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Indledning 

Undersøgelse af urolige elever i skolen
Denne undersøgelse er en opfølgning på en intern spørgeskemaundersøgelse om urolige elever, dvs. elever der forstyrrer undervisningen, som blev gennemført i Odense Kommune primo 2009
.  Undersøgelsen er iværksat af Skoleforvaltningen i Odense Kommune og Odense Lærerkreds, og gennemført af Lærerfaglig Afdeling, Efter- og Videreuddannelsen, i University College Lillebælt.

Urolige elever i skolen har været til diskussion med jævne mellemrum siden midt i 90’erne, hvor Undervisningsministeriet iværksatte en omfattende undersøgelse af ”uro i skolen” (Egelund, 2006:11)
. På baggrund af undersøgelsen etableredes ”uro-netværket”, hvor en lang række skoler udvekslede erfaringer med tiltag mod uro (ibid). Undersøgelsen i 1996,  der omfattede et repræsentativt udsnit af danske folkeskoleelever, viste at 10 % af eleverne mere eller mindre konstant forstyrrede undervisningen og at 30 % var lejlighedsvis urolige (ibid:13). 1 % af eleverne blev opfattet som så forstyrrende, at lærerne ønskede dem væk fra undervisningen. Egelund og Hansen påpeger, at der ikke var tale om et nyt fænomen, men at det altid har været sådan:
”Alt i alt: Uanset hvordan man vender og drejer det, kommer man efter gennemgangen af de tidligere undersøgelser frem til stort set samme resultat: 2 - 3 % af eleverne er så urolige og vanskelige for lærerne at have med at gøre i klasserne, at der må iværksættes særlige foranstaltninger. Det svarer i gennemsnit til én pr. klasse, men naturligvis med store forskelle fra klasse til klasse og fra skole til skole, både på grund af forskelle i befolkningsunderlag, i lærerkvalifikationer og på grund af tilfældigheder. Oven i dette kommer et antal elever, fra 5 til godt 10 %, der volder vanskeligheder for lærerne, men som lærerne på forskellig vis magter at klare uden specialpædagogisk bistand. Sådan har det altid været – i hvert fald er det ikke muligt at finde videnskabeligt belæg for en væsentlig stigning – og sådan vil det måske blive ved at være. I de (gode?) gamle dage fik eleverne prygl og blev smidt ud af skolen. Nu skal de være der, i en enhedsskole og i ni år.” (Egelund og Hansen 1997:14)
I 2006 gennemførte Hermansen mfl. en empirisk forløbsundersøgelse i 4. og 5. Klasse af elevstandpunkt og holdninger til uro, disciplin og læring (Hermansen: 2006). I undersøgelsen peges der på, at uro på virker elevernes indstilling til skolen i negativ retning på den måde, at jo mere eleverne oplever uro i klassen, desto mindre positiv er elevernes indstilling til at gå i skole (Hermansen 2006:43). Man finder i undersøgelsen, at 70 % af eleverne oplever deres klasser som larmende
, og blandt andet på baggrund heraf konkluderes det, at situationen omkring uro og forstyrrelser er utilfredsstillende (ibid: 63).
Af den kvantitative undersøgelse, som er gennemført i folkeskolerne i Odense Kommune, fremgår det at der er markant forskel på andelen af elever på de respektive skoler, der af lærerne kategoriseres som ”ofte urolige”. På den skole hvor andelen er lavest er det 1 % af eleverne, der ofte er urolige, og på den skole, hvor andelen er højest, er det 20 %, der ofte er urolige. Undersøgelserne er ikke direkte sammenlignelige, dels fordi der anvendes forskellige begreber som uro, forstyrrelser, støj, larm osv. og perspektiver og metoder er forskellige i de respektive undersøgelser, men der er ikke umiddelbart noget der tyder på, at den opmærksomhed fænomenet uro blev tildelt i midthalvfemserne, har bidraget til at reducere problemet i skolerne i Odense. 
Formålet med undersøgelsen
Formålet med nærværende undersøgelse er at få afdækket og beskrevet rummelighedens konsekvenser for undervisningen i almenundervisningen og for lærernes arbejdsvilkår, samt få indkredset de væsentligste problemfelter og udviklingsområder for en videre indsats ift. elevers og læreres trivsel, inklusion og rummelighed. Undersøgelsen sætter fokus på lærernes vurdering af forholdene, og er baseret på en kvalitativ interviewundersøgelse blandt lærere på 6 skoler i Odense Kommune.
De overordnede spørgsmål, der ønskes besvaret med undersøgelsen er:
· Hvordan opleves forstyrrelser af undervisningen af lærerne

· Hvordan forklarer lærerne urolige elevers handlinger

· Hvilke handlemuligheder oplever lærerne de har, ift. urolige elever

· Hvilke barrierer oplever lærerne der er, ift. at handle

· Hvilke ønsker har lærerne ift. at kunne handle/løse problemerne

· Oplever lærerne, at der er elever, der ikke kan rummes i folkeskolen.
Metode

På baggrund af den (ikke publicerede) kvantitative undersøgelse er der udvalgt 6 folkeskoler i Odense Kommune til at deltage i undersøgelsen. I udvælgelsen er der tilstræbt at skabe bredde i materialet, bl.a. mht. andelen af elever, der angives at forstyrre undervisningen. På 4 af skolerne er der gennemført interviews med lærerteams fra indskoling, mellemtrin og overbygning. På én af skolerne er der gennemført interview med lærerteam fra indskoling, og fra den sidste skole er der gennemført interviews med lærerteams fra mellemtrin og overbygning.

Interviewene er gennemført som semi-strukturerede kvalitative interviews, og har haft en varighed på mellem 1,5 og 2 timer. Alle interviews er foretaget med udgangspunkt i den samme interviewguide (se bilag). Interviewene er optaget digitalt, og er herefter renskrevet i referatform.  Interviewene er foretaget af fem konsulenter fra Efter- og Videreuddannelsen på UCL, og har fundet sted på de involverede skoler i april og maj måned 2009.
Afrapporteringen bygger på de tilsammen 15 kvalitative interviews med i alt 35 lærere, fordelt på de 6 skoler og på hhv. indskoling, mellemtrin og udskoling, og er struktureret om ovenstående spørgsmål.
Fokus i undersøgelsen 
I den kvantitative undersøgelse i Odense Kommune har Odense Kommune og Lærerforeningen valgt at sætte fokus på urolige elever og med andre ord valgt at anskue uro som et fænomen, der først og fremmest har rod i den enkelte elev og dennes adfærd. I andre undersøgelser kobles uro til begreber som skolekultur, organisering, samarbejde, lærerkompetencer og undervisningsformer (f.eks. Hermansen 2006) og forstås således som et mere komplekst fænomen, der produceres i samspillet mellem den enkelte elev og de organisatoriske og institutionelle rammer undervisningen er indlejret i.  I den kvalitative undersøgelse, der ligesom den kvantitative undersøgelse, har fokus på lærernes opfattelse af urolige elever, berøres forhold som ledelse, samarbejde, organisation, lærerkompetencer, fysiske rammer, mv. fordi lærerne fortolker disse forhold som betydningsfulde for forståelsen af uro. Det særlige perspektiv i denne undersøgelse er ligeledes koblingen af uro og rummelighed, dvs. lærerne skal forholde sig til uro og forstyrrelser i undervisningen, set i det lys, at det er fordring til folkeskolen, at stort set alle elever skal kunne rummes.
Forståelse af uro

Den kvantitative undersøgelse
Den kvalitative undersøgelse har taget afsæt i den kvantitative spørgeskemaundersøgelse, bl.a. på den måde, at de 15 interviewede lærerteams som udgangspunkt er blevet spurgt om, hvorvidt det har været vanskeligt for dem at placere det enkelte barn ift. spørgeskemaundersøgelsens kategoriseringer. 

Man har i de interviewede lærerteams ikke haft svært ved at placere det enkelte barn i forhold til spørgeskemaet. Lærerne har etableret forskellige procedurer for hvorledes spørgeskemaerne skulle udfyldes. Nogle lærerteams har gennemgået eleverne sammen, og derefter har én lærer udfyldt skemaerne; andre har gennemgået eleverne hver for sig, og har derefter diskuteret betydningen af kategorierne og placeringen af børnene i forhold til kategorierne. 

Enkelte lærere påpeger, at svarkategorierne ikke har været klare eller at der manglet kategorier, men når betydningen af kategorierne har været forhandlet på plads, har man i teamet haft nemt ved at blive enige om at udfylde skemaet. Flere lærerteams peger på, at man indbyrdes i teamet har en god fornemmelse af hinanden, et godt samarbejde, og ved hvad hinanden mener. Én indvending mod spørgeskemaet har været, at kategoriseringen af årsager til uro forudsætter, at man kan diagnosticere eleverne eller at eleverne i forvejen har haft diagnoser. Det har man – understreges det – som lærer ikke forudsætninger for at gøre. En anden indvending er, at svarkategorierne er lukkede, og at det ikke var muligt at uddybe sine svar. 
Mens det på den ene side ikke har været klart, hvad der menes med uro, har det på den anden side ikke været vanskeligt at blive enige om, i de enkelte lærerteams, at kategorisere eleverne og etablere en fælles forståelse af, hvad uro er. 

Hvordan viser uroen sig
Det har ikke været tydeligt for lærerne, hvad der menes med uro/urolige elever fra undersøgers side. En elevs adfærd kan godt forstyrre underviseren og dermed undervisningen, uden at de andre elever direkte forstyrres. Eksempelvis kan et stille barn, som sidder under bordet eller et barn som synes deprimeret eller apatisk virke forstyrrende på undervisningen, uden direkte at skabe uro i klassen.  Et barn kan også være uroligt (sådan én der svæver i loftet) – uden at det nødvendigvis er forstyrrende for de andre elever.  Lærerne peger på, at bestræbelserne på at udfylde spørgeskemaet har givet anledning til at diskutere hvad uro og forstyrrelser er. Det er på den ene side et emne, der i forvejen arbejdes meget med og diskuteres åbent, men der peges på, at det systematiske arbejde med at kategorisere alle elever ”har sat processer i gang” og gjort det synligt ”hvad det er, vi arbejder med”. Forstyrrelser af undervisningen har mange ansigter. I interviewmaterialet kobles forstyrrelserne dels til det enkelte barns måde at agere på i klasserummet, dels til relationen mellem lærer og elev, og dels til grupper af elever.

Uro knyttet til et enkelt barn

Når lærerne skal komme med eksempler på elever, der skaber forstyrrelser i undervisningen, er det ofte bestemte børn, der popper op på nethinden. For nogle børn beskrives uroen, som noget der kommer indefra barnet, dvs. er knyttet til det enkelte barn f.eks. børn som hele tiden er i bevægelse, snakker, råber, klovner, spidser blyanter, laver lyde, går på toilettet, osv. Det er i indskolingen overvejende drenge, der beskrives som børn, der ”har alt for meget krudt i sig”, men der er også piger, der skaber uro. Følgende citat, som er fra en lærer i indskolingen, illustrerer hvordan uro kobles til eller fortolkes som noget der udspringer af de enkelte børn og deres situation:

”Der er en hvor når jeg kommer ind om morgenen, ham skal jeg hen og ae, og hvis ikke jeg gør det, så flipper han ud ret hurtigt. Og efter en time – halvanden, så er han helt umulig, han skal have noget omsorg. Det får han ikke normalt, er mit indtryk. Det skal han have meget af. Ja, så er der en, det afhænger af hvad hun har oplevet, det er en der har nogle kummerlige forhold der hjemme, det afhænger lidt af hvad der er kommet der hjemmefra, i løbet af weekenden. Om far er kommet på sygehuset. Babu babu og altså alle sådan nogle ting. Så hende skal jeg jo også have fat i, når jeg kan se hun er under opsejling. Så har jeg en som kravler. Som ikke sidder stille. Og hvis han kravler alt for meget, kravler ind under bordene, så har jeg en telefon til [xxxx] så kommer hun, og så tager hun ham uden for. Så har jeg en, ham kan jeg ikke få til at gå ud, hvis jeg gerne vil have ham ud, han kan godt være problematisk ind i mellem, men så bliver jeg nødt til at lade de andre sidde, og så simpelt hen sætte mig ved siden af og hviske lavt med. Så har jeg en som skal skæres meget ned, som kun er der hver anden dag, men når han så er der, så skal han skæres meget ned.” (C1)

Relationen mellem lærer og elev

I andre tilfælde træder forstyrrelserne frem i relationen mellem lærer og elev. Lærerne peger på, at deres måde at agere på som lærere har betydning for graden af uro i klassen. Der er lærere, der bevidst skaber hvad de kalder ”konstruktiv uro”, hvor uro begrebet anvendes synonymt med dynamik – det at skabe en konstruktiv læringssituation (N3), men overvejende forbindes uro med noget negativt. Eksempelvis er der lærere fra forskellige skoler, der anvender metaforen ”eleverne kan lugte blod” hvis læreren ikke er oppe på mærkerne, er dygtig nok eller professionel nok. 

