden person for noget, der var
sket i Igbet af campen. Jaevnfgr Henderson & Mil-
stein (2003) er det desuden vigtigt, at personalet er
rustet til opgaven med resiliensfremme, hvilket per-
sonalet pa Basecamp15 gav udtryk for, at de var, idet
de havde veeret gennem to ugers laererforlgb. Pa
baggrund af analysen vurderes True Norths arbejds-
metoder derfor i vid udstraekning at harmonere med
de faktorer, der i den geengse resilienslitteratur frem-
haeves som resiliensfremmende blandt bgrn og unge i
udsatte positioner i en skolekontekst.

Overfgrbarhed til almen skolepraksis

| dette afsnit diskuteres det, hvorvidt de seks resiliens-
fremmende faktorer, der i analysen kom til udtryk
gennem laerernes arbejde med de fagligt udfordrede
Basecamp15-elever, kan overfgres til almen folkesko-
lepraksis.
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1) Sgrg for omsorg og stgtte

P4 campen formaede laererne at skabe et trygt og om-
sorgsfuldt leeringsmiljg, hvor eleverne hver morgen
mgdte ind i teams og pa skift kom pa banen. Ram-
merne tillod desuden laererne at forklare arbejdsop-
gaver langsomt og en-til-en, give eleverne individuel
opmearksomhed og derigennem stgtte eleverne, nar
de havde faglige udfordringer. Disse elementer kan
vaere svaere at overfgre, idet de overordnet kan til-
skrives den hgje normering, der star i kontrast til den
justering af normeringer, der sker i folkeskolen (BDO,
2014). Dion Sommer, professor i udviklingspsykologi
ved Aarhus Universitet, deltager ofte i debatten om,
hvordan forringelser pa normeringer er med ftil at
nedsaette omsorgskvaliteten. Han udtaler i et inter-
view: Sparepolitikken underminerer i sig selv, at bgrn
trives. Isaer de bgrn, der har brug for megen voksen-
kontakt og forebyggende indsatser [...]. Det skaber
ikke resiliens (Tonsberg, 2016). Han peger pa, at det
resiliensfremmende arbejde kraever villighed til at
investere, og at en tidlig indsats allerede i institutio-
ner vil give feerre skole- og laeringsproblemer blandt
bgrnene (Ibid.). En mulighed for at overfgre campens
brug af sweeperrollen er at sammentanke den med
folkeskolereformens fokus pa brug af paedagogeri un-
dervisningen (Regeringen, 2013).

2) Kommuniker positivt og

seet realistiske, hgje forventninger

Leererne arbejdede via rubrics pa veeggene med visuel
samt verbal malsatning for elevernes faglige udvik-
ling. Det, at laererne italesatte deres tro pa elevernes
evne til at deltage aktivt og forbedre sig, havde en
positiv afsmitning pa elevernes forventninger til sig
selv. | praksis var undervisningen prgveforberedende
og tilrettelagt med udgangspunkt i elevernes indi-



viduelle udviklingspotentialer. Begge synes at veere
overfgrbare elementer, idet malstyret undervisning
er pa dagsordenen i folkeskolen (Regeringen, 2013).
Der blev pa campen undervist pa et relativt lavt fag-
ligt niveau, for at eleverne kunne fglge med i under-
visningen, hvilket gjorde det lettere for dem at leve
op til leerernes og egne forventninger og motiverede
dem til at blive ved med at ggre en indsats. Selvom
det i folkeskolereformen er et mal at arbejde med
differentieret leering (Bjgrnholt et al., 2015) findes
der for hvert klassetrin nationale krav til bade pen-
sumsindhold og elevernes progression, hvorfor det
kan veere sveert at overfgre de gode erfaringer fra
campen med undervisning pa et lavere fagligt niveau
til den almene folkeskole.

3) Skab mulighed for meningsfuld deltagelse

Leererne skabte deltagelsesmuligheder for eleverne
ved at undervise pa et niveau, hvor eleverne kunne fgl-
ge med og tilrettelagde undervisningen ud fra elever-
nes individuelle lzeringsstile med fokus pa elevmedbe-
stemmelse og afvekslende undervisningsformer. Som
anfgrt under resiliensfaktoren Kommuniker positivt og
seet realistiske, hgje forventningerkan det, at eleverne
oplevede undervisningen som meningsfuld skyldes, at
der blev arbejdet pa et relativt lavt fagligt niveau sam-
menlignet med niveauet i folkeskolen, hvilket kan vaere
sveert at overfgre. De afvekslende undervisningsfor-
mer med elementer af bevaegelse og aktivitetsskift
hvert 20. minut synes allerede at vaere pa dagsorde-
nen i den danske folkeskole i forbindelse med de gen-
nemsnitligt 45 minutters bevaegelse om dagen (Rege-
ringen, 2013) og skgnnes sdledes at veaere potentielt
overfgrbart.
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4) @g muligheden for positiv tilknytning

De fysiske rammer pa campen, hvor der blandt an-
det ikke var noget leererveerelse eller elever pa an-
dre klassetrin at tage hensyn til, og hvor leerermgder
foregik efter, at eleverne var taget hjem, kombineret
med at leererne efter eget udsagn ikke skulle forbe-
rede sig, gjorde at leererne var sammen med elever-
ne hele tiden. Det var ifglge bade laerere og elever
centralt for at styrke relationerne pa campen, men
af praktiske arsager som skoleskema, m@deaktivite-
ter og forberedelsestid synes det i ringe grad over-
fgrbart til almen folkeskolepraksis. At eleverne var
samlet med unge fra andre skoler, som havde lignen-
de faglige udfordringer, gav dem, jeevnfgr analysen,
en fglelse af, at alle var ”i samme bad” og "szerligt
udvalgte” til at deltage pa campen, hvilket styrke-
de deres indbyrdes forhold og deres tilknytning ftil
campen. Eleverne oplever, at deres hjemskolelzerere
har sveert ved at give slip pa deres opfattelse af ele-
verne som dem i klassen, der "ikke gider” eller "la-
ver ballade i timerne”. Det kunne laererne pa campen
netop, fordi de i vid udstraekning ikke kendte elever-
ne i forvejen. De relationsstyrkende elementer synes
umiddelbart at vaere svaere at overfgre til almen folke-
skolepraksis, idet det kraever, at eleverne flyttes ud af
hjemskolernes fysiske og sociale rammer og samtidig
star i modsaetning til inklusionstankegangen samt an-
befalinger fra Undervisningsministeret (2014c).

5) Saet klare og tydelige greenser

P& campen var der et fast regel- og vaerdiseet med
fokus pa elevernes frihed under ansvar ftil f.eks. selv
at prioritere arbejdsopgaver, som var udslagsgivende
for ro og koncentration i timerne. Leererne oplever et
"usandsynligt lavt konfliktniveau” sammenlignet med,
hvad de er vant til fra hjemskolerne. Det knytter laerer-



ne blandt andet til, at Basecamp15 ikke foregik pa en
almindelig folkeskole, men i isolerede rammer, hvor
der ikke opstod stridigheder pa tveers af parallelklasser
eller klassetrin, og uacceptabel adfzerd havde en kon-
sekvens (eleverne kunne blive smidt ud), hvilket ikke
er en mulighed i en almindelig folkeskole. Samtidig
forklarer lzererne det lave konfliktniveau med den hgje
normering og brugen af sweepere og betvivler, om det
lave konfliktniveau ville kunne bibeholdes i en almen
folkeskolekontekst, hvor de anvendte arbejdsmetoder
nok er de samme, men hvor normeringen er lavere.

