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Erfaringsopsamlingsrapport	
	

Relationskompetence	Og	Klasseledelse	i	gymnasiet	
Et	aktionsforskningsprojekt	

	
	

	
”…	jeg	tror	den	største	forskel	er,	at	jeg	er	blevet	bevidst	om	i	det	her	pro-
jekt,	at	de	elever	vi	kalder	umotiverede	og	dovne,	at	det	kunne	være,	man	
skulle	prøve	at	snakke	 lidt	med	dem.	At	den	har	virkelig	ramt	mig.	At	de	
elever,	hvor	man	tænker,	’ej,	det	kan	sgu	også	være	lige	meget.	De	gider	
jo	ikke’.	Måske	er	det	faktisk	fordi,	jeg	får	glemt	at	snakke	med	ham	eller	
hende.	Så	i	den	der	med	min	adfærd	og	relation,	der	er	jeg	blevet	meget	
mere	bevidst	om,	at	de	vigtigste	elever,	det	kan	faktisk	nogen	gange	være	
dem,	man	har	det	sværest	med”		

Lærercitat	ROK-projektet	
	
	
”…	 jeg	er	blevet	mere	pædagogisk,	forhåbentligt	…	Jeg	har	været	skrap-
pere.	Nu	har	 jeg	nok	 fået	et	mere	rummeligt	blik	på,	hvorfor	elever	 ikke	
altid	bare	gør,	som	man	siger	eller	 ikke	bare	er	stille.	 Jeg	har	 jo	fået	en	
pædagogisk	og	didaktisk	indsigt	i,	hvordan	det	er,	at	mennesker	de	tænker.	
Og	altså	at	det	kan	være	nogle	forklaringer	på.	Jeg	er	stadigvæk	lige	kon-
sekvent,	men	mindre	skrap.	Jeg	tæller	lige	til	ti,	og	jeg	tænker	over,	det	kan	
jo	faktisk	godt	være,	han	larmer	af	en	årsag.	I	stedet	for	bare	at	sige:	’Ti	
stille’	med	det	samme.	Jeg	synes,	jeg	har	fået	en	dybere	forståelse	for	ele-
vers	adfærd,	de	unges	adfærd,	og	der	kan	være	en	forklaring	på	det,	som	
man	lige	skal	tænke	ind,	inden	man	blæser	sig	op”		

Lærercitat	ROK-projektet	
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Forord	
Denne	erfaringsopsamlingsrapport	er	en	kort	frem-
læggelse	 af	 resultaterne	 fra	 projektet	 ”Relations-
kompetence	 og	 Klasseledelse	 i	 gymnasiet”	 (ROK-
projektet),	 hvor	 baggrundsrapporten	 (Lund	&	 Boie	
2017a)	 ligger	 til	 grund	 for	 denne	 erfaringsopsam-
lingsrapport.	 Foruden	 disse	 to	 publikationer	 om	
ROK-projektet	foreligger	også	en	lærererfaringsbog	
med	 14	 kapitler	 skrevet	 af	 lærerne	 fra	 projektet	
(Lund	&	Boie	2017b).	Lærererfaringsbogen	indehol-
der	gode	råd	og	ideer	til	andre	lærere		
	
ROK-projektet	 er	 et	 aktionsforskningsprojekt	 med	
forskere	tilknyttet	fra	Aarhus	Universitet,	CUDiM	og	
den	praktiske	del	er	gennemført	 i	samarbejde	med	
gymnasieskolerne	 Randers	 Statsskole	 og	 Handels-
gymnasiet	 Skive,	 hvor	 16	 lærere	 i	 alt	 har	 deltaget,	
otte	lærere	fra	hver	af	de	to	skoler	samt	84	elever.	
Projektet	startede	i	september	2014	og	er	afsluttet	i	
foråret	2017.	
	
Region	Midtjylland	har	bevilliget	en	stor	del	af	pro-
jektets	samlede	budget.	Satsningen	sker,	fordi	man	i	
regionen	tror	på,	at	øget	fokus	på	relationer	og	klas-
seledelse	vil	styrke	de	unges	motivation	og	dermed	

deres	mulighed	 for	 at	 fuldføre	 en	 ungdomsuddan-
nelse,	hvorfor	Region	Midtjylland	også	har	tilknyttet	
en	 følgegruppe	 til	 projektet.	 Det	 er	 en	 grundlæg-
gende	antagelse	i	projektet,	at	vi	via	projektets	initi-
ativer	vil	kunne	øge	lærernes	pædagogiske	reperto-
ire	og	på	den	måde	øge	deres	refleksivitet	over	prak-
sis	 og	 dermed	 også	 kvaliteten	 i	 lærer-elev-relatio-
nen,	der	i	sidste	ende	positivt	vil	kunne	påvirke	elev-
engagementet.		
	
Forhåbningen	 er,	 at	 CUDiMs	 forskning	 og	 priorite-
ring	af	dette	område	kan	bidrage	til	en	videreudvik-
ling	af	 i	 første	omgang	gymnasieundervisningen	og	
på	sigt	undervisningen	inden	for	hele	uddannelses-
systemet.	Som	led	i	det	videnskabelige	arbejde	sam-
arbejder	forskerteamet	ved	CUDiM	med	forskere	fra	
Utrecht	Universitet,	afdelingen	for	Social	and	Beha-
vioural	Science.		
	
	
September	2017	
Lea	Lund	
Forskningsleder	på	ROK-projektet	
Center	for	Undervisningsudvikling	og	Digitale	Medier	(CUDiM)		
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Baggrund	for	ROK-projektet	

Gymnasiesektoren	både	STX,	HF,	HHX	og	HTX	står	for	
en	grundlæggende	(ud)dannelse	af	landets	ungdom	
og	kommende	borgere.	Gymnasierne	er	en	 institu-
tion	i	vækst	og	har	haft	en	imponerende	fremgang.	
Gymnasiesektoren	 har	 sejret	 –	 hvis	man	måler	 på	
andelen	af	en	ungdomsårgang,	der	går	videre	fra	fol-
keskolen	 til	 gymnasierne.	 Gymnasierne	 har	 derfor	
flere	elever	i	dag	end	for	blot	10-20	år	tilbage,	og	de	
har	derfor	også	en	større	uhomogen	elevgruppe.	
	
Gymnasieskolerne,	deres	elever,	lærerne	og	lederne	
oplever	mange	omvæltninger	grundet	reformer	lige-
som	mange	andre	uddannelsesfelter.	Gymnasiernes	
udfordringer	spænder	over	mange	 forskellige	krav,	
fx	 til	 større	differentiering	og	 krav	om	ændringer	 i	
skolens	 virke	 i	 form	 af	 følgende	 reformer:	 2005	 -	
gymnasiereformen;	 OK13	 og	 nu	 den	 nyligt	 beslut-
tede	 gymnasiereform,	 som	ændrer	 på	 optagelses-
kravet	 ved	 en	 højnelse	 af	 karaktergennemsnittet,	
som	dermed	forventes	at	ekskludere	flere,	samt	stil-
ler	andre	faglige	krav	til	optagelse	end	tidligere.	
	
ROK-projektets	 særlige	 fokus	 på	 klasserumsledelse	
ligger	i	slipstrømmen	af	intentionen	om	at	øge	ele-
vers	deltagelse	og	dermed	medvirke	til	opfyldelse	af	
det	politiske	mål	om	at	95	%	af	eleverne	gennemfø-
rer	en	ungdomsuddannelse.	I	forhold	til	den	nyeste	
gymnasiereform	må	der	også	forventes	et	yderligere	

fokus	på,	hvorledes	man	kan	sikre	en	høj	gennem-
førselsprocent,	når	nu	man	snævrer	ansøgerantallet	
ind	qua	ansøgerstramninger.		
	
I	ROK-projektet	har	lærerne	arbejdet	med	deres	be-
vidsthed	 om	 deres	 egen	 klasserumsledelse,	 hvor	
handlingsmålet	var	at	øge	lærerens	evne	til	at	navi-
gere	 i	 rummet.	 Indsigt	 fra	 det	 omfattende	 forsk-
ningsfelt	om	læreres	læring	og	kompetenceudvikling		
fortæller	os,	 at	 lærere	 tager	deres	 egne	erfaringer	
som	elever	og	senere	som	studerende	med	sig	ind	i	
deres	 eget	 klasserum	 (Richardson	 1996;	 Kompf	 &	
O’Connell	 Rust	 2015;	 Day	 1993;	 Day	 2015;	
Calderhead	1988;	Kelchtermans	1993;	Hammerness	
et	al.	2005).		
	
Lærerens	erfaringer	fra	tiden,	hvor	de	selv	var	elev,	
har	også	dannet	deres	holdninger	til	undervisnings-
rummet,	og	selvom	det	er	svært	at	ændre	på	indgro-
ede	 vaner	 og	 overbevisninger,	 viser	 det	 sig	 at	 ved	
give	tid	 til	en	særlig	opmærksomhed	på	dette,	kan	
man	 faktisk	ændre	 på	 holdninger	 og	 handlinger	 til	
gavn	 for	undervisningen	 (Lund	2015;	 Lund	2017b).	
Måden,	 hvorpå	 man	 kan	 arbejde	 med	 dette	 i	 sin	
praksis,	relaterer	sig	til	aktionslæringstilgange	og	til	
det,	at	 læreren	er	art	 forsker	 i	egen	praksis	 (Elliott	
2002;	Hammerness	et	al.	2005;	Cochran-Smith	&			
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Lytle	1990;	Hammersley	1993).	En	 sådan	opmærk-
somhed	har	vi	 i	ROK-projektet	forsøgt	at	skabe	i	et	
kollegialt	fællesskab	–	aktuelt	i	litteraturen	kaldet	’et	
professionelt	læringsfællesskab’	(Albrechtsen,	2013;	
Dufour	&	Marzano,	 2015;	Qvortrup,	 2016).	 Det	 er	
netop	tiden	og	en	fælles	rettet	opmærksomhed	på	
refleksive	 dialoger	 over	 egen	 undervisningspraksis,	
vi	finder	i	litteraturen	om	professionelle	læringsfæl-
lesskaber	 (Stoll,	 Bolam,	 McMahon,	 Wallace,	 &	
Thomas,	2006).	Vi	ved	herfra,	at	lærerne	har	brug	for	
rammer	og	tid	til	at	kunne	udvikle	et	fælles	sprog	og	
et	fælles	blik	for	undervisningen	–	lærerens	egen	og	
hele	 skolens.	 ROK-projektet	 understøtter	 udviklin-
gen	af	denne	dels	individuelle	og	dels	kollegiale	pro-
ces.	
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Formålet	med	ROK-projektet	
ROK-projektet	er	et	udviklingsprojekt,	som	gør	brug	
af	 aktionsforskningsmetoder,	 og	 tilstræber,	 at	 de	
deltagende	 lærere	 er	 under	 en	 udbytterig	 foran-
drings-	og	 læreproces.	ROK-projektet	 vil	 skabe	 for-
andringer	med	fokus	på	handlingsændringer	og	be-
vidsthed.		
	
Det	grundlæggende	fokus	på	klasseledelse	og	relati-
oner	udforskes	i	projektet	og	afprøves	via	konkrete	
aktioner	 (en	 form	 for	pædagogiske	eksperimenter)	
formuleret	og	igangsat	af	projektdeltagerne,	dvs.	de	
enkelte	lærere	og	teamene	i	samarbejde	med	de	til-
knyttede	 forskere.	 Relationspædagogikken	og	 klas-
seledelse	anskues	ud	fra	to	perspektiver;	set	fra	læ-
rersiden	og	set	fra	elevsiden:	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	

Formålet	

1. At	kvalificere	gymnasielærernes	undervisningspraksis	gennem	almendidaktisk	refleksion	og	
analyse	af	egen	undervisningstilgang.	
	
Det	vil	sige	specifikt	at	sætte	læreren	i	stand	til	at	identificere	opmærksomhedsområder,	pro-
blematikker	og/eller	dilemmaer	og	forbinde	disse	til	en	styrkelse	af	klasseledelses-	og	relati-
onspædagogiske	kompetence.	