Uro kan være koblet direkte til en vedvarende konflikt mellem én bestemt lærer og én bestemt elev. I et lærerteam nævnes et eksempel med en sådan langstrakt konflikt, som resulterede i, at eleven – en pige fra 8.klasse - i en periode blev sendt væk fra skolen. 

Gruppeprocesser

Mens der i den kvantitative undersøgelse fokuseres på den enkelte elevs uro, beskrives uro af lærerne, som et fænomen, der ikke nødvendigvis er koblet til en elev eller et navn, men derimod til en gruppe af elever.  Uro beskrives som et fænomen, der i bevægelse, eksempelvis er uro noget, der ”spreder sig som ringe i vandet”. 

I én klasse, som i øvrigt karakteriseres ved at eleverne er velfungerende, fagligt dygtige og gode ved hinanden, oplever lærerne, at der er meget støj og larm – meget snak.  Der er mange ”25 %-forstyrrende elever” i klassen, og lærerne fortolker uroen, som krav fra eleverne på at blive set og hørt, og ikke forsvinde i mængden (G2).

Uro/forstyrrelser af undervisningen kan have afsæt i hændelser i frikvartererne, hvor konflikterne bæres ind fra skolegården. Hvis ikke konflikterne stoppes i frikvarteret vil de fortsætte og evt. brede sig i undervisningen. I nogle klasser er det især pigerne, der skaber den slags konflikter, der ofte omfatter flere af pigerne.

Et fænomen, der også nævnes er ”teen-age-uro” – der dog betragtes som en slags uro, der ikke stikker så dybt, og altså er til at håndtere (L3).
Uro – den enkelte lærers personlighed og grænser for uroen

Ud over at uroen kan være knyttet til det enkelte barn, relationen mellem lærer og elev, samt gruppeprocesser, kan den også forstås som den enkelte lærers personlighed og grænser for uroen. En lærer, der har en fortid i militæret udtrykker det således: ”Som nyuddannet lærer, er det man mangler mest noget om struktur og organisation. Der er jeg glad for, at jeg kommer fra et system, hvor jeg har lært det, på den hårde måde. Hvis du ikke har lært det, bliver du slagtet af eleverne.Hvis eleverne fornemmer, der ikke er rammer og struktur, så bliver de elever vi har her urolige. Tilgangen til undervisningen skal være synlig. Det jeg forventer af eleverne skal også være synligt” (L3). Det vil sige mål og grænser er der. I nogle tilfælde giver det sig udslag i, at lærerne taler om de stærke lærere, der kan klare eleverne gennem deres personlighed.
Uro fylder meget, men på forskellige måder
”Det jeg sidder med nu – hvis jeg gav en lærer ude på xxxx-skolen [en skole i et ressourcestærkt kvarter] min førsteklasse – de ville sgu’ løbe skrigende bort. Vi piver ikke for ingenting …” (lærer i en skole i et socialt belastet område)
Alle de interviewede lærerteams kan fortælle om uro og forstyrrelser af undervisningen. Den kvantitative undersøgelse viste, at der er en markant forskel på, hvor stor en andel af eleverne, der på de respektive skoler karakteriseres som meget urolige. Det kvalitative datamateriale er oparbejdet på skoler, som i den kvantitative undersøgelse repræsenterer hhv. ekstremerne og gennemsnittet i andele af elever, der karakteriseres som urolige, og forskellene i den kvantitative undersøgelse slår ikke tydeligt igennem i den kvalitative undersøgelse. Det kan blandt andet være et spørgsmål om fortolkningen af uro i den kvantitative undersøgelse, men det kan også handle om, som flere lærere påpeger, at én urolig elev kan (afhængig af karakteren af uroen) ødelægge meget for de andre og fylde meget for den enkelte lærer. Det kan også handle om, at håndtering af uro i langt højere grad opleves som en naturlig del af lærerarbejdet på skoler, hvor en stor andel af eleverne karakteriseres som urolige, og i den forstand som en udfordring, der præcis karakteriserer lærerarbejdet.
Forklaringer på uro
I nedenstående fremstilling af lærernes forklaringer på uro og forstyrrelser af undervisningen kategoriseres forklaringer overordnet som relateret til ”forhold i familierne”, ”forhold i skolen”, ”forholdet mellem skolen og de institutioner, der omgiver den”, ”specifikke problemer hos eleverne”, samt ”sprog, faglighed og spredning i niveau”.
Forhold i familierne
Forhold i familierne der kan foranledige uro og forstyrrelser i undervisningen er ofte af en sådan karakter, at problemerne ikke kan løses i skolen og ej heller gennem uddannelsespolitikken. Egelund nævner på den ene side problemer, der må løses med social-, arbejdsmarkeds-, bolig- og børnepolitiske redskaber, og på den anden side forældrenes kundeattitude til skolen (Egelund 2006:18).

I tråd hermed er en væsentlig forklaringsfaktor blandt lærerne på elevernes forstyrrelser af undervisningen problemer i hjemmet. Kaos på hjemmefronten, svigt, forældre der er psykisk syge og forældre, der sidder i fængsel nævnes som forhold, der giver anledning til frustrationer og følelsesmæssige problemer hos børnene.  
Der peges også på at skilsmisser, hvor forældrene ikke kan kommunikere eller tåle at se hinanden og situationer hvor forældremyndigheden er uafklaret, som en betydningsfuld årsag til frustrationer og uro hos børnene. Kaos på hjemmefronten betyder ofte, at eleverne ikke har lavet lektier, og derfor har vanskeligt ved at følge med i undervisningen.
Forældrenes opbakning til børnenes skolegang opleves som afgørende blandt lærerne. Hvis skolegangen ikke har betydning for forældrene, smitter det af på børnene. Det har stor betydning om forældrene har ressourcer og overskud til at hjælpe eleverne med lektier, men det afgørende er, at de bakker op om og interesserer sig for skolegangen. 

Der er elever, der møder op i skolen uden at have spist morgenmad. En lærer fra indskolingen siger: ”For eksempel er der nogle af børnene, der ikke har spist morgenmad derhjemme. Så kan de være rimelige urolige indtil de får mad. Vi ved heller ikke hvornår de får mad og sådan noget.” (D1)

På en enkelt skole peger lærerne i indskolingen på kulturforskelle som en faktor, der har betydning for uro og forstyrrelser af undervisningen: ”Når de [to-sprogede børn] er der hjemme er det kæft, trit og retning, meget autoritært. Hvor de bliver styret rundt – nærmest fjernstyret. Når de så kommer herover vil vi gerne have, at det er ”frihed under ansvar”. Og den frihed vi giver dem her er enormt svær for dem at styre. De ved jo godt, at selvom de sidder og snakker, går vi jo ikke hen og slår dem, for at tie stille. Det er nok meget af det, de bliver udsat for hjemme”. (D1) 
Blandt lærerne i udskolingen på samme skole fortolkes uro, som en problematik, der er koblet til sociale, frem for til kulturelle forhold: ”Jeg troede også det var de kulturelle årsager, der var hovedårsagen, inden jeg startede herude. Men det er helt klart de etnisk danske børn, der er flest problemer med.” (L3) Vi har da også problemer med de to-sprogede, mest med det faglige og det sproglige. Men det er til at arbejde med. Men de massive problemer er de sociale.” (L3)
En anden problematik der peges på interviewmaterialet er forkælede børn, der er vant til at få deres vilje og gør krav på at blive set og hørt, og i øvrigt vant til at indgå i forhandlinger om hvordan de skal opføre sig. Der er bl.a. tale om dygtige elever, der skal gøre opmærksom på sig selv, - af og til i et omfang, der gør, at lærerne oplever, at de ikke kan bruge deres tid på de elever, der faktisk har brug for det (G2).  Lærerne oplever, at forældrene ikke sætter grænser for børnene, og at børnene har ”gummivægge” derhjemme (B1).
Med undtagelse af kulturelle forhold italesættes ovenstående forklaringer på uro af lærere fra alle faser (indskoling, mellemtrin og overbygning). Ligeledes oplever lærerne på alle skoler urolige elever og forstyrrelser af undervisningen, som kan tilskrives forhold i familien, men mens lærere fra nogle skoler kan fortælle om en eller få elever, som skaber uro omkring sig på baggrund af familiemæssige forhold, møder andre lærere mange børn med massive problemer: ”Andre skoler kan måske have nogle få i den ene eller anden ende. Vi har ikke kun en enkelt, vi har en håndfuld. Som på hver deres måde har noget sygdom, gen eller et eller andet med sig. Eller har det svært i deres liv, eller sådan en svær familie. Så der er meget uro med. Der tror jeg på den med, at hvis der er meget uro inden i, så skal man ud med det, for så mærker man det ikke. Derfor er der nogen, der skaber uro for at kunne ”være”. (D1)
Forhold i skolen

Af forhold inden for skolens rammer, som har betydning for uro og forstyrrelser af undervisningen, nævner Egelund bl.a. lærerpersonlighed og kvalifikationer, lærernes reaktioner på uro, samarbejdskulturen på skolen og ledelsesmæssige forhold (Egelund 1996: 20-21).  Samarbejdskultur og ledelsesmæssige forhold nævnes ikke direkte af lærerne som forklaringer på at eleverne er urolige, men mere som forhold, der har betydning for i hvilket omfang man kan reducere uro-niveauet i klassen, og behandles derfor i afsnit 4 om lærernes handlemuligheder.
Mens undersøgelsens fokus er urolige elever peger flere lærere på, at læreren og hans eller hendes måde at agere på, har betydning for hvor urolige eleverne er. Eksempelvis fortælles der om hvordan rutinerede lærere med mange år på bagen har lettere ved at holde uroen nede end nye/unge lærere, og at bestemte elever skaber uro i timerne hos nogle lærere, men ikke hos andre lærere.  Det understreges, at man som lærer skal vise overskud og styrke, og at eleverne reagerer prompte, hvis de oplever at læreren er usikker, træt eller lignende.
Fag og undervisningsform er i fokus i flere interviews, hvor det fremgår, at der er forskel på hvor meget uro, der er i klassen, afhængig af hvad det er for et fag, der undervises i og i sammenhæng hermed også hvordan der undervises. I forbindelse med kategoriseringen af elever efter grader af uro i den kvantitative undersøgelse, erfarede et lærerteam, at det havde betydning for oplevelsen af uro, hvilket fag man som lærer tog afsæt i. F.eks. oplever dansklærerne uro/forstyrrende adfærd anderledes end natur og tekniklæreren. Aktiviteterne i de to fag er forskellige; natur og teknik inviterer til arbejdsformer, hvor der er større mulighed for uro. Eleverne skal håndtere en mindre grad af struktur end i f.eks. dansk, hvor undervisningen primært blev organiseret som tavleundervisning (M2). Et andet lærerteam siger tilsvarende, at i fag som matematik og engelsk går det stille og roligt, men i forsøgsfagene
 ”så kører det”. ”Eleverne skal arbejde sammen og op og rundt og hente ting. Så er der lige én de snakker med, og der er lang vej ned til pladsen igen. Der er mere ro, når de sidder i klassen.” (P3) I tråd hermed oplever nogle lærere flex-uger, emneuger og lignende som uroskabende, fordi der er enkelte børn, som ikke kan håndtere de løsere rammer. 
Lærerne nævner også de institutionelle rammer for undervisningen som faktorer, der bidrager til uro, i den forstand at de oplever at den politiske styring af indholdet i undervisningen, nationale tests som tvinger dem til en undervisningsform de kalder ”teach to the test”, samt det forhold, at alle elever SKAL gå til afgangsprøver, som betydelige uroskabende faktorer i de store klasser. 