6) Undervis i livsfaerdigheder

P& campen blev der arbejdet med elevernes person-
lige og sociale kompetenceudvikling ved hjzlp af
Karakterkompasset, som var med til at opbygge ele-
vernes tro pa egne evner og give dem et mere po-
sitivt syn pa fremtidige udfordringer relateret til sko-
le- og uddannelsesomradet. Som allerede beskrevet
synes den nye sociale kontekst og laerernes fokus pa
at skabe et trygt laeringsmiljg at have haft betydning
for elevernes abenhed overfor faget Personlige og
Sociale kompetencer (PS). Arbejdet med elevernes
personlige og sociale kompetencer vurderes i hgj grad
at veere overfgrbart til det almene folkeskoletilbud.
Det er dog ikke givet, at alle udskolingselever - eller
lerere - er lige abne overfor samarbejdsgvelser eller
brugen af Karakterkompasset i undervisningen. Lae-
rerne, der deltog pa campen, havde meldt sig frivil-
ligt og gik til de alternative undervisningsmetoder
med nysgerrighed og entusiasme, hvilket ikke ngd-
vendigivs kan forventes af alle folkeskolelzrere.

Ledelsesmaessig opbakning
At skabe baeredygtige resiliensfremmende laerings-
miljger kreever organisering og tydelig opbakning fra
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ledelsen samt god integration af resilienselementer i
den sadvanlige undervisning (Bryan, 2005). Ligesom
lzererne skaber et stgttende miljg for eleverne, kan
ledelsen medvirke til at skabe et skolemiljg, som un-
derstptter lzerernes evne og lyst til at arbejde malret-
tet med elevernes resiliens (Henderson, 2012). | de
opfglgende interviews med leererne, der havde del-
taget pa campen, fremhaver de, hvordan det er en
udfordring for dem at viderefgre elementer fra cam-
pen til deres hjemskoler til trods for, at de returnerede
fra campen med lyst til og mod pa at arbejde med de
metoder, de havde laert. Laererne peger pa, at de pa
hjemskolerne savner den daglige kollegiale sparring,
der prioriteredes hgjt pa campen, og at de mangler
ledelsesmaessig opbakning til at viderefgre elementer
fra campen. Ifglge Benard (1995) er det vigtigt, hvis en
resiliensindsats skal veere baeredygtig, at der skabes
et professionelt feellesskab omkring indsatsen. Laerer-
ne fra Basecampl5 efterspgrger netop organiserede
netvaerk, hvor de der deltog kan inspirere hinanden
til at fortszette arbejdet med at bruge metoderne og
ritualerne fra campen. Brooks (2006) peger p3, at det
er en ledelsesmaessig opgave at afsaette ressourcer il
at opprioritere netvaerksdannelse. Der skal allokeres
tid til feedback, feelles beslutningstagning, refleksion
og udviklende dialog pa tvaers af kollegiale faellesska-
ber (lbid.).

Opsummerende kan det slas fast, at True Norths ar-
bejdsmetoder har en del til feelles med grundpoin-
ter fra geengs resiliensfremme litteratur. | relation ftil
overfgrbarheden af de resiliensfremmende elemen-
ter fra Basecampl5 til almen skolepraksis, var det
i udpreeget grad den hgje normering, der bidrog til
leerernes succesfulde arbejde med mange af de resili-
ensfremmende elementer. Det fund synes umiddel-



bart at vanskeligggre overfgrbarheden, idet folkesko-
lenidisse ar er underlagt harde budgetrammer (BDO,
2014). Campens brug af sweepere eller teamledere
kan overfgres til folkeskolereformens fokus pa paeda-
goger i undervisningen. Desuden var der en raekke for-
hold som havde en seerlig positiv virkning pa relations-
arbejdet og den positive tilknytning pa campen. Dels
blev eleverne sat sammen med andre elever fra Oden-
se Kommune som havde de tilneermelsesvist samme
faglige udfordringer som dem sely, dels blev elever-
ne undervist udenfor deres hjemskoler af leerere, de
ikke kendte i forvejen, hvilket gav dem mulighed for at
"starte pa en frisk”. Selvom sidstnaevnte punkter star i
modsaetning til inklusionstankegangen, kan disse ele-
menter medtaenkes i anderledes holddeling/orga-
nisering af undervisningen. Desuden var lererne pa
campen opmarksomme pa at tilrettelaegge under-
visningen ud fra elevernes faglige niveau med fokus
pa at formulere elevernes individuelle malsatninger
sammen med dem. Det harmonerer godt med folke-
skolernes indsats vedrgrende differentieret lzering og
malstyret undervisning. Endelig synes brugen af hyp-
pige skift og bevaegelsesaktiviteter at vaere overfgrbar
til folkeskolen, der med folkeskolereformen er ble-
vet palagt, at eleverne skal bevaege sig gennemsnit-
ligt 45 minutter om dagen. Endelig vurderes det, at
undervisningen i personlige og sociale kompetencer
i vid udstraekning kan overfgres til det almene folke-
skoletiloud. | et overfgrbarhedsperspektiv bgr man
endvidere have gje for betydningen af den ledelses-
maessige og kollegiale opbakning til leerernes resili-
ensfremmende arbejde.

Intensive laeringsforigb

Odense Kommune igangsatte Basecampl5 med det
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formal at styrke elevgruppen og ggre dem mere ud-
dannelsesparate. Grundet deres lave karakterer var
eleverne i risiko for ikke at kunne komme videre pa en
ungdomsuddannelse. Tal fra Ministeriet for Bgrn, Un-
dervisning og Ligestilling (2016b) viser, at jo lavere ka-
raktergennemsnit eleverne har, jo flere bliver vurderet
ikke-uddannelsesparate, selvom karaktergennemsnit-
tet er over 4. Det viser sig, at 37% af elever med et
karaktergennemsnit mellem 4 og 5, bliver vurderet
ikke-uddannelsesparate, mens 17% med karakterer
mellem 5 og 6 bliver vurderet ikke-uddannelsespara-
te. Basecampl5-eleverne havde alle et gennemsnit
under 02 i dansk og matematik. Selvom stgrstedelen
af Basecamp15-eleverne bestod folkeskolens afgangs-
preve eller 10. klasseprgve, og det i afsnit C pa side
76 viser sig, at en del af Basecamp15-eleverne er fast-
holdt i ungdomsuddannelse, synes der at veere god
grund til at arbejde malrettet med elevgruppens fag-
lige niveau for at ggre en endnu stgrre del uddannel-
sesparate.

Ifglge et litteraturstudie af intensive laeringsforlgb
fra Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning
(Dyssegaard, Bondebjerg, Sommersel & Vestergaard,
2015) bliver det stadig mere almindeligt, at kommu-
ner benytter sig af intensive laeringsforlgb som en me-
tode til at "opgradere” elevers faglige niveau og ruste
dem til en ungdomsuddannelse. De senere ar er der
blevet udviklet og afholdt en del intensive laeringsfor-
Igb som for eksempel Leer for Livet, Drengeakademiet
og Plan T. En opsamling viser, at leeringsforlgbene er
af forskellig karakter, men ligesom Basecampl5 har
de alle til formal at hjeelpe fagligt udfordrede elever
med at indhente et fagligt eftersleeb, og opfglgning
har vist, at elever med en skolegang praeget af neder-
lag kan styrkes pa blot fa uger (Ministeriet for Bgrn,



Undervisning og Ligestilling, 2016c). Samme opsam-
ling peger endvidere p3, at de intensive laeringsforlgb
gennemgaende anvender metoder og aktive under-
visningsformer, der veksler mellem aktiviteter og un-
dervisning, systematik, ritualer og klare rammer, der
understgtter elevernes fokus pa det faglige. Desuden
er der fokus pa synlig progression i den malstyrede
undervisning og inddragelse af eleverne i formulerin-
gen af egne malsaetninger samt differentieret under-
visning, hvor der arbejdes med at ggre fagomrader
relevante for eleven (Ibid.). Samtidig arbejdes der pa
de fleste intensive lzeringsforlgb med elevernes per-
sonlige og sociale kompetenceudvikling, hvilket ogsa
var tilfeeldet pa Basecamp15. Saledes ligger metoder-
ne, der anvendes pa intensive laeringsforlgb, som vist
i analysen af Basecamp15 og resiliensfremmende lae-
ringsmiljger, i trad med den gaengse resiliensforskning
og de seks resiliensfaktorer i Resilienshjulet.