	
2. At	belyse	gymnasielevers	oplevelse	af	undervisningen,	med	henblik	på	at	informere	lærerens	

almendidaktiske	indblik	i	elev-forforståelser	og	elevforudsætninger.	
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I	 projektet	 står	 lærerperspektivet	 imidlertid	 ikke	
alene.	Selvom	eleverne	 indgår	som	centralt	 fokus	 i	
lærernes	aktioner,	og	 i	de	tilknyttede	pædagogiske	
og	didaktiske	overvejelser	vil	det	alt	andet	lige	kvali-
ficere	projektets	bidrag,	at	inddrage	eleverne	selv	–	
deres	perspektiv.	
	
	

	

	
	
Elevperspektivet	tilbyder	et	indblik	i	elevernes	ople-
vede	skolegang	gennem	en	særlig	tilgang.	Det	foku-
serer	mere	specifik	på	deres	stemmer	og	forsøger	at	
nærme	sig	en	forståelse	af	elevstemmer,	som	et	fæ-
nomen	i	sig	selv,	gennem	hvilket	det	bliver	muligt	at	
synliggøre	 måder,	 hvorpå	 eleverne	 kan	 forstå	 sig	
selv,	som	nogle	der	skal	lære	noget	–	det	vil	sige,	som	
nogle	der	er	under	uddannelse.	

	
	 	

	

De	specifikke	aktionsforskningsspørgsmål:	

- Oplever	lærerne	at	have	tilegnet	sig	kompetencer	og	strategier,	som	gør	dem	i	stand	til	at	understøtte	
og	fremme	elevernes	aktive	deltagelse	i	undervisningen?	Og	i	fald	ja,	hvorledes?	

	

Herunder	fem	dokumentations-	og	operationaliseringspunkter:		

1. Hvordan	oplever	lærerne,	at	de	har	udviklet	ny	didaktisk	tænkning	og	undervisningspraksis	og	tilgange?	
2. Hvordan	tænker	lærerne	anderledes	over	deres	klasseledelse	og	relationspædagogiske	tilgang	i	dag?	
3. Hvordan	handler	de	anderledes	i	dag?	
4. Hvordan	oplever	de	at	tackle	klasserummet	på	en	anderledes	måde	i	dag?		
5. Hvilken	værdi	har	projektet	haft	i	kollegial	teamsammenhæng?	
6. Hvilke	pædagogiske	anbefalinger	findes	via	lærererfaringerne?	
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De	specifikke	forskningsspørgsmål	i	relation	til	elevernes	stemme:	

- Hvilke	træk	og	kendetegn	har	elevstemmer?	
	

Herunder	tre	dokumentations-	og	operationaliseringspunkter:		

1. Hvordan	manifesterer	elevers	stemmer	sig	i	gymnasiet?	
2. Hvordan	oplever	elever	at	sige	noget	eller	ikke	sige	noget	i	gymnasiet?	
3. Hvilke	informationer	leverer	elevstemmer	til	lærernes	udvikling	af	tilgange	til	relationer	og	klas-

seledelse	og	hvilke	pædagogiske	anbefalinger	knyttes	hertil?	
	

	
	
Formålet	med	at	inddrage	eleverne	hænger	dermed	
sammen	med	antagelsen	om,	 at	 den	pædagogiske	
og	didaktiske	udforskning	–	den	viden,	de	begreber	
og	refleksion	som	etableres	og	udvikles	gennem	pro-
jektet	hos	lærerne	–	ikke	i	sig	selv	–	vil	være	i	stand	
til	at	 tage	højde	 for	elevernes	oplevede	skolegang.	
At	få	adgang	hertil	kræver	at	eleverne	inddrages	di-
rekte.	På	denne	vis	sikres	det	så	vidt	muligt,	at	anta-

gelser,	erfaringsbaserede	praksisser	og	teoretisk	vi-
den	om	eleverne	ikke	kommer	til	at	”leve	sit	eget	liv”	
i	lærernes	professionelle	pædagogiske	og	didaktiske	
arbejde	 udenom	 eleverne	 selv.	 Risikoen	 ved	 det	
kunne	 være,	 at	 lærerne	 alt	 andet	 lige	 bliver	mere	
kompetente	i	deres	klasseledelses-	og	relationspæ-
dagogiske	 tilgang,	 men	 for	 eleverne	 vil	 det	måske	
blot	 kunne	 opleves	 som	mere	 af	 den	 samme	 kul-
tur/undervisningspraksis,	bare	på	en	ny	måde.	
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Aktionsforskning	som	proces	og	dokumentation	
	

Motivationsbreve		

Aktionslæringstilgangen	tager	afsæt	i	lærerens	kon-
krete	 praksis	 med	 henblik	 på,	 at	 lærerne	 gennem	
deltagelse	og	dialog	kan	arbejde	hen	mod	en	ønsket	
forandring.	Lærerenes	indledende	motivationsbreve	
er	derfor	indlejret	i	projektets	formål.	

	
I	motivationsbrevene	udtrykker	lærerne,	at	de	er	in-
teresserede	i	at	få	mere	empirisk	viden	om,	hvad	der	
virker.	De	kalder	det	 ideer	og	nye	værktøjer.	Desu-
den	ønsker	de	at	få	indsigt	i,	hvordan	de	selv	agerer	
i	rummet	med	hjælp	fra	kollegaers	øjne	og	via	spar-
ring	 udefra.	Opsummerende	 var	 lærerne	 forud	 for	
projektet	 motiveret	 af,	 at	 ville	 arbejde	 med	 føl-
gende:	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	

a. at	styrke	deres	professionelle	udvikling	pæda-
gogisk	set.		
Og	dette	skal	ske	på	følgende	måde:	

b. dels	via	den	kollegiale	samarbejdsproces.	
c. dels	ved	at	få	gode	ideer	og	nye	værktøjer.	
d. dels	ved	at	skabe	et	godt	læringsmiljø	–	dvs.	at	

øge	 opmærksomheden	 på,	 hvordan	 man	 kan	
skabe	et	godt	læringsrum	gennem	investering	i	
relationen	 til	 eleverne	udmøntet	 i	 en	nytænkt	
klasseledelsesstil.	

	
Disse	fire	motivationspointer	fortæller	os,	hvad	læ-
rerne	er	optaget	af	i	deres	praksis	i	gymnasieskolen,	
og	de	er	afgørende	for	at	binde	en	sløjfe	på	aktions-
forskningsprojektet,	som	har	til	hensigt	at	flytte	de	
involverede	lærere	et	nyt	sted	hen	i	deres	praksis.		
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Projektets	progression	
	
Projektets	 progression	 er	 præget	 af	 en	 intentionel	
målsætning	om	netop	lærerens	udvikling	af	klassele-
delses-	og	 relationspædagogisk	 kompetence,	og	er	
således	båret	frem	af	forskerintervention	indlejret	i	
projektet.		
	
	
	

	
	

	
Dette	 er	 illustreret	 ved	 pilens	 retning	 fra	 formålet	
over	 aktiviteter	 til	 aktionsudbytte	 nedenfor	 og	 be-
skrives	 detaljeret	 i	 projektets	 baggrundsrapporten	
(Lund	&	Boie	2017a).		
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Projektets	samlede	datasæt	
	
Der	deltager	to	skoler	(HHX	og	STX)	med	16	lærere	–	
otte	fra	hver	skole	–	samt	i	alt	84	2.g	elever.	Forsk-
ningsmæssigt	benyttes	 forskellige	kvalitative	meto-
der.	Baggrundsinformationer	på	de	to	skoler	og	de	
specifikke	 informanter,	 elever	 og	 lærere	 og	 deres	
fagfordeling,	 alder,	 køn	 og	 undervisningserfaringer	
er	 at	 finde	 i	 baggrundsrapporten	 (Lund	 &	 Boie	
2017a).	 Se	bilag	1	og	2	 for	oversigt	over	 lærer-	og	
elevinformanter.	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	

Datakilde	 Periode	 Antal		
personer/kilder	

Lærernes	indledende	motivationsbreve	 2014	 N=14	

Lærernes	ugentlige	skriftlige	refleksioner	over	deres	1.	og	2.	aktion	i	klasserne	 2014/2015		 N=32	

Fokusgruppeinterview	–	midtvejsevaluering	STX-skole	 E2015	 8		

Fokusgruppeinterview	–	midtvejsevaluering	HHX-skole	 E2015	 8		

Feltnoter	–	observationer	af	klasserumsundervisning		 F2016		 N=16	

Lærernes	aktionsplaner	i	form	af	skriftligt	udfyldte	aktionsskabeloner		 E2015	/	F2016	 N=32	

Afsluttende	semistrukturerede	interview	med	hver	enkelt	lærer		 F2016		 N=16	

Lærernes	kapitler	 i	projektets	 lærererfaringsbog.	Nogle	 lærer	har	 skrevet	 i	 teams	
derfor	14	kapitler	(Lund	&	Boie,	2017).	

E2016	 N=14	kapitler	

Elevernes	skriftlige	levede	erfaringsbeskrivelser	(elevstemmer)	 F2015		 N=84	

Semistrukturerede	interviews	med	elever	fra	de	deltagende	læreres	klasser		 F2015	 N=12		
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Projektets	elementer	på	skolerne	
	
Fordelt	 henover	 de	 første	 to	 år	 i	 projektet	 afholdt	
forskerne	 fem	 forskellige	 workshops	 med	 lærerne	
med	henblik	på	videndeling	og	sparing	på	 tværs	af	
de	to	uddannelser.	Desuden	blev	der	afholdt	pæda-
gogiske	dage	for	hele	lærerkollegiet	for	at	informere	
og	sikre	videnspredning	på	skolerne.	Workshoppene	
havde	 til	 henblik	 at	 igangsætte	 aktionslæringspro-
cessen,	og	at	give	lærerne	gode	ideer	til	at	eksperi-
mentere	i	deres	undervisning.	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	

AKTIONER,	WORKSHOPS,	PÆDAGOGISKE	DAGE	

Periode	 Temaer	

Efterår	2014	 - At	arbejde	med	lærerens	egen	forståelse	af	egen	læreradfærd	i	forhold	til	MITB-modellen	og	QTI	
- At	etablere	et	godt	læringsrum	via	møblernes	placering	i	rummet	–	det	fysiske	klasserum	

Efterår	2015	 - At	lede	rummet	særligt	i	forholdt	til	styringsaksen	–	struktur	og	start	på	timen	

Efterår	2015	 - Erfaringsopsamling	og	dialog	om	processen	

Efterår	2015		 - Indsigt	i	den	interpersonelle	læreradfærdsmodel	(MITB).	Oplæg	v.	professor	Theo	Wubbels	

Vinter	2015	 - Fokusgruppeinterview	med	alle	lærere	foregik	som	sparring	og	erfaringsdeling	på	tværs	af	skoler	og	
med	henblik	på	videre	forløb	

Vinter	2015	
	

- Erfaringsopsummering	med	info	om	midtvejsevalueringen	samt	dialog	om	videre	proces	
- Øvelser	i	observationstilgange	–	Videoanalyser	af	andres	klasserumsoptagelser	

Vinter	2016	 - At	lytte	til	elevernes	stemmer	særligt	i	forhold	til	nærhedsaksen	–	observation	af	klasserum	
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I.	DEL:	ROK-projektets	pædagogiske	forståelsesramme	

	
Projektets	 titel	 ’Relationskompetence	 Og	 Klassele-
delse’	er	et	udtryk	for	projektets	fokusområder.	Læ-
rerne	 i	ROK-projektet	er	blevet	 introduceret	 for	en	
specifik	 relations-	 og	 klasseledelsesoptik	 i	 form	 af	
den	 interpersonelle	 læreradfærdsmodel	 (kaldet	
MITB	–	forklares	nedenfor),	som	består	af	to	akser:	
lærerens	grad	af	styring	og	lærerens	grad	af	nærhed	
til	eleverne	i	klasserummet.	
	