Forhold mellem skolen og de institutioner, der omgiver den
Relationer mellem skole og omgivende institutioner er én af de overordnede faktorer, som kan bidrage til uro i skolen. Egelund nævner herunder på forholdet mellem skole og skolefritidsordning, skiftet fra børnehave til skole samt PPR. Lærerne anvender ikke i interviewmaterialet disse institutioner som forklaringer på uro i skolen. Samarbejdet med fritidsordninger og PPR indgår i lærernes overvejelser over hvordan de handler i forhold til urolige elever, hvad der opleves som barrierer i dette arbejde, og hvad lærerne kunne ønske sig i forhold her til, og behandles derfor i de følgende afsnit. 
Specifikke problemer hos eleverne
Uro forklares for nogle børn med henvisning til specifikke diagnoser, f.eks. ADHD eller indklæringsvanskeligheder koblet til udviklingshæmning eller andre forhold, der kan gøre det vanskeligt for eleven at lære.  Nogle af disse børn kan jf. lærerne godt rummes i folkeskolen, i den forstand, at de godt kan følge med fagligt, og den grad af uro de forårsager, kan takles i undervisningssituationen. 
Sprog, faglighed og spredning i niveau
En problematik, der af nogle lærere nævnes som en faktor, der bidrager til at forstyrre undervisningen er manglende sprogforståelse. Hvis børnene ikke forstår de ord og begreber, der anvendes i undervisningen, kan det skabe uro. Især hvis spredningen i klassen er stor mht. sprogforståelse og faglighed, giver det problemer, blandt andet på den måde, at de børn, der godt kan følge undervisningen, begynder at kede sig og skabe uro, hvis ord, begreber mv. skal forklares mange gange.  En lærer oplever, at der er et spænd i klassen på 4-5 år, mht. sproglige og begrebslige kompetencer.
Opsummerende peger lærerne i interviewundersøgelsen overvejende på sociale og familiemæssige problemer som forklaringer på, hvorfor elever skaber uro i undervisningen. Kaos på hjemmefronten, skilsmisser, mangel på forældreopbakning til skolegangen og manglende morgenmad nævnes som forhold, der kan bidrage til at forklare elevernes uro. Nogle elever opfattes som forkælede og skaber uro ved at være diskuterende og krævende, og for de dygtige børns vedkommende at tage lærertid fra de børn, der har brug for det. Af forhold, der har at gøre med skolen nævnes lærerens kompetencer, erfaring og måder at takle uro på, som værende betydningsfulde. Hertil kommer, at fag og undervisningform har betydning for hvor urolige eleverne er, på den måde at stramt styret klasseundervisning i fag som matematik og engelsk, hvor eleverne bliver siddende på deres pladser, ikke opleves at producere så meget uro, som for eksempel forsøgsfagene, hvor eleverne skal flytte sig rundt, og har mulighed for at kommunikere med (tale, slå på) de elever de passerer. Den politiske styring af skolen i form af tests, krav om afgangsprøver for alle mm. opleves også at bidrage til uro-niveauet i skolen, bl.a. fordi lærerne bliver nødsaget til at forholde sig til det pensum der skal nås, også i situationer, hvor de oplever at eleverne har brug for, at der sker noget andet, f.eks. udfolde sig kropsligt. Nogle elever bærer på diagnoser, der kan forklare at de skaber uro i undervisningen, men det er langt fra alle elever med diagnoser, der skaber uro; lærerne peger dog på, at det ikke er alle elever de kan lære noget, og slet ikke bringe frem til afgangsprøver. Kulturforskelle opleves i mindre grad (kun i indskolingen i én skole) som et forhold, der har betydning for skabelse af uro, mens manglende sprog- og begrebsforståelse, samt en for stor spredning i fagligt niveau indenfor en klasse, foranlediger uro.
Lærernes handlemuligheder
I interviewundersøgelsen er lærerne blevet spurgt om, hvad de gør i det daglige, når de oplever urolige elever, hvilke handlemuligheder de oplever de har, og hvordan de evt. arbejder forebyggende ift. uro og forstyrrelser af undervisningen. 
Regler, rammer og konsekvens 
Lærerne peger på at tydelighed, faste rammer og struktur er afgørende for at forebygge og reducere uro og forstyrrelser af undervisningen. Særligt i indskolingen lægges der vægt på at gøre dagen så forudsigelig som muligt ved at opstille en plan for dagen på tavlen – med piktogrammer eller ord – så børnene ved, hvad der skal ske  (B1, D1). 

I flere klasser har man arbejdet med at opstille sociale spilleregler, som eventuelt hænger på væggen. I forhold til indskolingselever peges der i et team på, at der ikke skal være for mange regler, for elever i børnehaveklassen kan ikke overskue en lang liste: ”Nogle af dem er, at de skal være stille, de skal lytte, række hånden op, når de vil sige noget. Det er kun de 3, for en lang liste i børnehaveklassen kan de ikke overskue” ( D1).

Nogle steder har reglerne en dynamisk karakter på den måde, at de diskuteres, der føjes flere til efter behov, og de anvendes som udgangspunkt for samtaler i forhold til konkrete episoder.  Reglerne kan også anvendes til at diskutere, hvordan man gerne vil have læreren opfører sig : ”Nogle af dem handler også om hvordan de gerne vil have vi skal være som lærere. Og så spørger vi, hvordan skal I så være og hvad skal I så gøre for at jeg skal være som I gerne vil have det? Så får vi en fin dialog om hvordan vi gerne vil have det i klassen” (D1)
Andre steder beskrives reglerne, som mere direkte adfærdsregulerende: 

”Jeg havde en klasse i gang, hvor alting væltede da de kom i fjerde […] og skolepsykologen var inde over og sundhedsplejerske og vores miljøarbejder, og der blev lavet sådan nogle ret stramme principper for, hvordan skal det være når man er i den her klasse. Og det blev sådan meget, [til intervieweren]når du nu selv siger hundetræningsagtigt, og det gik meget hurtigt, det var inden for tre uger, der kunne alle mærke en forandring på de her… At børnene de trivedes faktisk bedre ved at have de her helt firkantede rammer ” (C1).
Det er ikke alle klasser, der har eksplicitte regler. Nogle lærere opererer med uskrevne regler, som de mener børnene kender, men som ikke nødvendigvis er eksplicitte og tilgængelige. 
Et lærerteam understreger betydningen af ritualer, i den forstand, at man gentager de samme handlinger dag efter dag: ”Vi går sammen ned til morgensang. Går tilbage til klassen. Og går tilbage til klassen, hvor vi hilser på hinanden. Sådan er det også omkring spisning og slutningen af dagen”.
Regler og rammer anvendes både forebyggende og aktivt i forbindelse med uro i klassen. At der er regler, rammer og ritualer betyder ikke, at uro undgås, men lærerne giver udtryk for at regler skaber tryghed for eleverne, især for dem, der oplever kaos på hjemmefronten. Reglerne fungerer ligeledes som udgangspunkt for samtaler om, hvordan man skal opføre sig, og anvendes også af eleverne internt til at sætte grænser for hinandens opførsel.  I nogle tilfælde, hvor en elev f.eks. efter aftale med læreren får lov til at gå ud af klassen, når han eller hun har brug for det, kan det være svært for de andre elever at forstå, at der gælder særlige regler for ham eller hende – især i de små klasser. 
I nogle lærerteams tales der meget om konsekvens. Der er en generel forståelse af, at børns respekt for voksne hænger sammen med de voksnes konsekvens. Med konsekvens forstås at holde fast i reglerne, at mene, hvad man siger og slå ned på de samme ting, så børnene ved, hvad de voksne vil og ikke vil have. Så lærer børnene grænserne at kende og så kan de slappe af. En lærer fra indskolingen beretter om en dreng i klassen, som skaber en del uro. Hun mener, at uroen starter indeni ham selv, han er grænsesøgende og prøver grænser af. Hun beskriver ham som ”et normalt barn, der er vokset op med gummivægge”. Han kender spillereglerne i klassen, men bryder dem bevidst. Han taler uden at række hånden op og fjoller rundt på gulvet og klovner. Han ”træder udenfor”. Læreren bruger "trappen", når hun bruger konceptet "sidste chance". Efter at have fået et par advarsler og derefter at have brugt "sidste chance", kommer han op at sidde på trappen. Hun har i lang tid ”kørt” med denne konsekvente linje og mener, at det virker. Nu sætter han sig på trappen og venter på, at han må komme tilbage.  Læreren mener selv, at hun er ”kommet så langt med ham”, at han faktisk hører efter, hvad hun siger, fordi hun konsekvent har brugt denne metode. De andre lærere, der ikke har brugt denne metode overfor ham, har ikke samme "succes" med at bede ham om at lade være med lave uro. Læreren fortæller samtidigt, at hun nogle gange er nødt til at være mere konsekvent end hun egentlig har lyst til at være. Hun oplever, at barnet er så specielt og har meget brug for tydelige grænser og ikke kan agere i alt for vide rammer. Så ryger han ind i mange konflikter. 
Konflikthåndteringsmetoder 
Der anvendes mere eller mindre formaliserede metoder eller procedurer i forbindelse med forebyggelse af og håndtering af uro. De samles her under betegnelsen konflikthåndteringsmetoder, som i denne sammenhæng bredt dækker over de handlinger, der iværksættes i forbindelse med forebyggelse og håndtering af uro og forstyrrelser af undervisningen, som ikke direkte har noget med undervisningens organisering at gøre.
Faste procedurer

Nogle teams giver udtryk for, at der er helt klare procedurer for, hvordan man handler i forhold til episoder med uro og forstyrrelser af undervisningen. På én skole er proceduren den, at problemet først søges løst i klassen. Fortsætter uroen sendes eleven på kontoret og arbejder der videre med sin opgave. Oplever kontoret, at eleven fortsætter, har ledelsen og teamet en aftale om, at kontoret og lærerne kontakter hjemmet - en aftale forældrene er indforstået med (M2). 