Effekt af intensive laeringsforlgb

Som allerede fastslaet er der (for) mange fagligt, per-
sonligt eller socialt udfordrede elever, der forlader
folkeskolen uden de ngdvendige forudsaetninger for
at starte pa en ungdomsuddannelse. Intensive lae-
ringsforlgb lader til at veere et centralt redskab for
skolerne i arbejdet med at sikre flere bgrn og unge
adgang til uddannelse i fremtiden. Ifglge Ministeriet
for Bgrn, Undervisning og Ligestilling (2016c) afsaettes
der i perioden 2016 til 2019 sma 21 millioner kroner
til at understgtte skolernes arbejde med intensive lae-
ringsforlgb for de elever, der halter bagefter. Der fin-
des generelt begraenset forskningsmaessig viden om
langtidseffekten af intensive laeringsforlgb (Egmont
Rapporten 2015; Dietrichson et al., 2015).

82

Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning kort-
legger i et litteraturstudie'® relevant forsknings-
litteratur om intensive leaeringsforlpb (Dyssegaard,
Bondebjerg, Sommersel & Vestergaard, 2015). Studi-
et finder positive effekter af intensive forlgb i relation
til elevers faglige, personlige og sociale udbytte, og
ingen af de indbefattede undersggelser viser en deci-
deret negativ effekt. Studiet konkluderer midlertidig,
at det er vanskeligt at sige noget om langtidseffekten
af forlgbene, idet mange undersggelser kun kigger pa
kortere perioder, umiddelbart efter interventionens
afslutning eller maksimalt et ar efter. Desuden er ef-
fektmalingerne meget forskellige. | nogle undersg-
gelser males der pa baggrund af laereres, elevers og
foraeldres vurderinger af forlgberne, mens andre ma-
ler ud fra andringer i testresultater, som f.eks. fgr-og
eftertest i matematik eller laesning (Ibid.). Pa den bag-
grund drages der ikke nogen skarp konklusion ved-
rgrende langtidseffekten af intensive laeringsforlgb i
forhold til elevernes faglige, sociale og personlige ud-
bytte. Det fremhaeves, at der er brug for mere forsk-
ning pa omradet i forbindelse med at kvalificere bru-
gen af intensive lzeringsforlgb. Ligeledes papeges det,
at der i kortlaegningen er et par forhold, som er vigtige
at tage hgjde for: Dels opggres effekten af et forlgb
ofte i elevernes gennemsnitlige forbedring i test, hvil-
ket ikke viser, hvor stor spredning der er pa elevgrup-
pen. Dels bgr der tages hgjde for sdkaldte “traenings-
effekter”, som opstar, nar effekten males pa baggrund
af testresultater, hvor eleverne har haft mulighed for
at traene testen (Dyssegaard, Bondebjerg, Sommersel
& Vestergaard, 2015, s. 20). Det synes problematisk,
hvis samme test tages med kort tidsinterval, idet en
eventuel fremgang ikke udelukkende kan tilskrives en
egentlig faglig fremgang, men en potentiel tilveenning

19. Studiet omfatter i alt 24 undersggelser, hvoraf de 12 er ameri-
kanske, seks er danske, tre er svenske og tre er norske.



til testens design og indhold. Netop disse problema-
tikker ggr sig geeldende i relation til at konkludere no-
get om effekten af Basecamp15. Som allerede beskre-
vet i afsnittet Kommuniker positivt og seet realistiske,
hgje forventninger blev eleverne forelagt den samme
test ved campens start og afslutning. Ifglge True North
var hensigten, at eleverne skulle leere at praestere i en
testsituation og “fa smagen af succes”. Det forhold skal
der tages hgjde for, nar True North i deres egen eva-
lueringsrapport konkluderer, at eleverne forbedrede
deres faglige niveau i laesning, retstavning og matema-
tik markant. En sammenfatning af fgr- og eftertesten
viser en fremgang for savel 9. som 10. klasse pa Ba-
secampl5. P& campen for 9. klasse var den samlede
gennemsnitlige karakterfremgang pa tveers af testene
i leesning, retstavning og matematik pa 9,84%. Den
samlede gennemsnitlige karakterfremgang for 10.
klasse var pa 5,95 (True North, 2015, s. 23-24). Nzer-
vaerende analyse peger i retning af, at det intensive
leeringsforlgb, som byggede pa resiliensfremmende
faktorer, lykkedes med at styrke elevernes resiliens,
men jeevnfgr ovenstdende er det vanskeligt at sige
noget om langtidseffekten af campen.

20. Den samlede gennemsnitlige karakterfremgang er udreg-
net ved, at karaktergennemsnittet pa tveers af testene i laesning,
retstavning og matematik er lagt sammen. Eksempelvis var 9. klas-
ses samlede karaktergennemsnit pa tveers af laesning, retstavning
og matematik pa 7,14 i fgrtesten. | eftertesten var det samlede
karaktergennemsnit pa 16,98. For at afdaekke elevernes samlede
gennemsnitlige karakterfremgang, treekkes det samlede karakter-
gennemsnit i eftertesten fra det samlede karaktergennemsnit i
fgrtesten.
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Teoretiske refleksioner over
brugen af Resilienshjulet i praksis

Analysen af datamaterialet viser, at personalet pa
Basecampl5 mere eller mindre ubevidst arbejdede
med de seks resiliensfremmende elementer, som il-
lustreres i Resilienshjulet. Dette afsnit vil bidrage med
refleksioner omkring Resilienshjulets anvendelighed
som rammesettende veerktgj for lereres resiliens-
fremmende arbejde i praksis. Fgrst redeggres der
kort for, hvordan de seks resiliensfaktorer er seerlig
vigtige i arbejdet med elever i udsatte positioner. Der-
naest diskuteres Resilienshjulets anvendelighed med
udgangspunkt i, hvorvidt det reelt bidrager med nye
perspektiver til det, der ofte anfgres at kendetegne
almindelig god laerergerning, samt hvordan arbejdet
med resiliens i praksis kan lede til overansvarligggrel-
se af leererne og i veerste fald stigmatisering af elever.

Er de seks resiliensfaktorer saerlig vigtige

for arbejdet med elever i udsatte positioner?

Ifglge Henderson & Milstein (2003) er Resilienshjulet
baseret pa de faktorer, som den gaengse forskningslit-
teratur fremhaever som centrale for resiliensfremme
blandt bgrn og unge i skolen. Faktorerne har en del til
feelles med de punkter, som i dansk forskningslittera-
tur fremhaeves som afggrende for, at bgrn og unge
i udsatte positioner klarer sig godt uddannelses-,
arbejds- og sundhedsmaassigt (Gorlich, Pless, Katz-
nelson & Olsen, 2011). Det fremhaves saledes, at det
afggrende for bgrn eller unge i udsatte positioner er,
at de er omgivet af stgttende voksne, der udviser til-
tro til dem, giver dem faglige udfordringer og stiller
krav til dem (Ibid.). Nedenfor gennemgas det, hvordan
de seks resiliensfaktorer er seerlig vigtige for arbejdet
med elever i udsatte positioner:






| forhold til leerernes mulighederne for at sgrge
for omsorg og stgtte peger Kommunernes Lands-
forening (2015) pa, at det for gruppen af sarba-
re unge er altafggrende, at der arbejdes med at
understgtte deres mulighed for at gennemfgre en
ungdomsuddannelse, hvilket f.eks. kan veere ved
hjeelp af en mentorordninger. Elever der kommer
fra hjem praeget af konflikter og ustabilitet har i
seerlig grad brug for, at der i skolemiljget er en lae-
rer eller anden voksen, som de kan knytte sig til
(Ibid.). En kortleegning af skoleindsatser for elever
med svag sociogkonomisk baggrund peger pa
steerk evidens for, at tutoring enten en-til-en eller
i sma grupper har en positiv effekt pa elevernes
faglige praestationer (Dietrichson et al., 2015).