Ud	fra	en	 læreteoretisk	optik	 (Jank	&	Meyer	2006)	
fokuseres	der	på	lærerens	tilgang	til	undervisningen	
dvs.	lærerens	opmærksomhed	på	metoder	og	elev-	
	

	
forudsætninger.	Den	pædagogiske	optik	i	MITB	tilfø-
rer	en	uddybning	af	den	didaktiske	trekants	elemen-
ter	–	stof,	lærer,	elev	–	eftersom	MITB	sætter	fokus	
på,	hvordan	undervisningen	foregår.	
	
Projektet	 består	 af	 fire	 teoretiske	 ben	 som	 udgør	
ROK-projektets	forståelsesramme:	
	
1. Klasseledelse	
2. Relationspædagogik	
3. Elevstemmer	
4. Didaktisk	refleksion	
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1.	Teoretiske	ben:	Klasseledelse	som	forståelsesramme	
	
Den	engelske	 term	Classroom	management	 kaldes	
ofte	 på	 dansk	 klasseledelse	 (Plauborg	 et	 al.	 2010;	
Lohmann	2008;	Krejsler	2008).	Det	at	bedrive	klas-
seledelse	er	 ikke	så	 lige	til.	 Livet	 i	klasserummet	er	
fyldt	med	skjulte	aspekter	såsom:	Hvilke	normer	og	
adfærd,	skal	der	gælde	for	socialt	samvær?	På	hvil-
ken	måde	 oplever	 eleven	 anerkendelse	 fra	 sin	 læ-
rer?	Hvordan	skaber	læreren	grundlag	for	ro	og	ram-
mer	 for	at	 lære	 i	klasserummet?	Hvordan	reagerer	
eleverne	på	lærerens	rolle	som	autoritær?	Det	er	så-
ledes	ikke	blot	teknik,	der	skal	appliceres	ej	heller	en	
procedure,	der	blot	skal	følges	(Lund	2016).	
	
Dét	at	anskue	 læreren	som	en	 leder,	har	 inden	for	
det	seneste	årti	 fået	meget	opmærksomhed	i	Dan-
mark	med	inspiration	fra	den	angelsaksiske	uddan-
nelsesforskning.	Læreren	har	dog	altid	skullet	være	
leder	af	undervisningen	i	den	intentionalitetsproces	
som	undervisningen	netop	er.	Når	læreren	leder,	be-
tyder	det,	at	læreren	ved,	hvor	undervisningen	skal	
føre	hen	(det	faglige	mål	og	det	overordnede	didak-
tiske	formål).	
	

Et	øget	fokus	på	lærerens	forvaltning	af	sin	position,	
i	 forhold	 til	 hvorledes	man	 kan	 sikre	 en	 disciplin	 i	
rummet,	har	sin	berettigelse.	Særligt	grundet	lære-
rens	aftagende	autoritetsrolle,	det	stigende	fokus	på	
målstyret	 undervisning,	 flere	 uhomogene	 klasse-
rum,	samt	kravet	om	flere	unge	igennem	ungdoms-
uddannelsessystemet.	Alt	dette	stiller	krav	om	fokus	
på	et	klasserum,	der	styres	og	ledes.	
	
Selvom	vi	havde	et	årti	med	fokus	på	elevers	ansvar	
for	egen	læring,	så	havde	læreren	stadig	den	impli-
citte	 autoritets-	 og	 magtposition	 til	 netop	 at	 defi-
nere,	at	fx	eleverne	har	et	ansvar.	Læreren	har	netop	
præciseret	og	 taget	 ledelsen	af,	hvilket	ansvar	ele-
verne	er	blevet	pålagt.	Så	trods	et	demokratiserings-
fokus	på	elev	med-	og	selvbestemmelse	har	læreren	
stadig	 ledelsesansvaret	 for	 undervisningens	 over-
ordnede	agenda.	Det	ligger	indlejret	i	lærerens	rolle	
at	arbejde	formålsorienteret,	hvor	undervisningens	
intentionalitet	 delvist	 er	 bestemt	 af	ministeriet	 og	
fagenes	 begrundelser.	 Læreren	 er	 således	 leder	 af	
denne	intentionalitet.	Det	vil	altså	sige,	at	ledelses-
elementet	ikke	er	et	nyt	fænomen	i	lærerprofessio-
nen.		
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At	lede	i	en	demokratisk	(ud)dannelsesinstitution	
	
Lærerens	autoritet	og	rolle	som	leder	er	ikke	en	selv-
følgelighed	’gratis’	medfølgende	–	læreren	skal	selv	
skabe	denne	i	rummet.		
	
Dét	at	 lede	en	klasse	 i	en	demokratisk	 (ud)dannel-
sesopgave	på	gymnasialt	niveau	er	altså	en	kompleks	
og	 nuanceret	 affære	 –	 her	 er	 tale	 om	 Jean	 Rous-
seaus’	beskrivelse	af	negativ	opdragelse	eller	udtrykt	
som	det	Kantianske	pædagogiske	paradoks	–	hvor-
dan	fører	man	som	lærer	en	ung	elev	til	at	føre	sig	
selv?	Man	skal	som	 lærer	 ikke	gå	vejen	 for	eleven,	
det	skal	eleven	selv.	
	
Det	er	undervisningens	og	dermed	lærerens	opgave	
at	hjælpe	individet	til	at	finde	sig	selv,	som	vælgende	
det	gode	og	forkastende	det	onde,	dette	er	altså	ud-
trykt	 ved	 Rousseaus	 syn	 på	 opdragelse	 som	noget	
negativt.	Man	bør	opdrage	uden	at	virke	som	en,	der	
opdrager	 (Rousseau	 1968/1762;	 Løvlie	 1997).	 Her	
foreligger	således	opdragelsens	pædagogiske	para-
doks.	 Inden	for	pædagogikken	spørges	der,	hvorle-
des	er	det	udefra	muligt	at	indvirke	på	en	indre	pro-
ces?	Begge	elementer	findes	i	undervisning	som	fæ-
nomen,	da	det	forudsættes	at	noget	skal	læres,	idet	
man	altid	underviser	 i	noget,	og	dette	bør	ske	med	
afsæt	i	individets	personlige	evne	til	at	lære.	Her	ses	
således	forholdet	mellem	frihed	og	tvang,	pædago-
gikkens	iboende	selvmodsigelse	–	i	hvert	fald	i	en	de-

mokratisk	uddannelsesforståelse	som	den	gymnasi-
ale.	 Som	 allerede	 Kant	 udtrykte	 paradokset,	 stilles	
læreren	over	for	en	dobbelt	opgave,	når	læreren	skal	
have	eleven	”til	at	tåle	en	tvang	mod	hans	frihed,	og	
samtidigt	selv	 lede	ham	i	at	bruge	sin	frihed	godt”,	
og	herved	vil	læreren	implicit	definere	den	umyndi-
ges	gode	liv	(von	Oettingen	2001,	p.43).	
	
Når	nu	autoriteten	ikke	er	automatisk	medfølgende	
lærertitlen	inde	i	klasserummet,	så	hænger	det	også	
sammen	med,	 at	 vi	 netop	 i	Danmark	 tilskynder	 en	
demokratisk	 tilgang	 til	 vores	 uddannelse	 af	 unge	
mennesker.	Vi	skal	derfor	på	ingen	måde	begræde,	
at	danske	gymnasieelever	anser	lærerne	for	at	være	
næsten	ligeværdige.		
	
Vi	tilskynder	netop,	at	eleverne	kan	diskutere,	argu-
mentere	og	debattere,	og	heri	udviskes	autoritets-
rollen	og	den	deri	 liggende	magtdistance	og	asym-
metri	 mellem	 elevrollen	 og	 lærerrollen.	 De	 unge	 i	
gymnasiet	er	vant	til	at	kunne	diskutere	med	foræl-
dre,	med	deres	fodboldtræner,	deres	chef	på	fritids-
jobbet	og	med	deres	tidligere	lærere	i	folkeskolen.		
	
I	gymnasiet	vil	vi	også	gerne	danne	med	og	til	demo-
krati,	og	i	gymnasiet	undervises	der	ikke	kun	i,	hvor-
dan	demokratiet	 fungerer	 fx	 i	 fagene	historie	 eller	
samfundsfag,	men	faktisk	tilstræbes	det,	at	man	ud-	
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folder	demokratiet	i	alle	fag.	Dvs.	at	udføre	formålet	
med	denne	dannelsesproces	som	gymnasiet	også	er,	
og	derfor	undervises	der	med	demokrati	i	gymnasiet.	
På	den	måde	bliver	lærerrollen	og	den	ellers	indbyg-
gede	asymmetri	mellem	elev	og	 lærerrolle	mindre.	
Ønsket	om	at	danne	med	og	til	demokrati	er	en	dis-
kussion	som	den	tyske	professor	i	pædagogik	Wolf-
gang	Klafki	 (2001;	1983)	behandler	og	undersøger,	
om	end	han	ikke	taler	om	classroom	management,	
men	om	almendidaktiske	overvejelser,	således	ligger	
altså	klasseledelse	indlejret	i	almendidaktikken.	
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Læreren	som	en	medbetydende	faktor	
	
Vi	ved	 fra	 forskningen,	at	 læreren	udgør	en	signifi-
kant	forskel	for	elevernes	læring,	om	end	vi	husker	
på,	at	læreren	blot	udgør	ét	enkelt	element	i	elevens	
læreproces	(fx.	Darling-Hammond	2000).	Vi	ved	også	
fra	forskningen,	at	det	at	være	lærer	indebærer,	at	
man	 som	underviser	 trækker	 på	 en	masse	 erfarin-
ger,	og	at	undervisergerningen	aldrig	kan	simplifice-
res	til	en	teknik,	der	blot	skal	udføres.	Underviserger-
ningen	handler	snarere	om	en	praksis,	der	tilegnes	
dels	på	oplyst	og	 reflekteret	grundlag	og	dels	gen-
nem	erfaringer	med	at	undervise	(Lund	2017b;	Day	
1999;	Schön	1983).	Netop	derfor	er	erfaringsinddra-
gelse	og	den	lokale	kontekst	afgørende	for	udvikling	
af	undervisningen.	
	
ROK-projektet	 har	 ikke	 foregivet	 at	 kunne	 tilbyde	
hurtige	fiks	til	at	løse	fx	uro	eller	autoritetsproblema-
tikker	i	klassen,	men	projektet	har	budt	på	ideer	og	

særligt	på	opøvelsen	af	en	refleksiv	tilgang	til	egen	
praksis	 indeholdende	 aktionsideer,	 refleksions-
spørgsmål	og	observationstilgange.	Når	vi	i	projektet	
anskuer	læreren	som	en	klasserumsleder,	trækker	vi	
nok	på	det	angelsaksiske	begreb	classroom	manage-
ment,	 men	 tilpasser	 det	 til	 en	 dansk	 skolekultur	
(Krejsler	2008;	Plauborg	et	al.	2010;	Beck	2016),	som	
henholder	 sig	 til	 den	 danske	 skoles	 (ud)dannelses-
formål,	hvor	netop	dilemmaerne,	der	er	skitseret	på	
de	foregående	sider	indgår.	
	