På en anden skole har man i udskolingen udviklet et arbejdspapir, der hedder ”Når nok er nok”, der bygger på den forståelse, at man skal kende sine egne grænser for at kunne være rummelig, og kunne mærke når grænserne bliver overskredet. Systemet som bakkes op af ledelsen (efter nogen diskussion) og kendes af elever og forældre går ud på, at elever der mobber eller fremkommer med meget krænkende udtalelser sendes hjem. Hvis læreren oplever eleven adfærd som ”for meget, det vil jeg ikke have” får eleven det gule kort. Hvis episoden gentager sig sendes eleven ud af klassen, men kan efterfølgende komme ind igen. Tredje gang får eleven det røde kort og noteres på kontoret. Ved tre røde kort sendes eleven på kontoret, og forældrene indkaldes til møde. Lærerne giver udtryk for, at eleverne synes systemet er i orden – de efterlyser mere konsekvens – og det har de fået (P3).
Konflikttrappen
I en 0. klasse har lærerne introduceret eleverne for konflikttrappen - denne er sat fast som illustration på elevernes bord. Den bliver brugt i praksis, hvis der opstår en konflikt. Læreren vil typisk gå i dialog ved at spørge: hvor langt er du kommet op? Teamet gør brug af konkrete redskaber, som eleverne i forvejen er godt kendt med, f.eks. konflikttrappen eller ’at varme hinandens hjerter’. Lærerne oplever, at eleverne selv bringer konflikttrappen i spil, når de synes at have brug for det, og peger på, at anvendelsen af konkrete redskaber understøtter elevernes mulighed for at i talesætte sig selv. At få sat ord på har betydning i læreprocessen frem mod at håndtere uro (E1).
Anerkendelse

Side om side med en konsekvensdiskurs benytter de interviewede lærere sig i mindre eller højere grad af en anerkendelsesdiskurs – enten elementer heraf eller som en konkret metodisk tilgang. I et team er man i gang med et ”Jeg kan-forløb”, hvor grundidéen er, at den gode opførsel skal anerkendes.
Rammen for forløbet er en skabelon, hvor elev og lærer finder ud af, hvad er det, er svært og hvad kan man blive bedre til. Så får man et klistermærke eller stjerne. Når man så har fået x antal klistermærker eller stjerner, må man invitere andre fra skolen til fest. Idéen er at belønnet belønne den opførsel, der ønskes, og samtidig få den uønskede adfærd bremset. Lærerne oplever, at børnene reagerer positivt på det med stjerner eller klistermærker i stedet for at ”vi snakker dem ihjel” (D1). 
Der synes at være en fælles forståelse af, at ”skæld ud” alene ikke løser problemer, men måske forstærker dem. Flere lærere bedyrer dog, at man ikke helt kan undgå at skælde ud, men også, at man kan arbejde bevidst med at italesætte og fokusere på den gode opførsel, og på den måde undgå, at den dårlige opførsel kommer til at fylde:
”Det samme når man sidder i rundkreds. Man kan jo vælge at skælde dem ud, der sidder og snakker. Men man kan også vælge det modsatte og sige: ”Super, hvor er det flot det du laver”, så sidder de andre helt stille. For de vil jo alle gerne have den der ros – ikke?” (D1)
Anerkendelse kan også bestå i at se eleven og tage den dårlige opførsel alvorligt på den måde, at man fortolker den som et tegn på, at eleven ikke har det godt: ”Nogle gange tager vi også enkelt elever frem og siger: ”Ved du hvad, nu har jeg haft fat i dig mange gange, og jeg kan se på dig at du bliver ked af det, oppe i øjnene. Hvad kan vi gøre? Skal vi aftale noget med et tegn, når du snakker for højt eller for meget?” (D1). ”Vi gør vi også det, at når det har fungeret godt i et stykke tid med de aftaler vi laver, så kalder jeg dem op og siger: ”Ved du hvad, nu går det rigtig godt, det er længe siden, der har været noget, det synes jeg er godt! Det er rigtig dejligt at være sammen med dig på den her måde!” Så bliver de mere glade i øjnene” (D1).
Nogle lærere fortæller om elever, der skal mødes med særlig opmærksomhed og omsorg fra morgenstunden, og hvor lærerne gør meget ud af, at huske at sige godmorgen og farvel mm. til bestemte elever, og på den måde anerkender elevens behov for at blive set: ”Der er en hvor når jeg kommer ind om morgenen, ham skal jeg hen og ae, og hvis ikke jeg gør det, så flipper han ud ret hurtigt. Og efter en time – halvanden, så er han helt umulig, han skal have noget omsorg. Det får han ikke normalt, er mit indtryk. Det skal han have meget af ” (C1).
Kontoret
Som omtalt ovenfor er der skoler, hvor det at komme ”på kontoret” indgår som en metode til håndtering af uro i klassen. Det er ikke på alle skoler det er en mulighed, blandt andet fordi inspektøren giver udtryk for, at han så ikke kan passe sit arbejde i øvrigt. 
Ud af klassen
I flere teams nævner man det at tage urolige elever ud af klassen som en mulighed, men man gør det med forskellige begrundelser og på forskellige måder, bl.a. afhængig af om der er koblet én eller to lærere til klassen. 
Man kan eksempelvis tage én eller flere elever ud af klasserummet for at sikre et roligt og ”normalt” miljø i klassen (C1 , D1, M2). Det kan lade sig gøre hvor der er to lærere, så én lærer kan følge med den eller de elever, der flyttes ud. Nogle elever beder selv om at komme ud af klassen for at få ro til at arbejde. 

På én skole opererer man med ”åbne klasselokaler”, hvilket betyder, at man kan flytte en elev over til en anden kollega i en anden klasse. Der vil de sjældent lave uro. På samme måde får man selv besøg af elever fra andre klasser. De sidder nede bagved i klassen, og erfaringen er, at de ofte sidder stille og arbejder med deres egne opgaver (K2, L3).
Hvis lærerne finder det hensigtsmæssigt kan en elev i en kortere eller længere periode følge undervisningen i andre klasser. Der udarbejdes så det, man kalder et ”skyggeskema” for eleven, for den periode, der er tale om (K2, L3).

Det er ikke på alle skoler lærerne må flytte elever ud af klassen. Dels er der kun en lærer koblet til en klasse af gangen og dels har man ikke de fysiske rammer til det. Man har erfaring for, at elever, der f.eks. sættes ud på gangen, forstyrrer undervisningen i de andre klasser og i øvrigt ikke selv får arbejdet, når der ikke er en lærer til stede, så det er vedtaget af ledelsen, at elever ikke må sendes ud af klassen.
Det skal bemærkes, at mens det at flytte elever ud af klassen, i nogle sammenhænge opfattes som en konstruktiv metode (som med ”skyggeskemaer” eller  ”åbne klasser”), er der også lærere, der taler om det at flytte elever ud af klassen som eksklusion, og som noget man i rummelighedens navn helst ikke skal gøre (men evt. gør alligevel, fordi det skaber ro).  
Undervisningsformer
Nogle af de metoder lærerne tager i anvendelse i forhold til forebyggelse og håndtering af uro i klasserne er direkte koblet til måden, der undervises på, herunder undervisning med udgangspunkt i læringsstile og Cooperative Learning. Også den fysiske indretning af læringsrum opfattes som betydningsfuld i forhold til uro. 
Læringsstile

På én skole arbejder man med læringsstile (B1). Lærerne forsøger at finde børnenes forskellige læringsstile, og oplever arbejdet med læringsstile som et redskab til forebyggelse af uro. Eleverne må godt sidde under katederet og lave matematik, eller sidde med en "nulre-bold", hvis det giver dem mere ro til at "indlære". Men der skal være ro til at høre de fælles beskeder, der gives på klassen.
Cooperative Learning
Cooperative Learning er en metode som nævnes sporadisk i flere interviews. F.eks. siger lærerne i et mellemskole-team, at de forholder sig til nye læringsprincipper, som Cooperative Learning, principper om anderledes organisering af undervisningen og flere skift i aktiviteterne, med sigte på at reducere elevernes lyst til at skabe uro blot for adspredelsens skyld (M2).

Én lærer anvender systematisk Cooperative Learning som undervisningsform bl.a. fordi hun finder, at mange af eleverne i klassen ”mangler sprog”, og at spredningen i klassen mht. fagligt niveau er stor, så hun ikke vil kunne gennemføre en almindelig klasseundervisning. Cooperativ Learning tilgangen gør, at alle elever kan deltage i undervisningen og aktiveres i undervisningen med det de kan byde ind med. Dels fordi eleverne aktiveres, men også fordi Cooperative Learning fordrer at eleverne samarbejder, ser hun tilgangen som en undervisningsmetode, der er med til at reducere uro (C1).
Indretning af det fysiske rum

I flere interviews lægges der vægt på mulighederne for at indrette klasselokalet og placere eleverne på måder, der fremmer læring og reducerer uro. Det er ikke alle steder, der er mulighed for at arbejde med de fysiske rammer, blandt andet pga. pladsproblemer (se afsnit om barrierer).
Et lærerteam lægger vægt på en ”strategisk indretning af klasserummet” på den måde, at nogle elever får lov til selv at vælge pladser, mens andre elever placeres af teamet. I dette team oplever lærerne, at de har meget gode og rummelige faciliteter, fordi de har meget plads, hvilket  giver mulighed for at placere børnene på måder, så de forstyrrer hinanden så lidt som muligt (E1).
 

I en anden klasse er eleverne placeret i klasserummet, efter hvilket fag, der undervises i. F.eks. er eleverne vendt mod tavlen i dansk. I hjemmekundskab er klassen delt i to, både af lokalemæssige hensyn, men også fordi undervisningen i skolekøkkenet i lighed med undervisningen i natur og teknik inviterer til en anden organisationsform, som for særligt de urolige elever opleves som vanskelig at håndtere (M2).
I én indskolingsklasse, hvor der er én dreng, der hos skolepsykologen har fået diagnosticeret ADHD i let grad og forstyrrer både sig selv og de øvrige elever i timerne, har man valgt at placere eleverne i hestesko. Den pågældende dreng sidder yderst i den ene side af hesteskoen med en opslagstavle mellem ham og de andre børn. Opslagstavlen flyttes efter behov. Lærerne beretter, at det har hjulpet helt utroligt, fordi ”det giver ham bare så meget mere ro” (A1).
AKT vejledning
AKT vejlederne benyttes i en vis udstrækning i forhold til elever, der skaber uro. På én skole køres der forebyggende AKT-forløb i indskolingen, hvor lærerne sammen med AKT-vejlederne bestemmer indholdet af forløbet. AKT-vejlederne fungerer som konsulenter/supervisorer i forhold til konkrete elever eller problemer på skolerne. Nogle teams benytter stort set ikke AKT-funktionen, mens andre benytter dem i vid udstrækning. Brugen af AKT ser i materialet ud til at hænge sammen med hvordan AKT-funktionen er organiseret, dvs. hvor ”bureaukratisk” det opleves at få støtte herfra, og selvfølgelig også om lærerne oplever de har behov for AKT-vejledning. Et team siger om AKT-vejlederne at de fungerer som nogen man altid kan få støtte af, hvis der er problemer, mens et andet team peger på, at sagsgangen er sådan, at man skal søge AKT-timer, og at der går 2-3 måneder fra man søger til man evt. får tildelt AKT-timer. Man kan altså ikke benytte AKT-vejledningen til akutte problemstillinger. AKT-vejledningen omtales overvejende positivt i interviewene, men der er også lærere der peger på, at AKT ikke er nøglen til alle problemer. 