| forhold til vigtigheden af, at leereren saetter rea-
listiske hgje, forventninger peger bade Danmarks
Evalueringsinstitut (2013) og Nielsen, Fink-Jensen
& Ringsmose (2005) i deres opsamling af forsk-
ning i skolens muligheder for at kompensere for
negativ social arv pa, at der tidligere har veeret en
tendens til, at fagprofessionelle nedjusterer de-
res forventninger til faglige preestationer blandt
bgrn og unge i udsatte positioner og i hgjere grad
prioritere arbejdet med gruppens personlige og
sociale trivsel. Selvom det umiddelbart kan synes
ulogisk, er det ikke i elevernes bedste interesse,
hvis leereren tager for meget hensyn til elevernes
udsathed. Eleverne har ofte ikke forventningerne
med hjemmefra (Dietrichson et al., 2015), og det
er derfor en seerlig vigtig opgave for laereren at
sikre, at eleverne mgdes med klare forventninger
til deres faglige praestationer.

| forhold til at skabe mulighed for meningsfuld
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deltagelse i undervisningen bgr lereren ind-
drage eleverne i planlaegningen af skoledagen
og efterspgrge deres idéer jeevnfgr Henderson
& Milstein (2003). Evalueringen fra det uddan-
nelsesforberedende forlgb UPGRADE for unge
mellem 15-30 ar (Olesen & Slottved, 2015) samt
en undersggelse af inkluderende laeringsmiljger
for unge i udsatte positioner peger pa, at under-
visningen med fordel kan tilrettelaegges ud fra
elevernes interesser og praeferencer, idet det
styrker deres motivation for deltagelse. Dette
perspektiv kritiseres dog af flere, blandt andet
Steinar Kvale (2004), der finder det problema-
tisk, at undervisningen i den danske folkeskole
i stigende grad er elevcentreret og indbyder ftil
et “kunden-har-altid-ret” syn pa undervisningen.

| forhold til at gge muligheden for positiv tilknyt-
ning kan laereren ifglge Henderson & Milstein
(2003) med fordel fokusere pa at etablere rela-
tioner mellem jeevnaldrende ved at lade dem
|@se opgaver i grupper eller teams, som kan give
dem en fglelse af, at de kan mestre opgaven i den
givne situation. Klaus Nielsen (2004, s. 108) pro-
blematiserer, hvordan gruppearbejdet ukritisk er
blevet adopteret som et paedagogisk gode, der
ansporer elever til selvstaendighed, kollektiv an-
svarlighed og kritisk taenkning. Han fremhaever
det som en slagside ved gruppearbejde, at de
steerke elever ofte gar sammen og efterlader de
svage i separate grupper. Det er ofte de elever,
der har de steerkeste sociale ressourcer og den
bedste familiemaessige baggrund, som klarer sig
bedst i gruppearbejde, idet de har nemmere ved
at handtere de uklare faglige og mellemmen-
neskelige rum, der opstar i et gruppearbejde.



Samme pointe fremhasves i en rapport af under-
visningsministeriet (2014c). Elever med en svag
sociogkonomisk baggrund drager nytte af, at
leereren bruger relativt megen tid til faelles opga-
velgsning i hele klassen, i forhold til tid anvendt
pa tavleundervisning, gruppearbejde og indivi-
duel opgavelgsning (Winter & Nielsen, 2013).

| forhold til at leerere skal saette klare og tydelige
greenser viser en undersggelse fra Socialforsk-
ningsinstituttet (Winter og Nielsen, 2013), at
bgrn og unge med svag social baggrund profite-
rer af en hgj grad af klasserumsledelse og klarer
sig bedre, nar lereren er tydelig omkring sine
forventninger og konsekvent i forhold til at sikre,
at eleverne overholder aftaler, og at der er ro i
klassen. Omvendt kan en praksis, hvor tingene i
lavere grad er fleksible og til diskussion, opleves
kedelig blandt elever med steerk social baggrund
(Ibid.). Det kan lede til, at man som laerer oplever
en splittelse i forbindelse med at finde en under-
visningsform, der passer til alle elevers behov.

| forhold til resiliensfaktoren undervis i livsfer-
digheder peger forskning pa, at elever med svag
social baggrund i hgj grad profiterer af at arbejde
med deres personlige og sociale kompetencer
(Undervisningsministeriet, 2014b). Eksperter pe-
ger dog pa, at ikke bare udfordrede elever, men
alle elever i stgrre eller mindre omfang kan have
gavn af at arbejde med deres personlige og socia-
le kompetencer, fordi alle bgrn og unge kommer
til at mgde udfordringer og modgang i Igbet af
deres liv (Jakobsen, 2014; Linder & Ledertoug,
2014).
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Overordnet synes de seks resiliensfremmende fak-
torer at vaere saerlig vigtige for arbejdet med elever
i udsatte positioner. Litteraturen peger pa, at det for
elevgruppen, der kommer fra hjem praeget af kon-
flikter og ustabilitet er afggrende, at der i skolemil-
jpet er en lzerer eller en mentor, som de kan knytte
sig til. Elevgruppen har ofte ikke faglige forventnin-
ger med hjemmefra, og det er derfor en seerligt vig-
tig opgave for laereren at sikre, at de i skolen mgdes
med forventninger til deres faglige praestationer. Det
er veerdifuldt for elevgruppen, at undervisningen
tilrettelaeggelses ud fra deres interesser og preaefe-
rencer med henblik pa at styrke motivation for del-
tagelse. Elevgruppen drager nytte af at leere-
ren bruger relativt megen tid til feelles opgavelgs-
ning i hele klassen og klarer sig bedre i skoler med
en hgj grad af klasserumsledelse, hvor lzaereren
er tydelig omkring sine forventninger og konse-
kvent i forhold til overholdelse af aftaler og prin-
cipper om feks. ro i klassen. Desuden viser det
sig, at elever med svag social baggrund i hgj grad
profiterer af at arbejde med deres personlige og socia-
le kompetencer. P4 den baggrund vurderes det, at de
seks resiliensfaktorer er ret sa deekkende for arbejdet
med resiliensfremme i en skolekontekst i det omfang,
ressourcerne tillader det.

Resilienshjulets anvendelighed i praksis

Med afseet i vurderingen af, at de seks resiliensfak-
torer er daekkende for arbejdet med resiliensfrem-
me i en skolekontekst, diskuteres det i dette afsnit,
hvordan Resilienshjulet er anvendeligt for laerere i
praksis. Herunder diskuteres det, hvordan det re-
siliensfremmende arbejde med udgangpunkt i de
seks resiliensfaktorer reelt adskiller sig fra alminde-
lig god laerergerning, og hvordan en folkeskolepraksis



baseret pa de seks faktorer kan risikere at overan-
svarligggre laerere i forhold til at understgtte elevers
resiliensprocesser og i veerste fald lede til stigmatise-
ring af elever i udsatte positioner. Selvom hver resi-
liensfaktor i analysen er behandlet i separate afsnit,
viser det sig flere steder, at leerernes arbejde med en
given resiliensfaktor ikke kan isoleres, og at de seks
faktorer understgtter hinanden. Nar leererne f.eks.
giver eleverne valgmuligheder for selv at prioritere
arbejdsopgaver, understgtter det bade den menings-
fulde deltagelse og den positive tilknytning, idet ele-
vernes autonomi og interesseomrader bringes i spil.
Det samme ggr sig geeldende for mange af eksempler-
ne beskrevet under sgrg for stgtte og omsorg, som
ogsa knytter sig til faktoren gg muligheden for positiv
tilknytning, idet det givetvis er lettere for eleverne at
knytte sig til en lzerer eller en jeevnaldrende, hvis ved-
kommende opleves som stgttende og omsorgsfuld.
Saledes skal Resilienshjulet ikke opfattes som et red-
skab, der illustrerer seks uafthaengige elementer.