Hermed	slår	vi	fast,	at	du	som	lærer	eller	som	læser	
på	ingen	måde	må	opfatte	nedenstående	definition	
af	 klasseledelse	 som	et	 fiks	 til	 en	måde	 at	 bedrive	
nem	undervisning	på,	fordi	en	sådan	ikke	findes	i	en	
demokratisk	 (ud)-dannelsesinstitution	 som	 den	
gymnasiale.	
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Projektets	definition	–	rummelig	klasseledelse	
Klasseledelse	indebærer	relationspædagogik	

v Klasseledelse	defineres	her	som	en	underkategori	af	almendidaktikken,	og	udgør	en	kompleks	og	målret-
tende	bestræbelse	på	at	rammesætte,	sikre	klassens	regler,	organisere,	støtte,	facilitere	og	differentiere	
lærings-	og	udviklingsprocesser	for	alle	elever	inden	for	trygge	rammer.	

	
v Begrebet	klasseledelse	anvendes	her	bredt	om	lærerrollen	og	lærerens	virke	i	forhold	til	at	understøtte	

alle	elevers	læring,	deres	relationer	til	hinanden	samt	motivation	for	at	lære	og	deltage.	Her	bliver	lære-
rens	rolle	at	være	leder	af	en	inkluderende	og	engagerende	klassekultur.	Klasseledelse	kan	dermed	ikke	
ses	uden	også	at	se	på	graden	af	elevinddragelse	ud	fra	en	antagelse	om,	at	større	elevinddragelse	kan	
være	med	til	at	udvikle	elevernes	kritiske	sans	og	dermed	også	give	en	drivkraft	i	forhold	til	læreproces-
sen.	Trods	inddragelse	af	eleverne	er	det	dog	stadig	læreren,	som	er	agenten	for	at	udøve	’ledelse’.	

	
v Klasseledelse	er	ikke	blot	lærerens	benyttede	undervisningsmetoder,	men	snarere	en	samlebetegnelse	

for	de	praksisser,	som	lærere	gør	brug	af	til	at	skabe	et	trygt	og	meningsfuldt	rum	for	elevers	læring	og	
udvikling.	

	
v Der	er	tale	om	en	praksis,	hvor	lærerens	planlægning	af	undervisningen	og	af	det	faglige	samt	fokus	på	

klassens	sociale	forhold	er	viklet	helt	ind	i	hinanden.	Dvs.	måden	hvorpå	læreren	agerer	og	relaterer	til	
eleverne	og	måden	hvorpå,	læreren	leder	eleverne	til	at	relatere	til	hinanden,	har	indflydelse	på,	hvordan	
lærerens	faglighed	praktiseres	(metode)	og	dermed	på,	hvorvidt	undervisningen	lykkes	 i	 forhold	til	de	
didaktiske	intentioner	(formål)	eller	ej.	

	
På	næste	side	er	indsat	to	af	Dansk	Clearinghouse	for	Uddannelsesforsknings	fund	vedrørende	lærerkompetencer.	
Clearinghouse	har	udført	et	omfattende	systematisk	review	over	forskning	i	lærerkompetences	betydning	for	ele-
vers	læring	(Nordenbo	et	al.	2008).	Vi	ser	således,	at	ROK-projektets	forståelse	af	klasseledelse	er	en	sammen-
smeltning	af	Clearinghouses’	regelledelseskompetence	og	relationskompetence.	Klasseledelse	er	således	at	forstå	
som	mere	end	blot	adfærdsregler	i	ROK-projektets	terminologi.	Og	som	vi	skal	se	ved	projektets	andet	teoretiske	
ben	 –	 Relationspædagogik	 som	 forståelsesramme	 –	 er	 netop	 klasseledelse	 og	 relationsarbejdet	 en	 af	 samme	
stykke	i	den	interpersonelle	læreradfærdsmodel.	 	
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Definitioner	fra	Dansk	clearinghouse	for	uddannelsesforskning	

	

Regelledelseskompetence	

Clearingshouses’	narrative	synteser	peger	mod,	at	regelledelseskompetence	–	der	har	baggrund	i	en	generel	etab-
lering	af	 regler	 for	klassens	arbejde	–	øger	elevlæring.	Adfærdsregler	 formuleres	eksplicit	ved	undervisningens	
start	og	gradvist	overlades	det	 til	 eleverne	 selv	 at	opstille	og	opretholde	 reglerne.	 Læreren	 inddrager	elever	 i	
strukturering	og	valg	af	aktiviteter	 i	 klassen.	 Læreren	 sikrer,	 at	 klassen	arbejder	på	en	ordentlig	måde,	 starter	
timerne	til	tiden,	og	skifter	hensigtsmæssigt	mellem	aktiviteter.	Læreren	foretager	en	detaljeret	planlægning	med	
henblik	på	at	anvende	mest	tid	til	undervisning	og	mindre	tid	til	administrative	rutiner.	Effektiv	undervisning,	der	
sikrer	sammenhæng	med	tidligere	lært	stof,	og	hvor	der	er	progression,	fremmer	elevernes	læring.	Det	vil	sige,	at	
læreren	fokuserer	klassens	opmærksomhed	på	de	centrale	dele	af	pensum,	følger	op	på	det	lærte	ved	fx	at	gen-
tage	tidligere	lært	stof,	giver	hurtige	og	korrigerende	feedback,	samt	gentagende	gange	fremhæver	essentielle	
principper.		
	
	

Relationskompetence	

Clearingshouses’	narrative	synteser	peger	mod,	at	 lærerens	positive	sociale	 interaktion	med	eleverne	har	bag-
grund	 i	en	væsentlig	 relationskompetence,	der	kan	øge	elevlæring.	Denne	 lærer	udviser	elevstøttende	 ledelse	
med	elevaktivering	og	elevmotivering,	hvor	eleven	har	mulighed	for	at	opøve	selvstyring,	og	hvor	der	tages	hensyn	
til	forskellige	elevforudsætninger.	Dette	øger	både	det	faglige	læringsudbytte	som	ikkefaglig	læringsudbytte	i	form	
af	 fx	større	motivation	og	autonomi.	Det	gode	forhold	mellem	 lærer	og	elev	er	baseret	på,	at	 læreren	udviser	
respekt,	tolerance,	empati	og	interesse	for	eleverne.	Synet	på	eleverne	er	præget	af,	at	alle	har	potentiale	for	at	
lære,	og	at	hver	elev	har	sin	individuelle	måde	at	lære	på,	som	læreren	skal	respektere.	
		
(Nordenbo	et	al.	2008,	p.66)	
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2.	Teoretiske	ben:	Relationspædagogik	som	forståelsesramme	
Den	 relationspædagogiske	 ramme	 i	 ROK-projektet	
er	bygget	op	om	professor	 i	uddannelsesforskning,	
Theo	Wubbels	og	hans	kollegaers	arbejde	med	den	
interpersonelle	 læreradfærdsforståelse	 (The	Model	
for	Interpersonal	Teacher	Behavior:	MITB).	Heri	ind-
går	både	lærerens	relationer	til	eleverne	(nærheds-
aksen)	 og	 lærerens	 ledelse	 af	 rummet	 (styringsak-
sen).	 Klasseledelseselementet	er	 således	 indlejret	 i	
relationspædagogikken.	
	
MITB	bygger	på	grundbegreberne	 fra	bogen	 ’Inter-
personal	Diagnosis	of	Personality’	af	den	amerikan-
ske	 psykolog	 Timothy	 Leary.1	 Leary	 opstiller	 to	 di-
mensioner	for	menneskelig	personlighed,	som	vi	be-
nytter	 os	 af,	 når	 vi	 kommunikerer	 med	 hinanden.	
Disser	er	benævnt:	Dominance	–	Submission	og	Ho-
stility	–		Affection.	Det	er	med	afsæt	i	Learys	forsk-
ning,	at	Wubbels	og	kollegaer	beskriver	to	dimensi-
oner,	dvs.	graden	af	Agency,	som	foregår	i	det	konti-
nuum,	som	Leary	kalder:	Dominance	–	Submission,	
hvor	graden	af	Communion	foregår	i	kontinuet	mel-
lem:	 Opposition	 –	 Cooperation	 (Wubbels	 et	 al.	
2012).2	 Disse	 dimensioner	 indsat	 i	 et	 koordinatsy-
stem	(figur	1).		
	
Den	ene	akse	i	koordinatsystemet,	Agency,	handler	
om	den	måde,	vi	agerer	på	over	for	hinanden,	når	vi	
er	 i	 interaktion,	dvs.	graden	af,	hvordan	vi	menne-
sker	styrer	en	samtale	eller	et	samvær,	altså	menne-

skelig	kontrol	eller	påvirkning	(jf.	Dominance	–	Sub-
mission).	Den	anden	akse,	Communion,	handler	om	
det	sociale	mellemmenneskelige	aspekt,	når	vi	er	i	et	
rum	 sammen	 og	 interagerer,	 dvs.	 graden	 af	 nær-
hedsfølelse,	fællesskab	eller	interesse	for	hinanden	
(jf.	Opposition	–	Cooperation).	Disse	to	akser	Agency	
=	styringsaksen	og	Communion	=	nærhedsaksen3	er	
internationalt	 forskningsmæssigt	 anerkendte	 som	
almene	dimensioner	ved	mellemmenneskeligt	sam-
vær	og	i	Learys	optik,	kommunikation.	Denne	tænk-
ning	om	mellemmenneskeligt	samvær	er	af	Wubbels	
og	 kollegaer	 gennem	 mere	 end	 25	 års	 empirisk	
forskning	 blevet	 omsat	 til	 det	 pædagogiske	 rum,	
hvor	der	foregår	intentionel	undervisning	(Fournier	
et	 al.	 2011;	 Wubbels,	 Brekelmans,	 den	 Brok,	
Wijsman,	 Mainhard	 2014;	 Wubbels,	 Brekelmans,	
Mainhard,	 den	 Brok	 2016;	 Wubbels	 et	 al.	 2012)	 .	
Herudfra	har	de	udviklet	The	Model	for	Interpersonal	
Teacher	Behavior	 (MITB)	 indsat	 i	et	 todimensionelt	
diagram.	
	
Oversat	til	et	dansk	pædagogisk	rum	kan	vi	tale	om,	
at	der	er	et	kontinuum	af	styring	og	grader	af	nærhed	
mellem	lærer	og	elev,	og	vi	kan	altså	kalde	disse	ak-
ser	for	Styring	og	Nærhed.	De	yderste	poler	på	sty-
ringsaksen	går	fra	den	øverste	pol	Dominerende,	til	
den	nederste	pol	Underlegen,	hvor	det	på	nærheds-
aksen	 fra	 den	 yderste	 pol	 til	 højre	 går	 fra	 Samar-
bejdsvillig	til	den	venstre	pol	Modstand	(figur	1).			
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Akserne	i	den	interpersonelle	læreradfærdsmodel	(MITB	på	dansk)

	
	

Figur	1	–	Interpersonel	læreradfærdsmodel	på	dansk	(MITB).	Akserne	i	den	interpersonelle	læreradfærdsmodel	
indsat	i	et	todimensionelt	koordinatsystem	oversat	til	dansk	på	baggrund	af	dansk	validitetsforskning	(Lund	&	

Lund,	2016,	2017)	fra:	’The	Model	for	Interpersonal	Teacher	Behavior’	(MITB)	(Wubbels	et	al.	2012,	p.3)	
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Grader	af	styring	og	grader	af	nærhed	
	
Ser	 vi	 først	 på	 y-aksen	 i	 figur	 1	 (styringsaksen),	 så	
handler	det	om,	at	læreren	har	meget	eller	lidt	sty-
ring	og	kontrol	over	undervisningsrummet.	Des	læn-
gere	nede	på	y-aksen	læreren	befinder	sig,	des	min-
dre	styring	tager	læreren	over	rummet	og	des	mere	
overlades	til	eleverne.	Dvs.	at	læreren	i	en	styrings-
mæssig	optik	er	’underlegen’	eller	set	i	en	mere	kon-
tinental	pædagogisk	optik,	overlader	meget	styring,	
kontrol,	selv-	og	medbestemmelse	til	eleverne.	
	

Høj	grad	af	styring	

Høj	 grad	 af	 styring	betyder,	 at	 læreren	har	megen	
kontrol	med	 undervisningsrummet	 og	med	 elever-
nes	arbejde.	Læreren	tager	ansvar	og	ledelsesopga-
ven	på	sig	og	viser,	at	han/hun	bestemmer,	hvad	der	
skal	laves	og	hvordan,	og	handler	aktivt	for	at	påvirke	
elevernes	arbejdsindsats.	
	

Lav	grad	af	styring	

Lav	grad	af	styring	betyder,	at	læreren	har	overladt	
styringen	til	eleverne	og	spiller	en	mindre	aktiv	rolle	
i	forhold	til	aktiviteterne	i	rummet.	Læreren	overla-
der	meget	til	eleverne	således,	at	de	selv	styrer	og	
leder	deres	arbejdsindsats.	
	