Et team peger på, at det er uklart hvem AKT-vejledningen er rettet mod, om det er lærerne eller klassen (M2). Af eksemplerne i interviewmaterialet, der vedrører AKT-vejledningen, ser det ud til, at AKT bruges både som supervisor for lærere eller lærerteams, som støtte til en enkelt elev og som støtte til at takle problemstillinger i forhold til grupper af elever eller en hel klasse. Eksempler på hvordan AKT-vejledningen arbejder er:
· Én urolig elev i indskolingen, som er diagnosticeret med ADHD.  Lærerteamet har søgt AKT-støtte og har fået tildelt timer. AKT-vejlederen har f.eks. anbefalet matematiklæreren at kopiere én opgave pr. side til eleven, i stedet for 3 opgaver, som de andre elever får. Det gør det nemmere for ham at overskue opgaven. 
· Supervision af lærerteam til en klasse, hvor en gruppe af piger vedvarende bragte konflikter fra frikvartererne med ind i undervisningen, og gennem længere tid fik meget negativ opmærksomhed.  AKT-vejlederen lavede et forløb med klassen, hvor der blandt andet blev opstillet mål. Et mål var, at eleverne skulle blive bedre til at lege sammen i frikvartererne. Hver dag skulle eleverne fortælle om én ting der havde været godt fra frikvarteret, mens de ikke måtte komme med negative fortællinger. Idéen var, at eleverne skulle have opmærksomhed for det gode. Lærerne mener forløbet har hjulpet, selvom problemerne stadig er der i et mindre omfang. Dog er de usikre på, om det er pga. AKT vejledningen eller om det er fordi eleverne er vokset til, at problemerne er aftaget.
· I én klasse hvor eleverne blev urolige og utålmodige, når de skulle vente på hjælp fra læreren samt under fælles gennemgang af stof, bidrog AKT med at opstille mål for klassen, f.eks at blive gode til at vente på ens tur. Der blev lavet venteliste på tavlen, ligesom læreren blev opfordret til at lave dem fælles gennemgang så kort som mulig.
· Et team har blandt andet benyttet AKT, som afsæt for at arbejde med klassens spilleregler. Der blev afsat ressourcer til en uges ’social træning’ varetaget af to AKT lærere (én intern og en fra en anden skole). Dette arbejde indebar bl.a. etableringen af spilleregler, samtale om et godt klassemiljø m.m. 
Skole-hjemsamarbejde 

Lærerne peger på, at samarbejde med forældrene har stor betydning i forhold til elever, der skaber uro i undervisningen. I forhold til nogle elever og klasser beskrives skole-hjemsamarbejdet som rigtig godt, og forældrene som stærke medspillere i forhold til at takle problemer med uro og forstyrrelser af undervisningen. I andre tilfælde er det præcis forhold i hjemmet, som bidrager til problemerne i skolen, og der hvor eleverne har størst vanskeligheder har forældrene ikke nødvendigvis ressourcer til at indgå i samarbejdet om eleverne.

PPR

PPR omtales meget lidt i interviewene, måske fordi PPR opfattes som et sted, hvor elever indstilles til udredning, snarere end som en handlemulighed i forhold til uro og forstyrrelser af undervisningen. Se i øvrigt afsnit om lærernes ønsker til handlemuligheder.
Støtte fra ledelsen 
Flere teams giver udtryk for, at ledelsen bakker op om deres håndtering af urolige elever, enten på den måde, at de på forhånd ved, at de har opbakning fra ledelsen, når de handler, eller at ledelsen reagerer med det samme, hvis de oplever, at der er problemer vedr. uro, som kræver en særlig indsats. 
Én lærer siger i forhold til håndtering af uro: ”Vi er gode til selv at finde på. Og vi bliver hørt. Når jeg kommer og siger at jeg vil ha lov at sende et barn hjem [siger skoleinspektøren]: det gør du bare. Hun spiller med – hun har selvfølgelig sine områder, men man fornemmer en vis lydhørhed … at man bliver anerkendt . Det gælder jo også for os, vi vil gerne anerkendes for det vi gør …” (C1). 

Fra et andet team lyder det: ”Det er vores tætte samarbejde mellem hinanden og ledelsens opbakning, der betyder meget, når vi skal tackle det her.””Ledelsen er hele tiden anerkendende overfor det vi laver, det er rigtig godt. Det giver os energi til at fortsætte. For eksempel hvis vi er bekymret for, at en elev ikke når sit pensum. Så kan de sige: ”I gør hvad I kan, det er godt. Fortsæt med det gode arbejde”. Det betyder meget med den opbakning”(L3).
Der er også lærere, der giver udtryk for at ledelsen er langt væk og at sagsgangene i forhold til at aktivere ledelsen er bureaukratiske (én enkelt skole). En lærer siger om den ledelsesmæssige opbakning: ”Ordsproget fra dem er: ”Så må du søge noget AKT”” (A1). 

Kollegial sparring og samarbejde

Et velfungerende samarbejde mellem kolleger/i teams opleves af de interviewede lærere som betydningsfuldt i forhold til at håndtere problemer med uro og forstyrrelser i undervisningen, og det fremgår af interviewene, at de fleste lærere faktisk giver udtryk for, at deres teams arbejder rigitg godt sammen: ” Vi er rigtig gode til at bruge hinanden som kollegaer, det gælder for hele skolen” (K2). ”Hvis vi ser bort fra de mere ekstreme tilfælde, så har vi generelt hinanden som støtte. For eksempel, hvis jeg ikke kan rumme den her elev i min klasse. Så kan jeg gå til en anden af mine kolleger, og høre om de kan rummer en elev et stykke tid, i deres fællesskab. Nogen gange kan man ikke rumme det, og har måske ikke overskuddet. Selvom det kan være småting, kan det føles som utroligt meget” (L3).
Samarbejdet kan blandt andet vise sig på den måde, at man som lærere har fælles fodslag og grænser, og fælles sanktioner, som både børn og forældre kender: ”Vi er i lærerteamet meget enige om, hvor langt vi vil gå. Vi orienterer hinanden om alt. Det bedste, der er sket, er at vi indgår teamsamarbejde – flerlærersystem”. Udsagnet her peger på at teamet vurderer at indsatsen over for de urolige / forstyrrende elever er blevet styrket ved, at man som forsøg har sat flere lærerkræfter ind. Det er teamets opfattelse, at det netop er lærernes samarbejde om klassen, der rykker. Flere aktiviteter muliggøres ved tættere samarbejde og samarbejde mellem lærerne er befordrende for det gode miljø for klassen - også mht. at minimere uro (M2).
Opsummerende peger lærerne på en bred vifte af handlemuligheder i forhold til at forebygge og reducere uro og forstyrrelser i undervisningen. Klare regler, faste rammer og konsekvens betragtes som betydningsfulde faktorer. Klare regler giver på den ene side tryghed for eleverne og kan på den anden side anvendes som udgangspunkt for samtaler om konkrete uro- og konfliktsituationer. I tråd hermed opleves faste procedurer som tryghedsskabende bl.a. for lærerne når de handler. Såvel ledelse, lærere, elever og forældre ved, hvad der sker og i hvilken rækkefølge, når reglerne overtrædes. Der anvendes forskellige metoder i arbejdet med at forebygge og reducere uro, f.eks. ”konflikttrappen”, ”skyggeskema” og ”åbne klasser”. Nogle teams arbejder bevidst med en anerkendende pædagogisk tilgang, med sigte på at sætte fokus på og belønne positive handlinger, frem for uro og konflikter. I selve undervisningen er der lærere, der eksperimenterer med Cooperative Learning (CL) og andre nye metoder, og enkelte lærere arbejder systematisk med CL i undervisningen.  CL bygger på at alle elever indgår aktivt i undervisningen, og i øvrigt lærer gennem samarbejde på tværs af faglige niveauer, og betragtes som en hensigtsmæssig metode med hensyn til at forebygge og reducere uro i undervisningen. Lærerne arbejde, hvor det er muligt også med de fysiske rammer for undervisningen, bl.a. mht. placering af eleverne. AKT-vejledningen benyttes på varierende måder i arbejdet, og opleves overvejende som en konstruktiv medspiller. Skole-hjem samarbejde opfattes som et betydningsfuldt redskab, og lærerne oplever, at mange forældre er samarbejdsvillige, men også, at nogle af forældrene til de børn, der skaber uro, ikke magter at samarbejde om problemerne. Overvejende oplever lærerne, at ledelsen støtter dem i forhold til urolige elever, og såvel ledelsesmæssig opbakning som godt kollegialt samarbejde anses for betydningsfuldt i forhold til at forebygge og reducere uro og forstyrrelser i undervisningen. 
Barrierer for handling
Lærerne giver i interviewene udtryk for, at der forskellige forhold, der i det daglige vanskeliggør deres handlemuligheder ift. at forebygge og reducere uro og forstyrrelser i undervisningen. En væsentlig barriere er trægheden i det sociale system. Herudover nævnes forældresamarbejdet, det forhold at man skal rumme alle elever, ressourcemangel, herunder fysiske rammer, samt hele overordnet den aktuelle skolepolitik.
De sociale myndigheder
Stort set alle teams peger på, at de sociale myndigheder udgør en stopklods ifht. at reducere uro i undervisningen, fordi mange af de elever, som skaber meget uro har så meget kaos på hjemmefronten, så de sociale myndigheder skal involveres. Lærernes erfaring er, at det ikke har nogen betydning om man laver underretning på en elev – der sker ikke noget alligevel. Nogle lærere peger på, at det medfører, at de næsten ikke orker at lave underretninger:
”[En underretning synes kun] at sætte nogle bølger i gang ned gennem systemet - det gør jo nogen gange, at man ikke gider at gøre det arbejde, der skal laves - man ved, det ikke kommer længere - inden der er nogle, der bliver hørt på det her, så er det måske overstået, eller vi er tre år længere fremme, og så er problemstillingen ny, og der er noget andet, der kommer ind over, noget begyndende pubertet. Selvfølgelig griber man fat i det, men man tænker også, at det skal være grelt, før man griber fat i det” (E1).
”Det, der er ravruskende galt, det er de sociale myndigheder, der ikke har de ressourcer der skal til .. der er en lærer på én af de andre 7. klasser der skulle lave to opmærksomhedsskemaer til de sociale myndigheder … men hvorfor [sagde hun] - der sker jo ikke en skid … faren har lige været hjemme og rykke moren hen af gulvet i håret, drengen truede faren med en kniv, drengen tør ikke gå i skole, han passer på moren der hjemme. Socialrådgiveren siger: tag det nu roligt. [Vi mener] det er bedst for drengen at komme på efterskole – hun [moren] har ikke råd til det, og det er måske forpasset nu.” (P3).
Lærerne fortolker det som et ressourceproblem hos de sociale myndigheder, og er frustrerede fordi det er et felt de på ingen måde har indflydelse på, men at de samtidig ser elever, der bliver dårligere og dårligere, uden at der bliver grebet ind (H2).
PPR
Tilsvarende opleves sagsgangen ifht. PPR, som en barriere: ”Jeg synes ikke vi har så mange muligheder – vi får ikke meget foræret. Det tager enormt lang tid at få et barn undersøgt – vi skaber selv mulighederne. Sagsgangen fra vi ser et barn har et behov - det er SÅ omstændelig en proces, så vi næsten hellere synes vi kan klare det selv. Det får så langt et forløb og skaber mange forventninger hos forældre og børn, som jeg står alene med. Der sker ikke noget” (C1).

Sidste år da vi sad og lavede psykologindstillinger på 2/3 af børnene var holdningen til os [fra systemet], at vi bare ville af med dem [børnene]. Der blev lavet underretninger og psykologindstillinger i en lind strøm. Det vil vi jo ikke [af med børnene]. Vi får nogle børn med nogle ting, der er så svære. Jeg kan gøre hvad jeg kan for fællesskabet, men jeg kan ikke diagnosticere. Det er ikke min opgave. Jeg bliver magtesløs. Jeg får nogle aber på skulderen, som jeg ikke vil have. Alvoren er tydelig når et barn siger: ”Jeg vil tage livet af mig, for jeg duer ikke”(C1).
At stå alene med klassen
I enkelte af de interviewede teams er man i et varierende timetal to lærere på en klasse. Der hvor der kun er én enkelt lærer, finder læreren, at det kan være vanskeligt at gennemføre undervisningen, når man igen og igen må afbryde undervisningen for at løse en konflikt (B1, C1, D1). ”Mangel på voksne” betragtes som en barriere for at handle på uro, bl.a. fordi én enkelt lærer ikke på én gang kan varetage undervisningen og følge en elev på kontoret, f.eks.
Skole-hjemsamarbejde
Skole-hjemsamarbejdet opleves som en barriere på flere måder. Dels mener lærerne at den tid, der er afsat til samarbejde med hjemmet er for sparsom. To gange 15 minutter om året til skole-hjem samtaler er for lidt, der hvor der er tale om urolige elever, ligesom der ikke er tid til et nødvendigt opsøgende arbejde.  Og dels er det et problem, at mange forældre ikke reagerer på henvendelser eller har ressourcer til at indgå i samarbejdet om deres børn, ligesom samarbejdet vanskeliggøres, hvis forældrene f.eks. ikke kan tale sammen.
At man skal rumme alle
Flere af de interviewede teams giver udtryk for, at det faktum, at alle elever – i rummelighedens navn – skal være i klassen. Det bliver opfattet først og fremmest som et ”rummelighed-ideologisk” spørgsmål, som medfører, at det ikke er legitimt at sige, at der er børn der ikke kan rummes. Men også som et økonomisk spørgsmål, på den måde, at taxametersystemet og skolernes skræntende økonomi tvinger dem til at tage imod alle elever – også elever der måske ikke kunne rummes i den skole de kommer fra. 