Af teoriafsnittet fremgar det, at Henderson & Milstein
(2003) ikke giver mange konkrete eksempler pa, hvor-
dan lzerere i praksis skal arbejde med resiliensfremme.
Deres praesentation af Resilienshjulet er overvejende
retningsgivende og normativ. F.eks. henviser de til, at
leereren skal hjeelpe eleven med at traeffe “"fornuftige”
beslutninger eller leere eleverne om ”“passende” el-
ler “acceptabel” social adfaerd, men de uddyber ikke,
hvad der karakteriserer “fornuftige” beslutninger, el-
ler hvad ”"passende” adfaerd daekker over.

Resilienshjulet synes saledes primaert at kunne an-
vendes som et retningsskabende veerktgj i det resili-
ensfremmende arbejde i skolen. Det kan pa baggrund
af Resilienshjulet vaere en udfordring at udarbejde

87

retningslinjer for, hvordan folkeskolen kan under-
stgtte resiliens blandt elever i udsatte positioner.
Dels er indholdet i hjulet i sig selv ret ukonkret. Det
kan f.eks. vaere vanskeligt for fagprofessionelle at
afggre, hvornar de drager “tilstreekkelig” omsorg
for en elev eller i “tilpas” grad sgrger for at ska-
be mulighed for positiv tilknytning. Samtidig er det
sveert at dokumentere virkningen af resiliensfrem-
mende indsatser. Der er sjeldent en simpel ar-
sags-virkningssammenhang mellem en given be-
lastning, og hvordan det kommer til at g& med den
enkelte. Desuden streekker resiliensundersggelser
sig iddelt over lang tid (et helt liv) (Jakobsen, 2014, s.
136). Blandt resiliensforskere efterlyses der blandt an-
det konkrete maleteknikker til at afggre, hvad der ggr
en forskel for hvilke elever. Ifglge Luthar (2006) kan
resiliens ikke males direkte, men er indirekte udledt
baseret pa vidnesbyrd fra de to underliggende begre-
ber, risiko og positiv adaptation. Waxman, Padrén &
Gray (2004) papeger f.eks. det problematiske i at male
educational resiliency - altsa at male om elever i risiko
klarer sig bedre end forventet i skolen. Det kraever, at
der er en feelles forstaelse af, hvornar en elev har kla-
ret sig bedre i skolen end forventet, ligesom det krae-
ver en sikker metode til at male faglige praestationer.
Hvis det skal males pa elevens karakterer, hvor lang tid
skal der s& males over? Og er leererens udsagn vedrg-
rende elevens udvikling maske et bedre mal end ka-
rakterer? Waxman, Padrén & Gray (2004, s. 39) peger
pa, at faglige forbedringer ofte er baseret pa forskel-
lige indikatorer, som viser sig i Igbet af et skolear, og
at en kombination af lzererens observationer sammen
med karakterer sandsynligvis er den bedste metode.

| forhold til Resilienshjulets anvendelighed peger den
danske resiliensforsker ved DPU Peter Berliner (2014)



pa, at der findes masser af forskning om resiliens,
men det meste af det stammer fra en amerikansk
undervisnings- og laeringskontekst, hvilket ogsa geael-
der Henderson & Milstein (2003) og andre forfattere i
denne rapport (Brooks, 2006; Downey, 2008). Det kan
derfor veere vanskeligt at overfgre fund og resultater
til et dansk velfeerdssamfund, da skoleelever i Dan-
mark i hgjere grad har lige adgang til velfeerdsydelser,
hvilket kan have betydning for deres trivsel, tryghed
og tillid og saledes ogsa for resiliens (Ibid.). Hvor man-
ge ansvarsomrader for elevernes udvikling i Danmark
ligger hos skolen, inddrages foraeldre og frivillige i hg-
jere grad i amerikanske skolesystemer (Bryan, 2005).
Berliner (2014) efterlyser pad den baggrund mere
skandinavisk resiliensforskning, der kan omsaettes til
en dansk folkeskolekontekst.

Adskiller resiliensfaktorerne sig

fra almindelig god lzerergerning?

I lpbet af denne rapport er det flere gange slaet fast, at
bade True Norths arbejdsmetoder og vaerdisaet samt
det den danske undervisningslitteratur fremhaever
som centralt for arbejdet med bgrn og unge i udsatte
positioner overordnet harmonerer med dét, som den
gaengse resiliensforskning fremhaever som fremmen-
de for bgrn og unges resiliens. Endnu et eksempel pa
leererens resiliensfremmende handlinger i skolen gi-
ves af Morrison & Allen (2007), der i trad med de seks
resiliensfremmende faktorer i Resilienshjulet specifi-
cerer en raekke handlinger, som lzerere kan foretage
for at fremme elevers resiliens:

e Leereren bgr tilretteleegge undervisningen efter
elevens behov

e Larere og elever kan i feellesskab formulere mal-
seetninger for elevens laering

e Leereren skal give eleverne valgmuligheder, da
det gger elevernes oplevelse af ansvarlighed og
ejerskab og derigennem deres selvveerd

e Leereren skal skabe deltagelsesmuligheder for
eleven

e Leereren kan inddrage eleverne i indretningen
af klasselokalet i forhold til emner, som optager
dem

e Leereren skal sgrge for at variere elevsammen-
seetningen i gruppearbejde

e Leereren skal lade eleverne arbejde selvstaendigt

e Leereren kan med fordel blande eleverne pa
tveers af klassetrin

e Leereren skal handhave formulerede regler

e Leereren bgr integrere elementer af personlig og
social kompetenceudvikling i timerne

e |eaereren skal koble eleven til en mentor

Umiddelbart synes Morrison & Allens (2007) eller
Henderson & Milsteins (2003) betragtninger af den
resiliensfremmende laerer at veere det, der i stgrre
eller mindre grad karakteriserer almindelig god lae-
rergerning. Derpd rejser spgrgsmalet sig, om hvor-
vidt det den resiliensfremmende laerer skal kunne,
“blot” er almindelig god lzaererprofessionel praksis?
Samtidig kan det vaere sveert at se, hvordan Resiliens-
hjulet bidrager med ny viden om, hvordan leerere bgr
tilrettelaeegge undervisningen af fagligt udfordrede
elever, idet de fleste laerere sandsynligvis vil fremhae-
ve, at de allerede stgtter eleverne, interesserer sig for
dem, anerkender dem og bruger kraefter pa relations-
arbejde eller en-til-en-opfglgning i det omfang, tid og
ressourcer tillader det.

| Basecamp15-lzerernes optik var True Norths meto-
der og veerdiseet ikke markant anderledes end det, de



er vant til at arbejde med pa hjemskolerne. De forteel-
ler, at det, der adskilte campen fra deres daglige hjem-
skolepraksis, var den falles front blandt leererne og
den bekymringsfrie hverdag, hvor konfliktniveauet var
lavt og forberedelse til undervisningen minimal. Sam-
tidig var der sweepere til stede i undervisningen. Dis-
se rammefaktorer bevirkede, at laererne i hgjere grad
kunne fokusere pa at anerkende elevernes indsats,
give eleverne individuel feedback, bevare det positive
syn pa eleverne og understgtte elevernes personlige
udvikling ved hjeelp af veerktgjer som Karakterkom-
passet og undervisning ftilrettelagt efter elevernes
leeringsstile. Basecampl5 synes altsa at vidne om, at
leererne i Odense Kommune har tilstraekkelig viden
om, hvordan laering og trivsel fremmes blandt elever i
udsatte positioner, men at der er rammeforhold i den
almene folkeskole, som udfordrer laererne i at prakti-
sere det. Igen synes resiliensfremme altsa at blive et
sp@rgsmal om ressourcer, herunder normering.