Ser	vi	dernæst	på	x-aksen	i	figur	1	(nærhedsaksen),	
så	handler	det	om	lærerens	interesse	for	interaktio-
nen	med	eleverne,	og	hvor	høj	grad	af	nærhed	inter-
aktionerne	 er	 præget	 af.	 Og	 dermed	 hvor	 meget	
nærhed	eleven	oplever	fra	lærerens	interaktion	med	
ham/hende.	Des	længere	mod	øst	på	x-aksen	lære-
ren	befinder	sig	des	mere	’samarbejdsvillig’	er	lære-
ren.	 Des	 længere	 mod	 vest	 på	 x-aksen	 des	 mere	
’modstand’	 viser	 læreren	 overfor	 nærværet	 med	
eleverne.	
	

Høj	grad	af	nærhed	

Høj	grad	af	nærhed	betyder,	at	eleverne	oplever	et	
positivt	 samvær,	 dvs.	 at	 lærerens	 interaktion	med	
eleverne	 foregår	med	en	oprigtig	 interesse	præget	
af	gensidig	oplevelse	af	forpligtigelse	i	et	fællesskab	
bestående	af	nærvær	og	tryghed.	

	

Lav	grad	af	nærhed	

Lav	grad	af	nærhed	betyder,	at	eleverne	oplever	et	
negativt	samvær,	dvs.	at	interaktionen	mellem	lærer	
og	elev	er	præget	af	ligegyldighed,	afstand	og	mod-
stand	mod	samarbejde.	
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Pointen	i	 læsningen	af	de	to	dimensioner	ovenfor	i	
den	 interpersonelle	 læreradfærdsmodel	 (MITB)	 er,	
at	de	to	akser	er	uafhængige	af	hinanden.	
	
Hvis	en	lærer	ligger	højt	på	den	ene	akse,	så	betyder	
det	ikke,	at	læreren	dermed	ligger	lavt	på	den	anden	
akse.	Man	kan	ligge	lavt	på	dem	begge,	og	man	kan	
ligge	højt	på	dem	begge.	De	to	dimensioner	repræ-
senteret	i	et	ortogonalt	koordinatsystem	er	vist	i	fi-
gur	1	(MITB-modellen),	ved	de	to	akser	’Styring’	og	
’Nærhed’.	 Underliggende	 de	 to	 akser	 kan	 uddiffe-
rentieres	 otte	 typer	 af	 interpersonel	 læreradfærd	
(vist	i	figur	2).	
	
Der	er	underliggende	 tre	antagelser	bag	MITB-mo-
dellen	 i	 lighed	 med	 andre	 circumplekse	 modeller	
(uddybes	yderligere	under	 faktoranalysen	 i	 Lund	&	
Lund	 (2016;	 2017).	Wubbels	 og	 kollegaer	 uddyber	
det	således:	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	

	 	
”The	MITB	(as	well	as	the	Leary	model)	is	a	unique	entity	within	a	branch	of	models	characterized	by	their	circumplex	
structure.	Circumplex	models	are	based	on	a	specific	set	of	assumptions	that	describe	interpersonal	constructs	(Tracey,	
1994).	The	 following	assumptions	undergird	the	MITB:	(Fabrigar,	Visser,	&	Browne,	1997;	Gurtman	&	Pincus,	2000;	
Tracey,	1994)	
(1)	the	eight	behavioral	sectors	of	the	model	are	represented	by	two	dimensions;	
(2)	the	two	dimensions	are	uncorrelated;	
(3)	the	sectors	can	be	evenly	distributed	in	a	circular	structure.	
	
The	implications	of	these	assumptions	are	that	a	sector	correlates	highest	with	its	adjacent	sectors	and	lowest	with	the	
sector	opposite	in	the	model”		(Wubbels	et	al.	2012,	p.3).	
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Den	interpersonelle	læreradfærdsmodel	
	
Man	har	udviklet	et	 spørgeskemaet	opbygget	over	
MITB	modellen	kaldet:	Questionnaire	on	teachers	in-
teraction	(forkortet	QTI).	Eleverne	bliver	i	QTI-spør-
geskemaet	spurgt	på	en	5-point	Likert	skala,	hvordan	
de	opfatter	deres	lærer,4	og	ud	fra	disse	besvarelser	
kan	 der	 laves	 en	 profil	 på,	 hvordan	 den	 enkelte	
klasse	 gennemsnitligt	 opfatter	 lærerens	 adfærd	 i	
klassen.		
	
Denne	 læreradfærdsprofil	henholder	sig	 til	otte	ty-
per	af	 læreradfærd,	som	er	opbygget	over	den	cir-
kumplekse	model	med	de	to	akser	fra	MITB-model-
len	(illustreret	i	figur	2)5.	
	
Hvis	en	 lærer	placeres	 i	øverste	højre	hjørne,	så	er	
det	fordi	læreren	i	elevernes	besvarelse	af	QTI-eva-
lueringen	scorer	højest	på	dels	Dominerende	og	der-
næst	på	Samarbejdsvillig.	Da	vil	læreren	slå	ud	på	læ-
reradfærden	Retningsgivende	og	korrigerende.	
	
Hvis	 læreren	 scorer	 højest	 på	 Samarbejdsvillig	 og	
dernæst	på	Dominerende,	så	vil	man	slå	ud	på	lærer-
adfærden	Hjælpsom,	venlig	og	flink6.	

Man	bør	ikke	anskue	akserne,	som	to	adskilte	dimen-
sioner	i	den	interpersonelle	læreradfærdsmodel,	ef-
tersom	samværet	og	interaktionen	i	undervisningen	
vil	bestå	af	begge	aksers	elementer.	Men	i	en	skre-
ven	 gengivelse	 er	 det	meningsfuldt	 at	 fokusere	 på	
aksernes	indhold,	særligt	da	lærerne	i	ROK-projektet	
eksplicit	omtaler	deres	egen	opmærksomhed	i	rela-
tion	til	netop	akserne.		
	
I	interviewene	bliver	lærerne	bedt	om	at	uddybe	de-
res	bevæggrunde	 for	at	 arbejde	med	de	aktioner	 i	
klassen,	de	har	valgt,	ligesom	de	også	argumenterer	
herfor	i	deres	lærererfaringsbog	(redigeret	af:	Lund	
&	Boie	2017b).	I	den	forbindelse	er	brugen	af	elever-
nes	besvarelse	 af	QTI	 et	 element,	 som	griber	 ind	 i	
samtalerne,	og	derfor	er	også	aksernes	 indhold	og	
QTI	et	begrebsbrug	lærerne	har	taget	til	sig.	Efter	fi-
gur	2	følger	en	beskrivelse	af	de	otte	typer	af	lærer-
adfærd	illustreret	i	figur	2.	
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Figur	2	Dansk	model	over	interpersonel	læreradfærd	(MITB)	Bygger	på:	(Lund	&	Lund,	2016,	2017).		

Den	grafiske	udformning	af	’Model	for	Interpersonel	Teacher	Behaviour’	(MITB)	(Wubbels	et	al.	2012,	p.4)
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Den	retningsgivende,	korrigerende	lærer		
(Akserne=DS=Dominerende	og	Samarbejdsvillig)	
Denne	læreradfærd	ligger	høj	på	styring,	dvs.	Dominerende	og	i	den	positive		
ende	af	nærværsaksen,	dvs.	Samarbejdsvillig,	derfor	forkortelsen	DS.	

• Sætter	tydelige	krav	og	klare	retningslinjer.	
• Organiserer	og	leder.	
• Er	opmærksom	på,	hvad	der	foregår	i	rummet.	

	
Den	hjælpsomme,	venlige,	flinke	lærer		
(Akserne=SD=Samarbejdsvillig	og	Dominerende)	
Denne	læreradfærd	ligger	højest	på	nærværsaksen,	dvs.	Samarbejdsvillig	og		
over	middel	på	styringsaksen,	dvs.	Dominerende,	derfor	forkortelsen	SD.	

• Udviser	oprigtig	interesse.	
• Har	humor	og	kan	tåle	en	spøg.	
• Er	hjælpsom,	venlig,	behagelig	og	opmærksom.	

	
Den	forstående,	tolerante	lærer		
(Akserne=SU=Samarbejdsvillig	og	Underlegen)	
Denne	læreradfærd	ligger	højest	på	nærværsaksen	dvs.	Samarbejdsvillig	og		
under	middel	på	styringsaksen,	dvs.	Underlegen,	derfor	forkortelsen	SU.	

• Lytter	til	elevernes	behov.	
• Er	samarbejdsvillig,	tillidsvækkende,	tolerant,	lyttende	og	forstående.	
• Respektfuld	i	sin	omgang	med	eleverne.		

	
Den	tilpassende,	laissez-faire	lærer	
	(Akserne=US=Underlegen	og	Samarbejdsvillig)	 	
Denne	læreradfærd	ligger	lavt	på	styringsaksen,	dvs.	Underlegen	og		
middel	på	nærværsaksen,	dvs.	Samarbejdsvillig,	derfor	forkortelsen	US.	

• Overlader	ansvaret	til	eleverne.	
• Stiller	ikke	krav.	
• Lader	eleverne	fjolle	rundt	og	er	overbærende.	

O
TTE	TYPER	AF	LÆ
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Den	usikre	og	afventende	lærer		
(Akserne=UM=Underlegen	og	Modstand)	
Denne	læreradfærd	ligger	i	den	nederste	del	af	styringsaksen,	dvs.	Underlegen	
og	i	den	negative	ende	af	nærværsaksen,	dvs.	Modstand,	derfor	forkortelsen	UM.	

• Har	ikke	kontrol	over	rummet.	
• Er	genert,	afventende	og	usikker	i	sin	fremtoning,		
• Afventer	hvad	eleverne	foretager	sig.	

	
Den	utilfredse	og	uvenlige	lærer		
(Akserne=MU=Modstand	og	Underlegen)	
Denne	læreradfærd	ligger	i	den	negative	ende	af	nærværsaksen,	dvs.	Modstand	mod		
nærvær	og	under	middel	på	styringsaksen,	dvs.	Underlegen	i	sin	styring,	derfor	forkortelsen	MU.	

• Stoler	ikke	på	eleverne	
• Er	kritiserende	og	ydmygende.	
• Viser	sin	utilfredshed	på	en	nedladende	facon.	

	
Den	undertrykkende	og	irettesættende	lærere		
(Akserne=MD=Modstand	og	Dominerende)	
Denne	læreradfærd	ligger	i	den	negative	ende	af	nærværsaksen	dvs.	Modstand	mod		
nærvær	og	over	middel	på	styringsaksen,	dvs.	Dominerende	i	sin	styring,	derfor	forkortelsen	MD.	

• Er	irettesættende.	
• Er	utålmodig.	
• Henvender	sig	på	en	vred	facon.	

	
Den	indgribende	og	strenge	lærer		
(Akserne=DM=Dominerende	og	Modstand)	
Denne	læreradfærd	ligger	høj	på	styring,	dvs.	Dominerende	og	under	middel		
på	nærværsaksen,	dvs.	Modstand	mod	nærvær,	derfor	forkortelsen	DM.	

• Stiller	høje	krav	og	har	høje	forventninger.		
• Slår	ned	på	uro,	kræver	ro	og	orden.	
• Er	striks	og	kontrollerende	overfor,	hvad	eleverne	laver.	 	

O
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3.	Teoretiske	ben:	Elevstemme	som	forståelsesramme	
Ved	brugen	af	QTI	inddrages	elevernes	oplevelse	af	
undervisningen	men	 ROK-projektet	 går	 skridtet	 vi-
dere.	 Projektet	 inddrager	 elevernes	 perspektiv	 dy-
bere	endnu,	hvilket	hænger	sammen	med	antagel-
sen	om,	at	den	pædagogiske	og	didaktiske	udforsk-
ning	 –	 den	 viden,	 de	 begreber	 og	 refleksion	 som	
etableres	 og	 gennem	 projektet	 giver	mulighed	 for	
ændring	i	tænkning	og	handling	hos	lærerne	–	ikke,	i	
sig	selv,	vil	være	i	stand	til	at	tage	højde	for	elevernes	
oplevede	skolegang.		At	få	adgang	hertil	kræver,	at	
eleverne	inddrages	direkte.	Derved	sikres	det	så	vidt	
muligt,	 at	 antagelser,	 erfaringsbaserede	 praksisser	
og	 teoretisk	 viden	om	eleverne	 ikke	 kommer	 til	 at	
”leve	sit	eget	liv”	i	lærernes	professionelle	pædago-
giske	og	didaktiske	arbejde	udenom	eleverne	selv.		
	