”Vi kan se med vores professionelle øjne, at det barn ikke hører hjemme her – men det kan vi ikke sige” (C1).

”Vi skal jo bare åbne armene. [Med reference til en situation, hvor 2 drenge er kommet til i 7. Klasse. Den ene har forud herfor gået på en anden skole i 6 uger, men brød sig ikke om inspektøren]. ”Vi må ikke sige: ”Hvis du ikke kan indordne dig, så må du finde et andet sted”. Kammeraterne i den nye klasse klager over, at han efter tre uger taler så grimt til dem. Han klager over at lærerne på den anden skole var på nakken af ham.  Vi skal jo bare tage imod alle. Skolerne vil jo gerne have dem, for der kommer penge ind for dem samme måned, der kommer en ny elev” (A1).

Et team påpeger, at den rummelighedsgrænse, som Odense Kommune har, er problematisk for de elever, som de gerne så tilbudt andre læringsarenaer. Som det er nu, er de elever, teamet omtaler, langt inden for denne grænse. Teamet giver udtryk for, at de mangler redskaber til at tackle klassens ’tunge’ elever inden for denne rummelighedstanke” (M2).
Ressourcer og fysiske rammer
Tid til teamsamarbejde, tid til opsøgende skole-hjem samarbejde, AKT-timer, samt tid og ressourcer til kompetenceudvikling opleves som en barriere i forhold til at forebygge og reducere problemer med uro. Nogle lærerer oplever, at der er sket en forringelse i deres tid som lærer. I et team siger en lærer, at ”Vi er skåret helt ind til benet.”
Mht. kompetenceudvikling af lærerne opleves det som frustrerende at vide, at der er noget man faktisk kunne gøre, men ikke har tid og ressourcer til i det daglige arbejde: ”Der er jo redskaber, som ville kunne afhjælpe problemerne [med uro]”. (M2)
Mangel på ekstra lokaler eller dårligt indrettede rum opfattes også som en barriere.
Skolepolitikken
Flere lærer – især i overbygningen – peger på, at det skaber problemer, at alle elever skal til afgangsprøver, og at det tvinger lærerne til at tilrettelægge undervisningen med udgangspunkt i prøver og tests (”teaching for testing”), frem for i elevernes virkelighed.  I et lærerteam peges der på den aktuelle skolepolitik som den største barriere i forhold til at forebygge og reducere uro i undervisningen:
”Ofte kan det være selve folkeskolen, der hindrer de muligheder, som kunne være til stede. Her handler det mere om de krav, og de mål der sættes op. Som for eksempel til fagligheden, de nationale test. Det er dem, eleverne bliver målt på. Vi bliver jo evalueret efter hvor højt vi ligger fagligt. I princippet er de jo ligeglade om vi udvikler små terrorister her, bare de får 10 i snit. Det er den største barriere vi har. Det er ikke skolen som sådan, og dens ressourcer” (Lærer fra skole med relativt høj andel af to-sprogede elever).
Lærerne gør opmærksom på, at de ikke bliver anerkendt for at få eleverne til at opføre sig ordentligt, eller få dem til at begå sig. Det eneste der fokuseres på ved afgangsprøverne er karaktergennemsnit. Lærerne oplever på den måde, at de selv måles som lærere på hvilket gennemsnit deres klasse har fået. Ikke på deres indsats i forhold til at få en klasse til at fungere, eller på om deres elever trives i klassen.
Opsummerende finder lærerne, at der er forskellige forhold, der er med til at hindre arbejdet med at forebygge og reducere deres arbejde med at forbygge og reducere uro og forstyrrelser i undervisningen. En væsentlig barriere er trægheden i det sociale system. Nogle af de elever, der er urolige er præcis urolige, fordi der er kaos på hjemmefronten, og evt. behov for opmærksomhed eller indgreb fra de sociale myndigheder. Lærernes oplevelse er, at det stort set ikke nytter at lave underretninger, da der ikke reageres på dem. Ligeledes oplever lærerne at sagsgangen i forhold til PPR er en hindring. Der går lang tid fra man henvender sig, til en elev bliver udredt. Skole-hjemsamarbejdet opleves som en hindring på den måde, at der er for lidt tid til det, og også fordi forældrene – især der hvor der er behov for det – ikke ønsker eller magter at samarbejde. Ideologien om, at man skal rumme alle elever, opleves som en barriere i forhold til at reducere uro, dels fordi det ikke er legitimt at sige, at der er elever, der vanskeligt kan rummes, men især fordi det er resten af klassen, der skal betale prisen for rummeligheden i forhold til en enkelt elev. Mangel på ressourcer i form af tid til samarbejde, tid og penge til kompetenceudvikling af lærerne samt for dårlige fysiske rammer opleves også som en barriere. Et enkelt lærerteam finder, at den største barriere for at skabe rolige læringsrum, er den aktuelle skolepolitik, der tvinger lærerne til at fokusere på tests og afgangsprøver, frem for at tage udgangspunkt i elevernes kunnen og interesser.
Ønsker fra lærerne
Lærerne er blevet bedt om at komme med deres bud på, hvad der fra deres perspektiv skal til for at forebygge og reducere uro og forstyrrelser i undervisningen. Lærernes ønsker om tiltag hænger selvfølgelig sammen med deres oplevelser af barrierer.  For eksempel ønsker lærerne flere voksne i klasserne og mere tid til samarbejde, både intern i teamet og også med forældre og skolefritidsordninger. Mens trægheden i det sociale system blev oplevet som en betydningsfuld barriere, er der ingen teams, der nævner samarbejdet med sociale myndigheder, da de bliver spurgt om ønsker. Det kan hænge sammen med, at de faktisk ikke har nogen forhåbninger til at noget kan ændres i den sammenhæng, mens flere af de andre forhold der nævnes, opleves som mere realistiske.
To-lærer system
Lærerne – især i indskolingen - peger på, at et to-lærer system vil kunne bidrage til at reducere uro-problemer. De lærere der har erfaringer med to lærere i klassen, finder, at det gør en kæmpe forskel (A1, E1). Det er at være flere voksne omkring eleverne, skaber tryghed og bidrager til elevernes trivsel. To-lærersystemet giver mulighed for at skabe bedre rammer om den urolige elev: ”… nu tager vi lige Jer med ud - størstedelen bliver hos den anden lærer, den lille forstyrrende gruppe bringes fx hen til et lidt mindre sted, hvor der er færre forstyrrelser” (E1).
Lærerne pointerer samstemmigt, at det er vigtigt at eventuelle undervisningsassistenter er uddannede og kan arbejde professionelt med pædagogiske problemstillinger. Selvom der er gode erfaringer med nogle vikarer/pædagogmedhjælpere, er det ikke altid de ved nok om ”det de skal vide noget om”(C1). Der er behov for mere end bare en hjælper: ”.. vi må have assistance til fx at difference undervisningen, det må være én der har viden om pædagogik og psykologi” (M2).
At skolepsykologen ser eleverne sammen med andre elever og lærere 
Én lærer finder det ønskeligt, at skolepsykologen var mere ude i marken. Hun mener psykologen skal observere eleven i klassen og hermed elevens samspil med andre elever og med læreren.  Psykologen skal give sparring til læreren; ”.. det kan være, der bare skal et godt råd til” (C1).  En anden lærer peger på, at der er behov for langt flere skolepsykologer (D1).
Kontaktperson-ordning
Der hvor det ikke er muligt at samarbejde med forældrene om en elev, og hvor der er massive elever, kunne det være ønskeligt med andre voksne, som læreren kan samarbejde. Der er ifølge en lærer et stort behov for kontaktpersoner – ikke blot to timer om ugen – men personer, der kan komme til at betyde noget i børnenes liv: ”To timer hjælper ikke noget, og kontaktpersonen skal selv betale burgeren …” (P3) 
Mere samarbejdstid med forældrene 
Flere teams peger på, at der er brug for mere tid til at samarbejde med forældrene. Som det er nu, er der afsat to gange femten minutter om året. Et team har gode erfaringer fra tidligere med opsøgende arbejde og hjemmebesøg, og kunne godt tænke sig mere tid til et udvidet samarbejde med udvalgte familier (M2) . Et andet team foreslår, at der etableres børnepasning til møder, så man får mødrene med til forældremøder (D1).

Tid til samarbejde med SFO
Én lærer ønsker at styrke samarbejdet med SFO. Der er, mener hun, brug for, at man får talt ”ind til benet” om samarbejdet, og om hvad man fagligt står for (C1).
Øget tid til samarbejde i teams
Der peges på vigtigheden af samarbejdet inden for teamet mht. at forebygge og reducere uro i undervisningen. Lærerne ønsker øget tid til teamsamarbejde for at sikre fælles forståelse af grænser og procedurer” (E1).
Kurser og udviklingsprojekter

Flere teams efterspørger kurser f.eks. om forældresamarbejde, forældresamarbejde ifht. to-sprogede elever, kulturmøder og metoder i arbejdet med ”urolige” elever.  Der efterspørges bla. kursusvirksomhed, der tager udgangspunkt  i den konkrete praksis i skolen, og evt. finder sted på skolen. Nogle lærere gør opmærksom på, at de har erfaringer med kurser, der enten er for langt væk fra deres egen praksis eller ”drikke kaffe”-kurser, og det er ikke sådanne kurser de ønsker. 

”Jeg har sommetider haft samarbejde med seminariet, hvor vi udvikler noget sammen her på skolen. Det er godt. Kurser på XXX handler måske mere om ”at få drukket noget kaffe”. Jeg har været med i projekter med seminariet om dansk som andetsprog og aktionslæring inden for matematik, evaluering og specialundervisning i matematik. Det er godt, fordi det tager udgangspunkt i vores egen virkelighed. Med observation og diskussion af hvordan det var. Der kommer andre øjne på undervisningen. Det er godt, fordi det handler om undervisningen. Det hjælper mig til at tænke på nye måder. Nogen gange kan vi også gå ind til hinanden og observere undervisningen nogle timer. Det kan vi også få meget ud af. Men det skal man have overskud til. Det ville være godt, hvis man havde timer til det, så det var en del af ens timetal” (L3).