Overansvarligggrelse af leerere og skoler

Henderson & Milstein (2003) udpeger i Resilienshju-
let elevens oplevelse af omsorg og stgtte fra laereren
eller en anden omsorgsperson, som det vigtigste for
resiliens. | undersggelser af resiliens fremgar det, at
bgrn og unge som voksne ofte husker en eller to lee-
rere, som gjorde en forskel for dem og peger pa det
som forklaringen pa, hvorfor de klarede sig bedre end
forventet (Werner, 2007). Det ggr sig eksempelvis
geeldende i Theron og Engelbrechts (2015) undersg-
gelse af resiliensfremme blandt unge i Sydafrika, hvor
de unges forteaellinger kredser om, hvordan en larer
eller en fodboldtraener har gjort en forskel for deres
udvikling i en positiv retning. | mange tilfaelde har lae-
rere overtaget ansvaret pa omrader, som almindelig-
vis tilfalder foreeldrene, f.eks. at give eleverne tag over
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hovedet eller penge til mad. Selvom behov for omsorg
og stgtte (ogsa gkonomisk) blandt danske elever i ud-
satte positioner ikke kan sammenlignes med sydafri-
kanske elevers, kan det alligevel vaere problematisk,
at megen resilienslitteratur, omhandlende skolens be-
tydning for elevers resiliensprocesser, tager udgangs-
punkt i leererens tid, lyst eller mulighed for at ggre
noget saerligt for udfordrede elever. Laerernes rolle i
resiliensfremme bgr derfor overvejes ngje, idet gget
opmearksomhed pa betydningen af laererens rolle kan
risikere at medfgre en overansvarligggrelse af laereren,
iseer for leerere i klasser med flere elever i udsatte
positioner. Det kan i praksis veere med til at laegge et
pres pa leereren, der bade skal sikre et laeringsmiljg,
hvor der drages omsorg for alle elever; kommunike-
res positivt og italesaettes forventninger til elevernes
deltagelse i aktiviteter; sgrges for, at elever i udsatte
positioner knytter sig til de andre i klassen; handhae-
ves regler, og aftaler overholdes; og endelig, at ele-
vernes livsfeerdigheder styrkes. Hvor gar graensen i
forhold til lzerernes og skolens ansvar for eleverne?
Hvor kommer foraeldrenes ansvar ind i billedet? Selv-
om der findes utallige eksempler pa resiliensfrem-
mende indsatser, pointerer Rutter (2012, s. 14), at
det er usandsynligt, at alle elevers resiliensproces-
ser kan understgttes. | arbejdet med resiliensfrem-
me blandt bgrn og unge understreger Henderson
(2012), atet fuldsteendigt resiliensfremmende laerings-
miljg ikke kommer pa én gang, og hun anbefaler, at
skoler starter med at tage fat pa én af faktorerne i
resilienshjulet. Hun henviser til forskning, der viser, at
elever, der udviklede resiliens, ikke ngdvendigvis var
omgivet af alle beskyttende faktorer, men at en eller
to faktorer var nok til, at eleverne klarede sig bedre
end forventet i lgbet af deres skolegang (Ibid.). | en
amerikansk undersggelse af resiliens blandt elever pa



mellemtrinnet anfgrer leererne, at de godt kan spot-
te de elever, der klarer sig darligt, men at de ikke har
tilstraekkelig viden eller ressourcer til at ggre noget
ved det (Waxman, Padron & Gray (2004, s. 57-58). Pa
Basecamp15 var ansvaret for at skabe et laerings- og
trivselsunderstgttende miljg fordelt pa flere leerere
og undervisere. | praksis betgd det, at alle elever hav-
de en teamleder som kontaktperson pa campen, og
at der var sweepere til stede i undervisningen, som
kunne aflaste leererne ved at tage hand om proble-
mer eller konflikter. Som allerede fremhaevet tillod
de fysiske rammer og (og de supplerende) ressour-
cer laererne at drage omsorg for eleverne og veere til
stede til at stgtte dem i deres faglige udvikling.

Stigmatisering

Jakobsen (2014) og Henderson (2012) problematise-
rer,at man tidligere indenfor resiliensforskning har haft
en risikoorienteret tilgang til bgrn og unge ved f.eks. at
kategorisere dem i risiko- eller hgjrisikogrupper. Tanke-
gangen er, at hvis risiko kan identificeres, kan den ogsa
afhjaelpes, og herigennem kan den enkeltes "life failu-
re” forebygges (Waxman, Padron & Gray (2004, s. 14).
Henderson (2012) peger pa, at longitudinale under-
sggelser som den af Werner & Smith (1992) viser, at
det at stemple elever med et risiko-label konstruerer
en anderledeshed, som kan vaere med til at heamme
resiliensprocesser og i yderste konsekvens ekskludere
og stigmatisere dem. Jakobsen (2014, s. 119) frem-
haever eksempelvis, hvordan det at modtage special-
undervisning kan veaere en belastning for barnet, fordi
det pavirker deltagelse i klassefeellesskabet.

Selvom eleverne pa Basecamp15 alle var udvalgt som
campdeltagere grundet deres faglige udfordringer, el-
ler deres risiko for ikke at komme videre i uddannel-
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sessystemet, understreger leererne, at eleverne ho-
vedsagelig oplevede det som positivt at veere udvalgt
til at ga pa campen. Eleverne selv fremhaevede i in-
terviewene, at de fysiske rammer var ”laekre”, ligesom
det var en ”luksus”, at der hver dag blev serveret mad.
Oven i det fik Basecamp15 en del opmaerksomhed i
medierne, hvilket kan have medvirket til, at eleverne
ikke oplevede det som et stigma at deltage. Special-
undervisning eller szerlige campforlgb synes at sta i
kontrast til Folkeskolereformens (Regeringen, 2013)
malsaetning om, at alle elever skal inkluderes i den al-
mene folkeskole og anbefalingen om, at fagligt udfor-
drede elever ikke bgr udskilles fra den falles faglige
undervisning (Undervisningsministeriet, 2014c). Erfa-
ringerne fra Basecampl5 viser dog, at det at samle
eleverne pa seerlige forlgb kan styrke eleverne ved at
give dem en oplevelse af at "vaere i samme bad”.

Opsummerende synes der saledes at veere bade mu-
ligheder og udfordringer forbundet med at tage ud-
gangspunkt i Resilienshjulet, nar det resiliensfrem-
mende arbejde i skoler skal planlaegges. Pa den ene
side er hjulets seks faktorer relativt overordnet og
normativt beskrevet pa baggrund af nordamerikansk
resiliensforskning. Det kan derfor vaere en udfordring
for danske fagprofessionelle at omsaette det til praksis,
ligesom det generelt med resiliensfremmende indsat-
ser og handlinger kan veere en udfordring at male virk-
ningen. Pa den anden side sammenfatter Resiliens-
hjulet den gaengse litteratur vedrgrende resiliens-
fremme blandt bgrn og unge i udsatte positioner i et
overskueligt og anvendeligt format. Faktorerne, som
fremhaeves i hjulet synes tilnaermelsesvis at vaere de
samme, som danske eksperter almindeligvis fremhae-
ver som seerlig vigtige i arbejdet med bgrn og unge i
udsatte positioner. Det ggr det pa den ene side mu-



ligt at arbejde videre med de seks resiliensfaktorer i
klasselokalet, idet praksis baseret pa hjulets faktorer
ikke tenderer til at veere risikostemplende eller stig-
matiserende, men derimod kan praktiseres blandt
alle elever i det almene folkeskoletilbud. Erfaringer fra
Basecampl5 peger pa, at eleverne i overvejende grad
var positive overfor at vaere “saerligt udvalgt” til at del-
tage pa campen sammen med andre elever med lig-
nende udfordringer. Omvendt kan det vaere svaert at
fa gje pa, hvad der preecist adskiller resiliensfremmen-
de leererhandlinger fra almindelig god leerergerning.
P& Basecampl5 synes det overordnet at veere aen-
dringer i de fysiske rammer samt tilfgrsel af ressour-
cer, som bidrog til, at leererne fandt, at arbejdet med
eleverne pa campen var anderledes end pa hjemsko-
lerne.
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Det leder til en note om, at der med en resiliensfrem-
meindsats i det almene folkeskoletiloud baseret pa
Resilienshjulet bgr fglge ekstra ressourcer for at und-
ga, at leereren overbyrdes med opgaver i relation fil
elevens resiliensprocesser.