	
	
	
	
	
	
	
	

Lærerne	vil	 alt	 andet	 lige	blive	mere	kompetente	 i	
deres	 klasseledelses-	 og	 relationspædagogiske	 til-
gang,	men	for	eleverne	vil	det	måske	blot	kunne	op-
leves	som	mere	af	den	samme	kultur/undervisnings-
praksis,	bare	på	en	ny	måde.	Elever	oplever	at	være	
elever,	de	oplever	at	blive	klasseledet,	de	oplever	re-
lationer	til	deres	lærere	–	men	hvordan?	
	
Set	 fra	 lærerperspektivet	 er	 dette	 spørgsmål	 inde-
holdt	i	den	didaktiske	kategori	som	omhandler	elev-
forudsætninger	 og	 i	 modsætning	 til,	 som	 lærer	 at	
forholde	sig	til	denne	kategori	ved	hjælp	af	generel	
teoretisk	viden,	giver	elevperspektivet	mulighed	for	
at	åbne	for	refleksion	af	kategorien	elevforudsætnin-
ger	 via	 en	 konkret	 viden	 indhentet	 fra	 eleverne,	
knyttet	til	specifikke	klasser,	elever	og	konkrete	situ-
ationer.	 Således	 kan	 det	 synliggøres,	 hvorvidt	 der	
fremkommer	overensstemmelse	mellem	det	intenti-
onelle	niveau	(lærerens)	og	det	oplevede	niveau	(ele-
vens).	
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Elevstemmer	–	en	praksisfænomenologisk	tilgang	
Elevperspektivet	tilbyder	et	indblik	i	elevernes	ople-
vede	skolegang	gennem	en	særlig	tilgang.	Der	foku-
seres	specifik	på	en	forståelse	af	elevstemme,	som	et	
fænomen	i	sig	selv,	gennem	hvilket	det	bliver	muligt	
at	 synliggøre	 måder,	 hvorpå	 eleverne	 oplever	 sig	
selv,	som	nogle	der	skal	lære	noget	–	altså,	at	være	
elever	 under	 en	 gymnasial	 uddannelse	 (Barnett	
2007;	 Batchelor	 2006a;	 Batchelor	 2014;	 Batchelor	
2006b;	 Cook-Sather	 2006;	 Robinson,	 C.,	 &	 Taylor	
2007;	Batchelor	2008).	
	
De	enkelte	unges	stemmer	er	centrale	for	mellem-
menneskeligt	 tilstedevær	 og	 interaktion	 i	 sociale	
sammenhænge	 generelt,	 men	 i	 særdeleshed	 også	
som	gymnasieelev.	Gymnasieuddannelsens	ramme-
sætning	kræver	på	forskellig	vis,	at	de	enkelte	elever	
i	deres	daglige	skolegang	kan	og	skal	præsentere	og	
repræsentere	sig	selv,	hvilket	som	oftest	gøres	gen-
nem	stemmen.	Alene	det	at	møde	op	til	undervisnin-
gen,	er	naturligvis	en	måde	at	præsentere	og	repræ-
sentere	sig	selv	på	som	elev	–	det	vil	sige,	som	delta-
ger	i	sin	egen	uddannelse.	Men	mere	konkret	i	for-
hold	til	læring	og	dannelse	bliver	præsentationen	og	
repræsentationen	 af	 eleverne	 selv	 synliggjort	 gen-
nem	deres	udtrykte	engagement	og	arbejdsindsats	–	
en	deltagelse,	som	i	høj	grad	involverer	deres	stem-
mer.	At	tilbyde	og	bruge	sin	stemme	er	en	naturlig,	
men	også	væsentlig	dimension	i	skolegangen,	under-
visningen	og	i	elevers	selvstændige	arbejde	i	gymna-

siet.	Mundtlighed	er	i	det	hele	taget	vigtigt	i	gymna-
siet.	 Selve	 undervisningsorganiseringen	 og	 mange	
undervisningsaktiviteter	 er	 bygget	 op	 omkring	
mundtlig	 deltagelse.	 Dialog,	 formidling,	 gruppear-
bejde	og	fremlæggelser	fordrer	stemmers	brug,	men	
også	bedømmelser,	som	i	praksis	kan	være	af	både	
formativ	og	 summativ	 karakter	er	afhængig	af	ele-
vers	 stemmebrug.	Det	er	en	kendt	problematik,	 at	
det	for	nogle	elever,	kan	være	en	udfordring	i	sig	selv	
at	 deltage	med	 sin	 stemme.	Det	 kan	 for	 eksempel	
handle	om	de	elever,	der	næsten	aldrig	siger	noget	
–	ofte	 karakteriseret	 som	stille,	 introverte,	 tilbage-
holdende	og/eller	generte.	Disse	elever	skal	også	gi-
ves	opmærksomhed.	Til	eksempel	kan	problematik-
ken	tilgås,	som	 i	bogen	”Stille	elever,	klar	 til	 foran-
dring”	(Reimick	et	al.	2016),	ved	hjælp	af	en	kognitiv	
adfærdsteoretisk	 tænkning,	 som	 kan	 støtte	 foran-
dringer	i	elevers	stille	adfærd,	med	henblik	på	at	øge	
deres	deltagelse.		
	
Men	uagtet	denne	stadig	aktuelle	problematik	er	det	
særlige	 i	ROK-projektets	elevundersøgelses	 tilgang,	
at	 det	 ikke	 handler	 om	 at	 tage	 udgangspunkt	 i	 en	
problematik,	som	i	forbindelse	med	undervisning	gi-
ver	pædagogiske	udfordringer	i	forhold	til	en	specifik	
elevmålgruppe.	Snarere	sættes	der	i	denne	undersø-
gelse	parentes	om	specifikke	problematikker,	for	i	et	
bredt	perspektiv	at	sætte	fokus	på	elevers	oplevelse	
af	at	være	i	stemmen.	Det	vil	sige	at	være	i	tale	og/el-
ler	 tavshed	–	et	 fokus,	 som	 i	udgangspunktet	altså	
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ikke	er	ude	på	at	 imødekomme	en	konkret	proble-
matik	eller	udfordring.	Som	følge	heraf	forsøges	det	
at	opnå	en	bredere	og	dybere	 forståelse	 for,	 samt	
indsigt	i,	hvordan	det	kan	opleves	at	være	gymnasie-
elev	gennem	en	undersøgelse	af	deres	stemmer,	ud	
fra	spørgsmålet	om,	hvordan	det	opleves	at	sige	no-
get	eller	ikke	sige	noget	i	gymnasiet.	Man	kan	også	
sige,	at	elevers	præsentation	og	 repræsentation	af	
sig	selv	gennem	deres	stemmer	i	gymnasiet	vil	vise	
deres	udøvelse	af	’elevskab’.	Dvs.	en	konkrete	ople-
velse	 i	 en	 given	 situation	 i	 gymnasiet	 med	 det	 at	
være	i	elevskab.	Dette	vil	kunne	etablere	et	grundlag	
for	at	synliggøre	forholdet	mellem,	på	den	ene	side	
læreres	(og	elevers)	tænkning	og	tilgang	til	et	godt	
læringsmiljø	og	på	den	anden	side,	elevers	oplevelse	
af	 at	 være	 tilstede	 i	 læringsmiljøet.	 Dette	 forholds	
mulige	overensstemmelser	og/eller	diskrepanser	vil	
kunne	hjælpe	til	at	fokusere	og	målrette	ROK-projek-
tets	udvikling	af	klasseledelse	og	relationspædagogi-
ske	tilgang.	
	

At	indfange	elevstemmer	

En	 forståelse	 for	 fænomenet	 elevstemmer	 opnås	
metodisk	ved	at	indhente,	både	skriftlige	og	mundt-
lige,	levede	erfaringsbeskrivelser	af,	hvordan	det	op-
leves	 (van	 Manen	 2014;	 van	 Manen	 1997;	 van	
Manen	 2002)	 at	 sige	 noget	 eller	 ikke	 sige	 noget	 i	
gymnasiet	og	ikke	ved	primært	at	interessere	sig	for	
elevernes	 forståelser	 og	 holdninger/meninger	 om	
det	at	sige	noget	eller	 ikke	sige	noget.	Der	spørges	

således	ikke	til,	hvad	elever	mener	eller	synes,	som	
er	 kendetegnende	 for	 mange	 undersøgelser,	 der	
inddrager	elever	som	informanter,	som	fx	Danmarks	
Evalueringsinstitut	foretager	(EVA	2015).	I	denne	un-
dersøgelses	metodiske	greb	vurderes	elevernes	op-
levede	aspekt	som	særlig	værdifuldt,	idet	det	mate-
riale	der	genereres,	ideelt	set,	er	”renset”	for	deres	
fortolkninger	af	at	tale	eller	tie	i	gymnasiet.	Det	und-
gås	derved,	for	så	vidt	muligt,	at	lade	elevernes	ræ-
sonnementer,	 rationaler	 og	 forklaringer	 om	 deres	
tale	eller	tavshed	gå	forud	for	eller	blande	sig	med	
selve	den	konkrete	oplevede	tale	eller	tavshed.		
	
Elevperspektivets	undersøgelse	er	dermed	igangsat	
ud	fra	antagelsen	om,	at	viden	om	hvordan	eleverne	
oplever	tale	og/eller	tavshed	kan	give	adgang	til	dy-
bere	 forståelser	af,	hvordan	det	overodnet	set	kan	
opleves	at	være	en	gymnasieelev	under	uddannelse	
og	mere	specifikt,	hvordan	dette	giver	sig	til	kende	
eller	kommer	til	udtryk	(gøres	og	vises)	i	de	enkelte	
situationer	 via	 elevstemmers	 træk	 og	 kendetegn.	
Det	betyder,	at	disse	levede	erfaringsbeskrivelser	le-
verer	betydningsfulde	informationer	for	ROK-projek-
tets	lærerperspektiv,	idet	de,	fra	elevernes	perspek-
tiv,	kan	oplyse	om	elevstemmetræk,	der	netop	for-
beholdes	 elevernes	 egne	 oplevelser,	 som	 lærerne	
ikke	kan	have	adgang	til.	Medtaget	disse	træk	gøres	
det	muligt	at	 informere	og	nuancere	de	pædagogi-
ske	 problematikker	 og/eller	 udfordringer	 lærerne	
peger	på	i	forhold	til	udviklingen	af	tilgange	til	relati-
oner	og	klasseledelse.	
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4.	Teoretiske	ben:	Didaktisk	refleksion	som	forståelsesramme	
Projektet	 handler	 i	 sin	 grundhensigt	 om	 at	 udvikle	
lærerkompetencer,	 som	 er	 almendidaktisk	 reflek-
sive.	Vi	forstår	lærerens	kompetencer	med	hjælp	fra	
Erling	Lars	Dales	optik	på	lærerprofessionen,	hvilket	
også	 er	 benyttet	 som	 samtaleramme	 for	 lærerne	 i	
projektet.		
	
Vi	forstår	skolen	som	professionel	ud	fra	Erling	Lars	
Dales	 professionsideal,	 didaktisk	 rationalitet	 (Dale,	
1999).	Dette	er	en	skole	forstået	som	en	fuldprofes-
sionel	organisation,	der	har	som	mål,	at	læreren	som	
professionel	 handler	 og	 tænker	 didaktisk	 rationelt.	
Idealet	fokuserer	på	en	uddannelsesinstitution	i	ud-
vikling,	 hvor	 lærerne	 får	 tid	 til	 at	 argumentere	 for	
faglige	valg	og	fravalg.	At	handle	didaktisk	rationelt	
er	 ikke	 teknisk	 kausalitetsorienteret,	men	 skal	 for-
stås	 som	 den	 mulighed,	 læreren	 skal	 gives	 for	 at	
kunne	tage	stilling	til	og	diskutere	undervisningsme-
toder	og	skolens	læreplaner,	formål	og	udmøntning,	
for	herigennem	bliver	det	muligt	for	læreren	at	be-
tragte	sin	undervisning	og	sikre	en	meningsfuld	un-
dervisningssituation.	
	