Tænkeboksen og Klinikken

I to interviews refererer man tilbage til en mulighed man tidligere for at placere urolige elever i det man kaldte ”Klinikken” på den ene skole og ”Tænkeboksen” på den anden. Her kunne elever, der forstyrrede undervisningen følges hen til et bemandet lokale og arbejde med sine ting. I begge interviews beklagede læreren at denne mulighed var sparet væk, og gav udtryk for, at man gerne vil have genetableret sådan et sted (F2, G2).
Alternative skoletilbud til større elever
I tråd med lærernes erfaring med, at det ikke er alle, der kan rummes i klassen, efterspørges der alternative skoletilbud til de elever – især i de store klasser – der vil have gavn af det: ”.. til de elever, der uanset hvordan vi bærer os ad, så kommer de ikke igennem folkeskolens afgangsprøver. Det bliver nogle meget store nederlag de kommer til at opleve, når vores elever når dertil …. De har ikke en chance i det normale skoleforløb. Det er synd at trække dem igennem systemet, for du får elever, der hele tiden vil blive mast. Og det skal de jo for fanden reagere på” (L3).
At indholdet i undervisningen tager udgangspunkt i elevernes hverdagsliv
Endelig peges der på, at det var ønskeligt om man måtte tilrettelægge sin undervisning således, at den tager udgangspunkt i elevernes hverdagssituationer – ikke mindst i forhold til tosprogede elever: 

”Man burde i stedet anerkende det, de selv kommer med. Vi siger altid at de tosprogede er en ressource for samfundet. Men bruger vi det som en ressource? I stedet prøver vi at ”proppe den danske kanon ned i halsen på dem”. Hvorfor skal en elev forholde sig til et digt fra 1787 og afkode det? Vi kunne godt ønske os, at vi selv fik mulighed for at sammensætte det pensum eleverne er en del af – noget mere nutidigt. Så kunne vi i højere grad selv, integrere de ønsker eleverne selv har og har styrker inden for”(L3).
Opsummerende ønsker lærerne et to-lærer system, hvor den ekstra voksne er uddannet til at håndtere pædagogiske problemstillinger og/eller undervise – ikke blot en ”radiatorpædagog”. De lærere, der har prøvet at arbejde med to lærere om en klasse, finder det gør en afgørende forskel, at der er to til stede, blandt andet fordi den ene lærer kan gå et andet sted hen med de elever, der skaber uro. Lærerne ønsker sig mere tid til at samarbejde – dels internt i teamet, hvor samarbejde betragtes som et vigtigt redskab i forhold til forebyggelse og reduktion af uro, og dels i forhold til skole-hjemsamarbejde. Her ønskes blandt andet tid til opsøgende arbejde og hjemmebesøg. Lærerne ønsker kurser om forældresamarbejde – især i forhold til forældre til to-sprogede elever, kurser om kulturmøder og kurser om metoder til at håndtere urolige elever. De ønsker ikke nødvendigvis færdigpakkede kurser, men kurser og udviklingsprojekter, der tager afsæt i deres egen praksis og kan udvikle deres praksis. Skolepsykologen ønskes ud i marken, så han eller hun kan se den enkelte elev i interaktion med andre elever og lærer. Han/hun må gerne have en mere superviserende rolle ift. læreren.  Endelig er der et udtalt ønske om alternative skolestilbud til de elever, der ikke kan rummes i folkeskolen, især ift. de store klasser.
Uro og rummelighed

I interviewene er lærerne blevet spurgt om, hvorvidt der er grænser for rummeligheden, forstået på den måde, at der er elever, der ikke kan rummes inden for folkeskolen. Overvejende giver lærerne udtryk for at de mener, at folkeskolen faktisk skal være meget rummelig, men også, at der er grænser for, hvor rummelig skolen kan bære at være.  Nogle lærerteams tegner et billede af præcis deres skole – her skoler, som har en del to-sprogede børn og/eller mange elever fra belastede familier - som en særlig rummelig skole. Rummelighed bruges i den sammenhæng synonymt med ”plads til mangfoldighed”. Rummelighed hænger sammen med ”menneskesyn, holdninger til børnene og tilgange” (B1), og er ikke blot et spørgsmål om hvor grænsen går, for at et barn kan rummes. Én af lærerne siger: Det, at der er stor forskellighed - peger måske også på større accept af forskellighed også ift. elever / kammerater, der er urolige på forskellige måder. Videre bliver der sagt: Skolens placering i byen – kalder på anderledes kreative børn, som ville falde igennem i parcelhusets skole - så miljøet her (i byen) spiller også ind på, hvad vi rummer. Vi blev ikke overraskede over drengen, da han kom i skole i sin ankellange læder jakke, hvorpå der er sat sikkerhedsnåle hele vejen ned i syningen i ryggen. Eleverne skejer ud på mange måder, men de bleander også ind. Der er accept fra alle af den dynamik - og diversitet”(N3). 
Når lærerne begrunder, hvorfor der er elever der ikke kan rummes, henviser de til elevens trivsel, elevens faglige udvikling og til de andre elever: 
”.. at vi ikke skal rumme alle mulige, for mange børn har ikke godt af, at blive rummet hos os. Lille X nede fra os, der den ene gang efter den anden oplever nederlag. Hun har brug for få børn, faste rammer, overskuelighed (C3). 
Der er sgu også de indadvendte og dem med de faglige problemer der har brug for noget andet. Selvom lille xxxx ikke er forstyrrende – hun har også brug for [særlig hjælp] selvom hun sidder nede under bordet. Jeg kan iagttage det, men ikke tilgodese det..” (C1).
Mht. rummelighed peger flere lærere på, at der er elever som sagtens kan rummes på den måde, at de ikke forstyrrer undervisningen. Men fagligt kan de ikke rummes, fordi de har brug for en anden indsats eller skoleform, end den der tilbydes i folkeskolen. 
Nogle lærere peger på, at der er sket et stort skred i hvad det er for nogle børn, der skal rummes i skolen, og at det er vanskeligt at råbe instanser som de sociale myndigheder, PPR og i nogle tilfælde også ledelsen op, når man oplever en elev har brug for en særlig indsats. Enkelte lærere har følt sig mistænkeliggjort af systemet, for at lave mange underretninger og psykologindstillinger, jf. nedenstående citat:
”Sidste år da vi sad og lavede psykologindstillinger på 2/3 af børnene var holdningen til os [fra systemet], at vi bare ville af med dem [børnene]. Der blev lavet underretninger og psykologindstillinger i en lind strøm. Det vil vi jo ikke [af med børnene]. Vi får nogle børn med nogle ting, der er så svære. Jeg kan gøre hvad jeg kan for fællesskabet, men jeg kan ikke diagnosticere. Det er ikke min opgave. Jeg bliver magtesløs. Jeg får nogle aber på skulderen, som jeg ikke vil have. Alvoren er tydelig når et barn siger: ”Jeg vil tage livet af mig, for jeg duer ikke”(C1)
Et andet team siger i forhold til rummelighed: ”Vi skal både have en Pippi og en Emil! - der skal være en etikette på barnet, før der kan skrides til handling (E1)

Teamet refererer en episode, hvor sundhedsplejersken greb ind i forhold til en dreng,  der havde det svært, og de som lærere oplevede, at det var rart, at nogen ude fra kunne se problemet og sammen med teamet pege på, at eleven burde placeres et andet sted. Sundhedsplejerskens vurdering gav legitimitet til lærerne.
Flere teams peger på, at grænsen for rummeligheden går der, hvor klassens grænse går. Når klassen har fået nok af en enkelt elev, så må stregen strækkes. ”Klassens velbefindende er vigtigst. Der er grænser for, hvor meget man skal bede en klasse om” (N3). 
Men rummelighed handler også om, hvor lærernes grænser er, og hvad de skal finde sig i: ”Jeg synes vi er for rummelige. Med nogle enkelte af eleverne kan det være for meget. På trods af, at vi har haft elever, der har tisset i en lærers taske eller kastet stole efter en lærer osv. Og vi skal stadig have dem i klassen. Samtidig med deres faglige niveau er så lavt. Så skal vi stadig rumme dem og bruge rigtig meget tid. Vi snakker kun om én lærer til en hel klasse, hvor der måske er tre af denne type elever. Så synes jeg vi bliver for rummelige. Fordi det går ud over de andre elever. De ud-af reagerende elever stjæler tiden fra de andre. Det har en pris, som vi ikke må lukke øjnene for” (L3).

Opsummerende peger nogle af lærerne på, at der er sket et skred mht. hvor rummelig skolen skal være, og at man faktisk bliver nødt til at rumme alle elever. Det opleves som problematisk, blandt andet fordi der er elever der ikke kan rummes fagligt, på den måde, at de ikke indenfor de rammer folkeskolen kan tilbyde, kan lære noget. Elever som skaber meget uro og er udafreagerende skal også rummes, og det er vanskeligt at råbe relevante instanser op, hvis man observerer, at eleven har brug for støtte/indgreb osv. Nogle lærere peger på, at den afgørende grænse for hvem man kan rumme, går der hvor det er klassens velbefindende, der er på spil: ”Der er grænser for hvor meget man kan bede en klasse om”. Men lærerne mener også, at deres egne grænser skal respekteres. Der er grænser for hvad en lærer skal stå model til. De fleste lærere mener, der skal være en grænse for rummeligheden. Én lærer peger dog på, at der i den tid han har været i skolen, kun har været én elev, man ikke kunne rumme. Rummelighedsbegrebet bliver i nogen sammenhænge brugt i betydningen mangfoldighed, og interviewmaterialet peger i retning af, at nogle skoler, der enten har mange to-sprogede elever, eller ligger i socialt belastede områder, opfatter sig selv som særligt rummelige i denne betydning.
Resumé og anbefalinger
Resumé

Formålet med nærværende undersøgelse er at få afdækket og beskrevet rummelighedens konsekvenser for undervisningen i almenundervisningen og for lærernes arbejdsvilkår, samt få indkredset de væsentligste problemfelter og udviklingsområder for en videre indsats ift. elevers og læreres trivsel, inklusion og rummelighed. Undersøgelsen sætter fokus på lærernes vurdering af forholdene, og er baseret på en kvalitativ interviewundersøgelse blandt lærere på 6 skoler i Odense Kommune.
Forklaringer på uro
Lærerne peger i interviewundersøgelsen overvejende på sociale og familiemæssige problemer som forklaringer på, hvorfor elever skaber uro i undervisningen. Kaos på hjemmefronten, skilsmisser, mangel på forældreopbakning til skolegangen og manglende morgenmad nævnes som forhold, der kan bidrage til at forklare elevernes uro. Nogle elever opfattes som forkælede og skaber uro ved at være diskuterende og krævende, og for de dygtige børns vedkommende at tage lærertid fra de børn, der har brug for det. Af forhold, der har at gøre med skolen nævnes lærerens kompetencer, erfaring og måder at takle uro på, som værende betydningsfulde. Hertil kommer, at fag og undervisningsform har betydning for hvor urolige eleverne er, på den måde at stramt styret klasseundervisning i fag som matematik og engelsk, hvor eleverne bliver siddende på deres pladser, ikke opleves at producere så meget uro, som for eksempel forsøgsfagene, hvor eleverne skal flytte sig rundt, og har mulighed for at kommunikere med (tale, slå på) de elever de passerer. Den politiske styring af skolen i form af tests, krav om afgangsprøver for alle mm. opleves også at bidrage til uro-niveauet i skolen, bl.a. fordi lærerne bliver nødsaget til at forholde sig til det pensum der skal nås, også i situationer, hvor de oplever at eleverne har brug for, at der sker noget andet, f.eks. at udfolde sig kropsligt. Nogle elever bærer på diagnoser, der kan forklare at de skaber uro i undervisningen, men det er langt fra alle elever med diagnoser, der skaber uro; lærerne peger dog på, at det ikke er alle elever de kan lære noget, og slet ikke bringe frem til afgangsprøver. Kulturforskelle opleves i mindre grad (kun i indskolingen i én skole) som et forhold, der har betydning for skabelse af uro, mens manglende sprog- og begrebsforståelse, samt en for stor spredning i fagligt niveau inden for en klasse, foranlediger uro.