o




Konkluderende betragtninger

Denne rapport har undersggt det intensive laerings-
forlpb, Basecampl5, med henblik pa at afdakke,
hvordan campens laerere og undervisere bidrog ftil
at skabe et resiliensfremmende laeringsmiljg for de
deltagende elever, der alle var fagligt udfordrede og i
risiko for ikke at besta folkeskolens afgangsprgve eller
10. klasseprgven. Datamaterialet, som stammer fra
fglgeforskning i Talent, potentiale og social mobilitet
blev derfor analyseret med afsat i Resilienshjulets
seks faktorer (Henderson & Milstein, 2003). Analysen
viser, at leererne og underviserne pa campen mere
eller mindre ubevidst gjorde brug af de seks resiliens-
faktorer i undervisningen.

e Arbejdet med resiliensfaktoren Sgrg for om-
sorg og stgtte kom til udtryk pa den made, at
eleverne fglte sig trygge og havde mod pa at
deltage i undervisningen, fordi leererne havde
tid til at hjaelpe og forklare arbejdsopgaverne.
Leererne fremhaever, hvordan de fysiske ram-
mer og ressourcerne ftillod, at der var tid til at
stgtte eleverne, nar de havde behov for det.

e Arbejdet med resiliensfaktoren Kommuniker posi-
tivt og seet realistiske, hgje forventninger var en
del af True Norths arbejdsmetode, idet lzerer-
ne arbejdede med verbal og visuel malsaetning
for elevernes faglige udvikling, f.eks. via rubrics.
Bade leerere og elever oplevede, at nar laererne
italesatte deres tro pa elevernes evne ftil at del-
tage aktivt og forbedre sig, havde det en positiv
afsmitning pa elevernes forventninger til sig selv.

e Arbejdet med resiliensfaktoren Skab mulighed
for meningsfuld deltagelse kom til udtryk ved, at
lererne underviste pa et niveau, hvor eleverne
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kunne fglge med, blandt andet fordi undervis-
ningen var tilrettelagt ud fra elevernes laerings-
stile. Leerernes brug af elevmedbestemmelse i
timerne og afvekslende undervisningsformer,
herunder beveaegelse i undervisningen, havde en
motiverende virkning pa eleverne, hvilket bidrog
til at styrke elevernes tilhgrsforhold til lzererne
og derigennem understgtte resiliensprocesser.

Arbejdet med resiliensfaktoren @g muligheden
for positiv tilknytning kom til udtryk, pa den led,
at bade lerere og elever oplevede, at campens
fysiske rammer gav laererne mulighed for at vaere
fysisk til stede og mentalt naervaerende. Laererne
formaede at skabe et trygt laeringsrum, som var
baseret pa en "vi er alle i samme bad”-mentalitet
og tog samtidig hgjde for elevernes faglige ni-
veauforskelle, hvilket fremstar som en central for-
udsaetning for, at de kunne knytte sig til hinan-
den og give sig hen til aktiviteterne pa campen.

Arbejdet med resiliensfaktoren Saet klare og
tydelige graenser kom ftil udtryk, idet der pa
campen var et fast regel- og veerdisaet, som
eleverne med tiden veennede sig til og ople-
vede som meningsfuldt. Laererne fremhaver
det rammestyrede undervisningskoncept, hvor
eleverne havde frihed under ansvar til feks.
selv at prioritere arbejdsopgaver som udslags-
givende for ro og koncentration i timerne.

Arbejdet med resiliensfaktoren Undervis i livsfaer-
digheder skete seerligt i faget Personlig og Sociale
kompetencer, hvor eleverne ved brug af redskaber
som Karakterkompasset arbejdede med person-
ligt lederskab, der opbyggede deres tro pa egne



evner og gav dem et mere positivt syn pa frem-
tidige udfordringer pa skole- og uddannelsesom-
radet, hvilket i et resiliensperspektiv er en styrke

Bgrn- og Ungeforvaltningen lykkedes ikke med mal-
seetningen om, at alle Basecamp15-elever skulle opna
karakteren 02 til folkeskolens afgangsprgve eller 10.
klasseprgven i sommeren 2015 eller vaere optaget
og fastholdt pa en ungdomsuddannelse minimum et
halvt ar efter campens afslutning. Som allerede be-
handlet kan det muligvis forklares med indfgrelsen af
folkeskolereformen i sommeren 2014, og elevgrup-
pens etniske sammensatning. Det viser sig, at True
Norths arbejdsmetoder stemmer overens med den
gaengse resilienslitteratur og de seks faktorer i Resili-
enshjulet. | relation til overfgrbarheden af elementer
fra campen til den almene folkeskolepraksis skal det
anfgres, at det i vid udstraekning var den hgje norme-
ring, der gjorde det muligt for leererne pa campen at
stgtte og drage omsorg for eleverne, skabe mulighed
for meningsfuld deltagelse og gge muligheden for
elevernes positive tilknytning til campen. Dog vur-
deres undervisning med udgangspunkt i elevernes
individuelle faglige niveau, brug af beveegelse i un-
dervisningen samt undervisning i personlig og social
kompetenceudvikling, herunder Karakterkompasset,
alle at vaere elementer, der kan overfgres til typisk
folkeskolepraksis og harmonerer med malsaetninger
i folkeskolereformen (Regeringen, 2013). Desuden
vurderes det, at campens brug af sweeperrollen kan
inspirere til brug af paedagoger i folkeskolen. Desuden
fremhaver leererne, der deltog pa Basecamp15, at de
i et overfgrbarhedsperspektiv manglede kollegial- og
ledelsesmaessig opbakning til at viderefgre metoder
og veerktgjer efter campens afslutning.
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En diskussion af intensive laeringsforlgb som mo-
del for kommunernes fremtidige handtering af ik-
ke-uddannelsesparate elever viser, at intensive lze-
ringsforlgb indholdsmaessigt og metodisk synes at
harmonere med de resiliensfremmende faktorer,
der fremhaeves i den gaengse litteratur. Der findes
dog ikke megen solid dokumentation af langtids-
effekten af intensive laeringsforlgb. Litteraturen pe-
ger pa, at Resilienshjulets seks resiliensfremmen-
de faktorer er szerligt vigtige i arbejdet med elever i
udsatte positioner, idet elevgruppen har brug for, at
der i skolemiljget er en lzerer, de kan knytte sig til,
som samtidig mgder elevgruppen med forventnin-
ger til deres faglige praestationer. Det synes seerligt
motiverende for elevgruppen, at undervisningen ftil-
retteleeggelses ud fra deres interesser, og de drager
i hgj grad nytte af, at leereren bruger relativt megen
tid til faelles opgavelgsning i hele klassen, og er tyde-
lig omkring forventninger og konsekvent i forhold til
overholdelse af aftaler og ro i klassen. Desuden profi-
terer elevgruppen af at arbejde med deres personlige
og sociale kompetencer. P4 den baggrund vurderes
det, at de seks resiliensfaktorer er brugbare for ar-
bejdet med resiliensfremme i en skolekontekst i det
omfang, ressourcerne tillader det.

Resilienshjulet vurderes at veere et anvendeligt og
operationaliserbart rammevaerktgj for leereres arbej-
de med at fremme bgrn og unges resiliens i en skole-
kontekst. Hjulets seks faktorer er dog relativt overord-
net og normativt beskrevet af Henderson & Milstein
(2003), ligesom faktorerne er baseret pa litteratur
primeert fra en amerikansk skole- og laeringskontekst,
hvilket umiddelbart kan ggre det vanskeligt for fagper-
soner at omsaette faktorerne til konkrete handlinger
i en dansk folkeskolekontekst. Samtidig er det faktisk



sveert at fa gje pa, hvad der praecist adskiller Resili-
enshjulets laererhandlinger fra almindelig god lzerer-
gerning.