Betegnelsen	rationalitet	handler	om	lærerens	evne	
til	og	mulighed	 for	at	handle	på	grundlag	af	en	re-
fleksion	 over	 formål	 og	 handling,	 og	 det	 er	 denne	
omtanke,	man	 via	 aktionslæringstilgangen	 sætter	 i	
gang	i	ROK-projektet.	
	

Rationalitetsaspektet	 i	 Dales	 optik	 indeholder,	 at	
den	menneskelige	 handling	 indebærer	 et	 intentio-
nelt	 aspekt.	 Det	 betyder	 dog	 ikke	 at	 rationalitets-
aspektet	er	ensbetydende	med,	at	handlingen	 skal	
være	et	middel	til	målet	i	sig	selv.	Rationalitetsaspek-
tet	handler	om,	at	der	er	fokus	på	det	indre	samspil	
mellem	lærerens	og	elevernes	aktiviteter	i	forhold	til	
hensigten	 med	 undervisningen.	 Hvis	 eleverne	 fx	
over	en	langvarig	periode	er	uforstående	overfor	un-
dervisningsaktiviteternes	 hensigt	 og	 ikke	 opfatter	
dem	som	meningsgivende	–	dvs.	 som	gyldige	–	da	
bygger	undervisningen	ikke	på	et	fællesskab	mellem	
lærer	og	elev,	og	situationen	er	dermed	didaktisk	ir-
rationel.	
	
Og	her	kan	vi	koble	Dales	didaktiske	ramme	til	MITB	
modellen	(projektets	andet	teoretiske	ben)	over	læ-
rerens	 adfærd	 i	 klasserummet	 som	 det	 opleves	 af	
eleverne.	Også	 ved	MITB	 viser	det	 sig,	 at	 eleverne	
kan	opfatte	læreren	som	imødekommende,	lyttende	
og	empatisk	og	give	elevernes	stemmer	plads.	Der	er	
altså	typer	af	adfærd,	der	kan	vise	sig	som	mere	gyl-
dig	 for	eleven	end	andre.	 For	 at	 sikre	undervisnin-
gens	gyldighed	i	Dales	optik,	må	læreren	handle	di-
daktisk	rationelt	–	det	vil	sige	at	læreren	handler	på	
baggrund	af	overvejelser	–	over	for	denne	modsat-
rettede	 opfattelse	 af	 situationen,	 som	 eleverne	
måtte	 sidde	med.	 Undervisningen	 bryder	 sammen	
som	socialt	organiseret	system,	og	bliver	da	blot	en	
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opbevaringsanstalt	 eller	 propagandastation,	 hvis	
ikke	læreren	handler	på	baggrund	af	sine	overvejel-
ser	over	elevernes	oplevelser	af	undervisningens	gyl-
dighed.	Dette	vil	resultere	i	en	undervisning	uden	so-
cial	gyldighed,	dvs.	en	eftergivende,	meningsløs	un-
dervisning,	 hvilket	 ifølge	 Dale	medfører	 patologisk	
kommunikation	(Dale,	1999).	
	
Didaktisk	rationalitet	består	 ideelt	set	af	et	samspil	
mellem	 indholdet	 i	 lærerprofessionens	 tre	 kompe-
tenceniveauer:		
	
v Tredje	niveau	–	K3:		

Meta-refleksioner	over	skole	og	undervisning.	
v Andet	niveau	–	K2:		

Undervisningens	planlægning.	
v Første	niveau	-		K1:		

Undervisningens	aktivitet.	
	
	
Når	 disse	 tre	 kompetenceniveauer	 tilsammen	 kan	
effektueres	 i	 en	 synergi	 (som	 illustreret	 ved	 pilens	
cirkulære	bevægelse	i	figur	3)	er	der	tale	om	en	op-
timal	 læringssituation	 for	aktørerne	 i	en	uddannel-
sesinstitution	–	her	er	det	lærerne	som	anses	for	at	
være	lærende	i	egen	praksis.		
	
Det	 er	 således	 i	 ROK-projektet	 italesat	og	billedlig-
gjort	 at	 lærerne	 taler	 meta-orienteret	 om,	 at	 de	
netop	nu	er	i	færd	med	at	reflektere	over	deres	læ-

rerrolle	og	adfærd	i	klasserummet.	Sammenhængs-
kraften	mellem	de	tre	kompetenceniveauer	udtryk-
ker	Dale	således:		
	

”Ved	at	tænke	i	begreber	(K3)	
om	 undervisningen	 (K1)	 og	
lokalt	 læreplansarbejde	 (K2)	
øger	man	evnen	til	refleksion.	
Hensigten	 er	 derfor	 at	 bi-
drage	 til	 konstruktion	 af	 di-
daktisk	teori	(K3)”	(Dale,	1999,	p.	49)		
	
	

	
	
Hvis	 det	 tredje	 niveaus	 kritiske	 analyser	 udelades	
(K3),	 mister	 lærerprofessionen	 sin	 styrke	 og	 auto-
nomi.	I	så	fald	vil	kun	K1	og	K2	udgøre	afgørende	ele-
menter	for	professionen	og	derved	underkendes	re-
lationen	mellem	profession	og	videnskab.	Lærerer-
hvervet	som	en	professionsuddannelse	bør	være	ori-
enteret	mod	”at	skaffe	et	grundlag	for	en	karriere-
lang	udvikling”	(Dale	1999,	p.11).		
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Lærerprofessionens	tre	kompetenceniveauer	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
Figur	3	–	L.	Lunds	illustration	af	E.L.	Dales	tre	kompetenceniveauer	(Dale	1999;	1998)	

Tredje	kompetenceniveau	–	K3	

- Meta-refleksioner	over	skole	og	undervisning.	
- Fokus	på	at	kommunikere	om	teori	og	empiri	om	under-

visning	og	selv	udvikle	didaktisk	teori.	
- Læreren	udfører	kritiske	analyser	af	læreplanens	mål,	ind-

hold,	metode	og	dens	konsistens,	dens	forankring	i	virke-
ligheden	og	dens	mulighed	for	at	blive	realiseret.	

- Dette	refleksionsniveau	foregår	udenfor	handlingstvang	
på	K1.	Refleksionen	er	dybere	end	blot	et	spørgsmål	om	
metoder	i	undervisningen.	Her	er	der	plads	til	refleksion	
over	(ud)dannelsens	væsen	og	dermed	hele	formålet	
med	at	drive	skole	og	undervisning.		

	
Andet	kompetenceniveau	–	K2	

- Undervisningens	planlægning.	
- Fokus	på	at	konstruere	undervisningsprogrammer.	Lære-

ren	arbejder	med	at	realisere	læreplanens	muligheder	i	
praksis		

- Det	vil	sige	på	et	niveau	uden	for	klasserummet.	
	
Første	kompetenceniveau	-		K1		
- Undervisningens	aktivitet.	
- Fokus	på	at	gennemføre	undervisning.	Her	er	lærerens	si-

tuation	præget	af	handlingstvang.	
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Ser	vi	på	alle	niveauerne	i	figur	3,	så	er	det	Dales	po-
inte,	at	lærerprofession	og	uddannelse	bør	”udvikle	
en	aktuel	legitimitet	i	pædagogikken	som	opdragel-
sesteori	i	det	moderne	samfund”	(Dale,	1999,	s.	31)	
og	det	skal	ske	i	kraft	af	at	”refleksion	og	kritisk	dis-
kussion	 af	 professionens	 egen	 autonomi	 har	 sin	
grund	 i	 erhvervets	 forankring	 i	 videnskaben”	 (Dale,	
1999,	s.	29).	Det	er	foruroligende,	hvis	dette	reflek-
sionsniveau	(K3)	udelades,	og	sagt	med	Dales	ord	er	
det	afgørende	at	”læreren	er	i	stand	til	at	tage	forsk-
ningsafstand	til	sin	egen	undervisningspraksis”	(Dale,	
1999,	s.	68).	
	
Det	 vil	 sige,	 at	 lærerne	udvikler	evnen	 til	 at	 kunne	
problematisere	 pædagogiske	 forhold,	 hvor	 skolen	
som	moderne	organisation	udføre	erhvervet	 i	 rela-
tion	til	teori,	som	de	ansatte	selv	er	medudviklere	på	
og	tilegner	sig.	
	
Her	kan	vi	relatere	til	Lawrence	Stenhouses	pointe-
ring	 af	 lærerens	mulighed	 for	 at	 bedrive	 research-
based	 teaching	 –	 forskningsbaseret	 undervisning	
(diskuteret	og	uddybet	i:	Elliott	2001,	p.555).	Forsk-
ningsbaseret	 undervisning	 må	 dog	 ikke	 forveksles	
med	David	H.	Hargreaves’	version	af	research-based	
teaching,	 der	 hos	 ham	 forstås	 som	 en	 kumulativ	
base	 af	 forskningsfrembragt	 viden	 (Hargreaves	
1996).	

Stenhouse’s	term	forskningsbaseret	undervisning	er	
væsensforskellig	i	form	af	aktørprincippet	som	inde-
bærer,	at	lærerne	engagerer	sig	i	forskning	som	en	
del	af	deres	egen	praksis	(her	i	ROK-projektet	om	re-
lationspædagogik	 og	 klasseledelse)	 og	 dermed	 har	
læreren	selv	en	kritisk	rolle	at	spille	i	professionelle	
vurderinger,	 og	 de	 bliver	 ikke	 blot	 modtagere	 af	
forskningsfrembragt	viden,	der	appliceres.	
	
Her	i	ROK-projektet	ser	vi	altså	på	lærerne	som	ud-
forskende	i	egen	praksis,	hvor	de	gennem	projektet	
skal	 udvikle	 en	 forskningsoptik	 på	 egen	 undervis-
ning.	Når	 lærerne	 i	ROK-projektet	transformeres	til	
medforskere,	bliver	de	vidensproducenter,	hvor	ko-
deordet	 er	 ejerskab	 og	 oplevelsen	 af	 medindfly-
delse.	Dette	har	vi	 forsøgt	at	effektuere	 i	ROK-pro-
jektet	 via	 lærerens	 egne	 aktionslæringsprocesser.	
Denne	medforskerrolle	træder	særligt	frem	i	lærer-
erfaringsbogen	(redigeret	af:	Lund	&	Boie	2017b).	
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Når	aktionslæring	skaber	synergi	–	at	forske	i	egen	praksis
	
ROK-projektet	 gør	 brug	 af	 aktionslærings	 som	 til-
stræber,	 at	 de	 deltagende	 praktikere	 er	 under	 en	
forandrings-	 og	 læreproces.	 Det	 overordnede	 mål	
med	ROK-projektet	er	netop	at	skabe	forandringer	af	
en	særlig	art	med	fokus	på	bæredygtige	handlings-
ændringer	og	bevidsthed.	 I	aktionsforskning	benyt-
ter	man	 forskellige	kvalitative	metoder	 fx	 feltnoter	
og	interviews.	Processen	er	præget	af	et	afsæt	i	en	
konkret	praksis	 for	gennem	deltagelse	og	dialog	at	
skabe	en	ønsket	 forandring.	 I	projektet	har	vi,	som	
vist	 under	 projektets	 progression,	 benyttet	 feltno-
ter,	 enkelt	 interviews,	 fokusgruppe	 interviews	 og	
skriftlige	refleksioner	fra	lærerne.	
	