Handlemuligheder

Lærerne peger på en bred vifte af handlemuligheder i forhold til at forebygge og reducere uro og forstyrrelser i undervisningen. Klare regler, faste rammer og konsekvens betragtes som betydningsfulde faktorer. Klare regler giver på den ene side tryghed for eleverne, og kan på den anden side anvendes som udgangspunkt for samtaler om konkrete uro- og konfliktsituationer. I tråd hermed opleves faste procedurer som tryghedsskabende bl.a. for lærerne når de handler. Såvel ledelse, lærere, elever og forældre ved, hvad der sker og i hvilken rækkefølge, når reglerne overtrædes. Der anvendes forskellige metoder i arbejdet med at forebygge og reducere uro, f.eks. ”konflikttrappen”, ”skyggeskema” og ”åbne klasser”. Nogle teams arbejder bevidst med en anerkendende pædagogisk tilgang, med sigte på at sætte fokus på og belønne positive handlinger, frem for uro og konflikter. I selve undervisningen er der lærere, der eksperimenterer med Cooperative Learning (CL) og andre nye metoder, og enkelte lærere arbejder systematisk med CL i undervisningen.  CL bygger på at alle elever indgår aktivt i undervisningen, og i øvrigt lærer gennem samarbejde på tværs af faglige niveauer, og betragtes som en hensigtsmæssig metode med hensyn til at forebygge og reducere uro i undervisningen. Lærerne arbejder, hvor det er muligt, også med de fysiske rammer for undervisningen, bl.a. mht. placering af eleverne. AKT-vejledningen benyttes på varierende måder i arbejdet, og opleves overvejende som en konstruktiv medspiller. Skole-hjemsamarbejde opfattes som et betydningsfuldt redskab, og lærerne oplever, at mange forældre er samarbejdsvillige, men også, at nogle af forældrene til de børn, der skaber uro, ikke magter at samarbejde om problemerne. Med enkelte undtagelser oplever lærerne, at ledelsen står bag dem i deres håndtering af urolige elever, og såvel ledelsesmæssig opbakning som godt kollegialt samarbejde anses for betydningsfuldt i forhold til at forebygge og reducere uro og forstyrrelser i undervisningen. 
Barrierer for handling
Lærerne finder, at der er forskellige forhold, der er med til at hindre arbejdet med at forebygge og reducere deres arbejde med at forbygge og reducere uro og forstyrrelser i undervisningen. En væsentlig barriere er trægheden i det sociale system. Nogle af de elever, der er urolige er præcis urolige, fordi der er kaos på hjemmefronten, og evt. behov for opmærksomhed eller indgreb fra de sociale myndigheder. Lærernes oplevelse er, at det stort set ikke nytter at lave underretninger, da der ikke reageres på dem. Ligeledes oplever lærerne at sagsgangen i forhold til PPR er en hindring. Der går lang tid fra man henvender sig, til en elev bliver udredt. Skole-hjemsamarbejdet opleves som en hindring på den måde, at der er for lidt tid til det, og også fordi forældrene – især der hvor der er behov for det – ikke ønsker eller magter at samarbejde. Ideologien om, at man skal rumme alle elever, opleves som en barriere i forhold til at reducere uro, dels fordi det ikke er legitimt at sige, at der er elever, der vanskeligt kan rummes, men især fordi det er resten af klassen, der skal betale prisen for rummeligheden i forhold til en enkelt elev. Mangel på ressourcer i form af tid til samarbejde, tid og penge til kompetenceudvikling af lærerne samt for dårlige fysiske rammer opleves også som barrierer. Et enkelt lærerteam finder, at den største barriere for at skabe rolige læringsrum, er den aktuelle skolepolitik, der tvinger lærerne til at fokusere på tests og afgangsprøver, frem for at tage udgangspunkt i elevernes kunnen og interesser.
Ønsker fra lærerne

Én af de foranstaltninger lærerne finder ønskeligt i forhold at forebygge og reducere uro og forstyrrelser i undervisningen er et to-lærer system, hvor den ekstra voksne er uddannet til at håndtere pædagogiske problemstillinger og/eller undervise – man har brug for mere end en ”radiatorpædagog”. De lærere, der har prøvet at arbejde med to lærere om en klasse, finder det gør en afgørende forskel, at der er to til stede, blandt andet fordi den ene lærer kan gå et andet sted hen med de elever, der skaber uro. Lærerne ønsker sig mere tid til at samarbejde – dels internt i teamet, hvor samarbejde betragtes som et vigtigt redskab i forhold til forebyggelse og reduktion af uro, og dels i forhold til skole-hjemsamarbejde. Her ønskes blandt andet tid til opsøgende arbejde og hjemmebesøg. Lærerne ønsker kurser om forældresamarbejde – især i forhold til forældre til to-sprogede elever, kurser om kulturmøder og kurser om metoder til at håndtere urolige elever. De ønsker ikke nødvendigvis færdigpakkede kurser, men kurser og udviklingsprojekter, der tager afsæt i deres egen praksis og kan udvikle deres praksis. Skolepsykologen ønskes ud i marken, så han eller hun kan se den enkelte elev i interaktion med andre elever og lærer. Han/hun må gerne have en mere superviserende rolle ifht. læreren.  Endelig er der et udtalt ønske om alternative skoletilbud til de elever, der ikke kan rummes i folkeskolen, især ift. de store klasser.

Uro og rummelighed

Nogle lærere peger på, at der er sket et skred mht. hvor rummelig skolen skal være, og at man faktisk bliver nødt til at rumme alle elever. Det opleves som problematisk, blandt andet fordi der er elever der ikke kan rummes fagligt, på den måde, at de ikke indenfor de rammer folkeskolen kan tilbyde, kan lære noget. Elever som skaber meget uro og er udafreagerende skal også rummes, og det er vanskeligt at råbe relevante instanser op, hvis man observerer, at eleven har brug for støtte/indgreb osv. Nogle lærere peger på, at den afgørende grænse for hvem man kan rumme, går der hvor det er klassens velbefindende, der er på spil: ”Der er grænser for hvor meget man kan bede en klasse om”. Men lærerne mener også, at deres egne grænser skal respekteres. Der er grænser for hvad en lærer skal stå model til. De fleste lærere mener, der skal være en grænse for rummeligheden. Én lærer peger dog på, at der i den tid han har været i skolen, kun har været én elev, man ikke kunne rumme. Rummelighedsbegrebet bliver i nogen sammenhænge brugt i betydningen mangfoldighed, og interviewmaterialet peger i retning af, at nogle skoler, der enten har mange to-sprogede elever, eller ligger i socialt belastede områder, opfatter sig selv som særligt rummelige i denne betydning.

Anbefalinger
På baggrund af undersøgelsen, opstilles nedenfor nogle forslag/anbefalinger til det videre arbejde med urolige elever i Odense Kommune:
De sociale myndigheder:
- Det kan anbefales, at skolerne og det sociale system i fællesskab gennemgår rutiner og sagsgange ifht. underretninger. En anbefaling kunne været, at der etableres en børn- og unge koordinator i socialforvaltningen, som er ansvarlig for det tværfaglige samarbejde med daginstitutioner og skoler, og at denne person varetager kontakten mellem skoler og sagsbehandlere (jf. f.eks. ordning i Nyborg Kommune).

- Det kunne se ud til, at teamene har forventninger til PPR, der ikke kan indfries. Det kan anbefales, at der skabes klarhed over PPR´s opgave i forhold til de problemstillinger, der peges på i undersøgelsen.

Skole-hjem samarbejde:
- Det anbefales, at man beslutte sig for om der er ressourcer til og mulighed for at få forældrene engageret i barnets skolegang. Hvis ikke, er det næstbedste, at man finder en anden voksenkontakt til barnet, der vil bruge tid og opmærksomhed på barnets skolegang. Kommunen kunne have en indsats for voksne "skolevenner" til elever uden tilstrækkelig forældreopbakning.
- Sociale problemer frem for kulturelle fører til en anbefaling af, at man så tidligt som muligt fokuserer på etniske danske børns adfærd i klassen. Det gælder også de "forkælede" elever.

Forhold i skolen: 

- To-lærer system: Det bør overvejes hvordan muligheden for undervisningsassistenter i klasserne kan udvikles ud over at omfatte studerende fra grunduddannelsen. Herunder anbefales det, at der udvikles funktions- og rollebeskrivelser samt kompetencekrav til eventuelle undervisningsassistenter.
- Det kan anbefales, at ledelsen sammen med lærerne finder en måde, hvorpå man kan udjævne niveauforskellene i klassen - eller en måde, hvorpå man kan udnytte niveauforskellene aktivt.
- Det kan anbefales at arbejde målrettet med faglig læsning.

Udviklingsarbejder og kurser:
Overordnet anbefales det i forhold til eventuelle fremtidige udviklingsprojekter, der er rettet mod uro og forstyrrelser af undervisningen, finder sted med udgangspunkt i en aktionlærings-tilgang. 

- Udviklingsprojekter skal være procesorienterede og tage udgangspunkt i de aktuelle problemstillinger, der viser sig i klassen. Det anbefales, at lærerne deltager i formuleringer af projekter.F.eks. kunne ”Den rummelig skole er tydelig” være en arbejdstitel for et udviklingsarbejde om regler rammer og konsekvens. På baggrund af den relativt store interesse for Cooperative Learning, anbefales det, at der arbejdes procesorienteret med at anvende CL, men også at følge og evaluere processen. Herudover anbefales det, at lærerne i de store klasser tilbydes kurser i konflikthåndtering for klasselærere i de ældste klasser.

Bilag
INTERVIEWGUIDE

Indgangsspørgsmål:

Hvordan har man i lærerteamet fundet ud af, hvor man sætter sit kryds, dvs. hvordan man kategoriserer den enkelte elev ((u)enighed?)
HANDLINGER

Hvad gør du rent praktisk, når du oplever at en elev skaber uro i klassen? Konkrete eksempler

· Individuelt

· På klasseniveau

Har I spilleregler i klassen for hvordan man skal opføre sig? Konkrete eksempler

· Gør det en forskel?

Hvad gør du evt. for at tilrette undervisningen så uro minimeres? Konkrete eksempler
FORKLARINGER
Hvad mener du er de væsentligste årsager til eller forklaringer på at nogle elever er urolige/forstyrrer undervisningen? Konkrete eksempler fra din klasse

(HANDLE)MULIGHEDER 
Hvilke handlemuligheder oplever du at du har som lærer, når du har urolige elever (=elever, der forstyrrer undervisningen) i klassen? Konkrete eksempler
· Indenfor klasserummet Konkrete eksempler
· Uden for klasserummet  Konkrete eksempler
· Hvilke handlemuligheder fungerer i praksis ? Konkrete eksempler
BARRIERER

Oplever du evt. at deri nogen tilfælde er barrierer for at gøre noget ifht. elever, der er urolige/forstyrrer undervisningen? Konkrete eksempler
Evt. hvilke barrierer? Konkrete eksempler

ØNSKER

Hvilke handlemuligheder mangler/ønskes ? (timer, kurser, undervisningsassistenter, tolærersystem …)
· Inden for klasserummet Konkrete eksempler
· Uden for klasserummet Konkrete eksempler
AFSLUTNINGSSPØRGSMÅL

Hvordan vurderer du som lærer, at den ene indsats er mere adækvat end den anden ? Konkrete eksempler
Hvad skal der til for at du som lærer finder, at en elev bør placeres et andet sted // ikke kan rummes i klassen ? Konkrete eksempler
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� På spørgsmålet ”Min klasse er en larmende klasse” markerer 23 % af eleverne ”ja, tit” og 47 % af eleverne ”ja, nogle gange”.


� Bogstavet henviser til interview og tal angiver skoletrin. 1) Indskoling, 2) mellemtrin og 3) overbygning


� Hermed menes fag, hvor man laver forsøg, f.eks. fysik.