Endelig konklusion

Basecamp15 baserede sig pa eksisterende viden om
god skole- og undervisningspraksis malrettet unge
med faglige, sociale og personlige udfordringer. Der-
udover harmonerede Basecampl5s undervisnings-
metoder og veerdigrundlag med de elementer, som
den eksisterende resilienslitteratur fremhaever i for-
hold til en skolekontekst.
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Basecampl5 kan derfor — selvom det ikke var cam-
pens primaere formal — betragtes som et godt eksem-
pel pa, hvordan der kan arbejdes med elevers resiliens
i en leeringskontekst og samtidig ses som et eksempel
pa, hvordan grundig uddannelse af personale samt
tilfgrsel af supplerende ressourcer til den daglige sko-
lepraksis (f.eks. ekstra personale i form af sweepere)
bidrager til at styrke arbejdet med elever i udsatte po-
sitioners leering og tilhgrsforhold til skolen. Erfaringer
fra campen kan derfor anvendes som inspiration til,
hvordan skoler og kommuner i fremtiden tilrettelaeg-
ger arbejdet med fremme af fagligt udfordrede bgrn
og unges resiliens i laeringskontekst.






Anbefalinger

Nedenfor gives der anbefalinger til Odense Kommu-
nes fremtidige arbejde med resiliensfremme i en sko-
lekontekst med afsaet i Kommunernes Landsforenings
(2015) tre pejlemeerker for indsatsen rettet mod bgrn
og unge i udsatte positioner:

Tidlig og forebyggende indsats. Det tvaerprofessio-
nelle samarbejde skal styrkes.

Helhedsorienteret indsats. Bgrn og forzeldre skal op-
leve at veere i dialog med kommunen.

Malrettet indsats. Der skal fokus pa effekt i foranstalt-
ningerne.

1) Resiliensfremme blandt bgrn og unge i udsatte
positioner opstar ikke pa baggrund af korte, simple
interventioner. Der er brug for brede indsatser med
monitorering over leengere tid samt villighed til at in-
vestere. Med afsaet i erfaringerne fra Basecamp15 og
dansk forskningslitteratur pa omradet anbefaler FIIBL,
at Odense Kommune udarbejder en interventions- og
vendepunktsstrategi?! pa tveers af forvaltninger, der
fokuserer (endnu mere) pa tidlig opsporing gennem
en skaerpet opmaerksomhed pa bekymrende adfeerd
eller forhold omkring et barn. Samtidig skal der foku-
seres pa, at den indsats, der skal afhjaelpe problemer
eller risikoadfeerd, starter sa tidligt som muligt ved
hjelp af en rettidig, koordineret (ofte tvaerprofes-

21. Ifglge Dion Sommer (2011, s. 384) er vendepunkt “et paraply-
begreb, der betegner et kompliceret sammenfald af en kaede af
handelser, der Igber sammen og bliver til et udviklingsmaessigt
kursskifte”. Indenfor resiliensforskningen tales der om negative
vendepunkter, som f.eks. foraeldres skilsmisse eller positive ven-
depunkter, som feks. at bryde med kriminel bekendtskaber, der
livet igennem pavirker den enkeltes udvikling. | stedet for at lade
negative eller positive vendepunkter “ske af sig selv”, indledes pa
flere niveauer en bevidst og malrettet positiv vendepunktsstrategi
med det formal at skabe en aktiv forandring til det bedre for udsatte
bgrn og unge (lbid.).
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sionel) og kvalificeret indsats jeevnfgr Handbog om
Barnets Reform (Servicestyrelsen, 2011, s. 69).

2) Ofte fokuseres resiliensfremmende indsatser pa at
integrere anbefalingerne i pensum og i implemente-
ringsprogrammer pa distrikts- og skoleniveau, og ni-
veauet taettest pa eleverne glemmes. Derfor foreslar
FIIBL, at Odense Kommune gar i dybden med resili-
ensfremme pa underviser/fagpersonniveau gennem
efter- og videreuddannelse af det paedagogiske per-
sonale. Udgangspunkt kan tages i Resilienshjulet samt
essensen af den bedst tilgaengelige viden om resili-
ensfremme blandt bgrn og unge i udsatte positioner
- med fokus pa afggrende forhold til, at bgrn og unge
i udsatte positioner klarer sig sa godt som muligt i sko-
len.

3) Der kan med fordel fglges op med mulighed for,
at kommunens skoler overvejer, hvordan de allerede
arbejder med resiliensfremmende elementer, hvor
de kan ggre yderligere, samt understgtte dem i at
malrette indsatsen. Derudover foreslar FIIBL, at der
etableres et resiliensfremme netvaerk blandt leerere,
der har deltaget pa efter- og videreuddannelse bade
internt- og pa tveers af skoler for at styrke den faelles
indsats og leering.

4) | resiliensundersggelser beskriver individer, der pa
trods af modgang klarede sig bedre end forventet,
overvejende deres laerere som “en fortrolig voksen”
eller deres klassemiljger som “en familie”, “et hjem”
og "et feellesskab” og peger pa, at netop det var med
til at ggre en forskel for dem. FIIBL fremhaever, at
Odense Kommunes skoler med fordel kan forsgge at
indarbejde det perspektiv i den daglige praksis, hvor

der arbejdes malrettet med at skabe klasserumskultu-






rer, der bygger pa normer som omsorg, respekt og an-
svar. | den forbindelse foreslas det, inspireret af True
North, at adoptere brugen af sweeperrollen. Den er
med til at understgtte relationsarbejdet til eleverne,
@ge den faglig stgtte og omsorg til de elever, der har
behov og reducere konfliktniveauet i undervisningen.

5) FIIBL forslar Odense Kommune at integrere malret-
tet arbejde med elevers livsduelighed og livsfaerdighe-
der pa kommunens skoler. Det kan vaere ved at opret-
te Personlig og Social Kompetenceudvikling som fag,
hvori der ggres brug af et program som Trin-for-trin
(beskrevet pa side 31), der allerede anvendes i Dan-
mark. | en mindre skala kan det vaere gennem brug
af et veerktgj som Karakterkompasset, der bestar af
fire centrale egenskaber, som tilsammen danner en
solid platform, hvorfra elever kan lgfte sig fagligt og
personligt.

6) En nylig udgivet opsamling viser, at malgruppen for
intensive leringsforlgb primaert er fagligt udfordrede
udskolingselever (Ministeriet for Bgrn, Undervisning
og Ligestilling, 2016c). Basecamp15 har vist, at inten-
sive forlgb kan veere en ramme til at fremme fagligt
udfordrede elevers resiliens. Effekten af intensive for-
Igb er dog i kun mindre grad dokumenteret. Intensive
leeringsforlgb ber derfor ikke anvendes som “"ngdlgs-
ning”, nar elever er kommet langt bagud fagligt. Det er
FIIBLs forslag at anvende det intensive element side-
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lgbende med den almindelige undervisning, hvor der
kan arbejdes med en anderledes form for holddeling,
fordybelsesdage eller to-leererordning, hvor den ene
underviser har mulighed for at understgtte de elever,
der har mest brug for det, mens den anden varetager
almen undervisning.

7) Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling
(2016c) giver fra 2016 til 2019 mulighed for, at om-
kring 5.000 folkeskoleelever kan deltage i et turbo-
forlgb med det formal, at de deltagende elever pa
kort sigt far styrket deres faglige, personlige og/eller
sociale kompetencer gennem et intensivt forlgb med
fokus pa at gge deres uddannelsesparathed (lbid.).
FIIBL foreslar Odense Kommune at gribe chancen for
at veere en af de fgrste kommuner i Danmark til at
male den langsigtede effekt heraf. Det vil kraeve grun-
dig planlaegning, og interventionen bgr starte tidligt,
f.eks. i indskolingen eller pa mellemtrin og straekke sig
over lengere tid.
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