Kriterier	 for	 god	 kvalitet	 i	 aktionsforskning	handler	
ikke	 umiddelbart	 om	 generaliserbarhed,	 men	 sna-
rere	om	graden	af	dialog	og	en	åbenhed	for	forskel-
lige	metoder,	og	om	i	hvilken	grad	processen	kan	un-
derstøtte	 fremtidige	 handlinger	 (Launsø	 &	 Rieper	
2000;	Hammersley	1993;	Elliott	2002;	Elliott	2004;	
Cochran-Smith	&	Lytle	1990).	
	
Når	vi	overfører	aktionsforskningsprocessen	til	akti-
onslæring	i	skolerne	er	det	i	et	udviklingsperspektiv	
ideen,	at	lærerne	selv	gennemgår	denne	metodiske	
proces	og	herigennem	bliver	forskere	i	egen	praksis.	
I	den	proces	opøver	lærerne	en	metarefleksion	over	

egen	 praksis,	 som	 på	 Dales	 3.	 kompetenceniveau.	
Dette	kan	medvirke	til	at	sikre	en	lærerprofession	i	
udvikling.	 Aktionslæringens	 faser,	 som	 de	 indgår	 i	
ROK-projektet	vises	nedenfor	i	figur	4,	og	denne	cyk-
liske	 proces	 genererer	 en	 synergi	 mellem	 de	 tre	
kompetenceniveauer.	
	
Når	man	 fx	 som	 lærer	 under	 1.	 punkt	 i	 aktionslæ-
ringscirklen	 foretager	 en	 diagnosticering	 af	 egen	
praksis	vil	man	være	tvunget	til	at	forholde	sig	ana-
lytisk	 (K3)	 til	 sit	 klasserum	 (K1),	 og	de	overvejelser	
man	har	gjort	sig	og	gør	sig	over	dels	forberedelsen	
(K2)	og	dels	over	de	handlinger,	man	udøver	i	rum-
met	(K1).	Der	vil	således	ved	hvert	punkt	i	aktionslæ-
ringscirklen	 være	 indlejret	 alle	 tre	 kompetenceni-
veauer,	med	større	eller	mindre	tyngde.	Læreren	vil	
fx	være	mere	analytisk	(K3)	i	punkt	1	i	forhold	til	di-
agnosticeringen	og	i	punkt	2	i	forhold	til	udfyldelse	
af	 aktionsplan	 og	 planlægningen	 heraf	 (K2).	Men	 i	
punkt	3,	hvor	der	skal	handles	og	afprøves	i	klasse-
rummet	som	en	del	af	den	daglige	undervisning	(K1)	
vil	der	ikke	være	udpræget	fokus	på	refleksioner,	ef-
tersom	læreren	er	under	handlingstvang.	Refleksio-
nerne	vil	dog	foregå	efter	undervisningen	og	i	form	
af	 indsamlingen	 af	 refleksioner	 og	 dokumentation	
over	processen	i	aktionen.	
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Aktionslæring	i	egen	praksis	

	

	
Figur	4	–	Aktionslæringens	cirkulære	faser	i	ROK-projektet	
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At	sætte	ord	på	egen	praksis	
Underliggende	ROK-projektets	fokus	på	lærerens	re-
lationspædagogik	 og	 klasseledelse	 er	 indlejret	 et	
grundlæggende	indsatsområde,	som	handler	om,	at	
lærerne	skal	tilegne	sig	en	optik	og	et	sprog	at	se	og	
samtale	 om	 den	 klasserumskultur,	 der	 er	 i	 den	
klasse,	læreren	underviser	i.	Dette	kræver	et	didaktik	
vokabular	 at	 samtale	 ud	 fra	 (Lund	 2017a;	 Lund	 &	
Robinson	2017;	Lund	2017b).7		
	
Udviklingen	af	et	didaktisk	vokabular	indgår	som	et	
element	i	projektet,	der	i	den	forbindelse	kobler	sig	
til	 ideen	 om	 mere	 fokuserede	 teamsamarbejde	 –	
kaldet	 professionelle	 læringsfællesskaber	
(Albrechtsen	2015;	Dufour	&	Marzano	2015;	Strøm	
2015;	Hattie	2015).		
	
Det	 er	 nemlig	 en	 grundlæggende	 antagelse	 i	 ROK-
projektet,	at	hvis	lærerne	gives	de	rette	rammer	og	
tid	 til	at	kunne	udvikle	didaktisk	opmærksomhed	–	
tid	til	at	udvikle	et	fælles	sprog	og	fælles	optik	på	un-
dervisningen,	på	egen	og	kollegaers	klasseledelse	–	
så	 vil	 de	 kunne	 forbedre	deres	undervisning	 (Lund	
2015).	
	
Projektet	understøtter	udviklingen	af	den	kollegiale	
proces	ved	dels	at	give	forskningsmæssige	belæg	og	

indsigt	 og	 dels	 ved	 at	 komme	 med	 konkrete	 bud	
på	og	øvelser	til	en	sådan	udvikling	af	didaktisk	op-
mærksomhed	i	kollegialt	læringsfællesskab.	
	
Det	er	i	denne	sammenhæng	en	grundlæggende	an-
tagelse	i	projektet,	at	lærere	vil	kunne	øge	deres	be-
vidsthed	om	deres	egen	klasseledelse	og	relations-
pædagogiske	tilgang,	ved	at:	
	
v få	ny	teoretisk	viden	om	området	(relationspæ-

dagogik	og	klasseledelse)	
v udvikle	et	fælles	begrebsapparat	at	tale	i.	
v observere	hinandens	undervisning.	
v afprøve	nye	tilgange	og	diskutere	erfaringerne	

med	kolleger	og	ledere	
	
Disse	tiltag	vil	kunne	øge	lærernes	pædagogiske	re-
pertoire	og	på	den	måde	øge	egen	refleksivitet	over	
praksis	og	dermed	også	kvaliteten	i	lærer-elev-rela-
tionen	og	i	sidste	ende	positivt	kunne	påvirke	elev-
engagementet.	 Lærererfaringsbogen	 (redigeret	 af:	
Lund	&	Boie	2017b)	er	på	 fin	vis	et	 fysisk	bevis	på	
effekten	af	projektet.	
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II.	DEL:	Resultater	fra	ROK-projektet	

Denne	sidste	del	rapporterer	om	det	samlede	aktionsudbytte	for	herved	at	kunne	binde	en	sløjfe	på	projektets	
formål.	ROK-projektets	progression	ser	ud	som	nedenstående	(figur	5),	beskrevet	indledningsvist	i	denne	rapport.	
Figuren	er	beskrevet	mere	detaljeret	i	indledningen	samt	i	baggrundsrapporten	(Lund	&	Boie	2017a).	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

Figur	5	–	Projektets	progression	
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Formål	og	proces	tager	afsæt	i	lærernes	motivationsbreve	
I	lærernes	indledende	motivationsbreve	ses	det,	at	lærerne	mener,	at	ROK-projektet	bør	styrke	deres	professio-
nelle	udvikling	pædagogisk	set	med	specifik	opmærksomhed	på	det	relationspædagogiske	aspekt	og	klasseledelse,	
dels	ved	at	give	gode	ideer	og	nye	værktøjer	og	dels	via	den	kollegiale	samarbejdsproces.	Sidstnævnte	kommer	til	
synes	via	 lærernes	interesse	i	at	åbne	døren	og	sende	den	privatpraktiserende	lærer	på	pension.	Opsummeret	
således	var	lærerenes	handlingsmål	forud	for	projektet:	

a) at	styrke	deres	professionelle	udvikling	pædagogisk	set.		
Og	dette	skal	ske	på	følgende	måde:	

b) dels	via	den	kollegiale	samarbejdsproces.	
c) dels	ved	at	få	gode	ideer	og	nye	værktøjer	
d) dels	ved	at	skabe	et	godt	læringsmiljø	–	dvs.	at	øge	opmærksomheden	på,	hvordan	man	kan	skabe	et	

godt	læringsrum	gennem	investering	i	relationen	til	eleverne	udmøntet	i	en	nytænkt	klasseledelsesstil.	
	
Motivationspunkterne	har	været	pejlemærker	for	forskerteamet	og	er	tæt	knyttet	til	de	specifikke	aktionsforsk-
ningsspørgsmål	skrevet	indledningsvist	i	rapporten:	
	

	

	

De	specifikke	aktionsforskningsspørgsmål:	

- Oplever	lærerne	at	have	tilegnet	sig	kompetencer	og	strategier,	som	gør	dem	bedre	i	stand	til	at	under-
støtte	og	fremme	elevernes	aktive	deltagelse	i	undervisningen?	Og	i	fald	ja,	hvorledes?	

	

Herunder	dokumentations-	og	operationaliseringspunkter:		

1. Hvordan	oplever	lærerne,	at	de	har	udviklet	ny	didaktisk	tænkning	og	undervisningspraksis	og	tilgange?	
2. Hvordan	tænker	lærerne	anderledes	over	deres	klasseledelse	og	relationspædagogiske	tilgang	i	dag?	
3. Hvordan	handler	de	anderledes	i	dag?	
4. Hvordan	oplever	de	at	tackle	klasserummet	på	en	anderledes	måde	i	dag?		
5. Hvilken	værdi	har	projektet	haft	i	kollegial	i	teamsammenhæng?	
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Resultatsafrapporteringen	 besvarer	 ovenstående	
forskningsspørgsmål.	Opsummeret	kan	vi	svare	po-
sitivt	på,	at	lærerne	oplever	at	have	tilegnet	sig	kom-
petencer	og	strategier,	som	gør	dem	bedre	i	stand	til	
at	 understøtte	 og	 fremme	 elevernes	 aktive	 delta-
gelse	 i	 undervisningen.	Dette	 har	 vi	 dokumenteret	
ved	beskrivelser	af,	hvordan	lærerne	oplever	at	have	
udviklet	nye	handle	og	tænkemåder	om	og	i	under-
visningen.	
	
Projektets	mål	var	at	udvikle	lærernes	opmærksom-
hed	på	egen	 relationskompetence	og	klasseledelse	
med	afsæt	i	en	forståelsesramme	hentet	fra	den	in-
terpersonelle	 læreradfærdsmodel,	 forkortet	på	en-
gelsk:	MITB,	 gengivet	 i	 rapportens	 første	 del	 (den	
Brok	et	al.	2004;	Wubbels	&	Levy	2005).	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

I	interviewene	og	de	skriftlige	refleksioner	bliver	læ-
rerne	bedt	om	til	at	uddybe	deres	bevæggrunde	for	
at	arbejde	med	de	aktioner	i	klassen,	de	har	valgt	li-
gesom	 de	 også	 argumenterer	 herfor	 i	 lærererfa-
ringsbog	(redigeret	af:	Lund	&	Boie	2017b).	I	den	for-
bindelse	 er	 brugen	 af	 elevernes	besvarelse	 af	QTI-
spørgeskemaet	et	element,	som	griber	ind	i	samta-
lerne,	og	derfor	er	også	aksernes	indhold	i	MITB-mo-
dellen	og	QTI	et	begrebsbrug	lærerne	har	taget	til	sig	
(MITB	og	QTI	gengivet	i	rapportens	første	del).	
	
	
Resultaterne	er	opdelt	i	tre	elementer,	hvor	projek-
tet	via	sine	aktioners	progression	(vist	i	figur	5)	har	
skabt	forandringer:	
	
	
v Ændring	i	lærerens	handling		

(rummer	dokumentation	på	spørgsmål	1,	3,	4)	
	

v Ændring	i	lærerens	tænkning		
(rummer	dokumentation	på	spørgsmål	1,	2)	
	

v Kollegial	værdi		
(rummer	dokumentation	på	spørgsmål	5)	
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Projektet	har	skabt	ændring	i	lærernes	handling:	I,	II,	III	
Dette	afsnit	om	lærerens	ændringer	i	handlinger	be-
skriver,	hvorledes	 lærerne	oplever	at	have	udviklet	
en	øget	opmærksomhed	på	netop	relationer	og	le-
delse	 i	 undervisningen,	 hvilket	 illustrerer,	 hvordan	
projektet	har	manifisteret	sig	i	ændringer	i	lærerens	
handlinger.	Valgene	af	aktioner	i	klasserummene	af-
spejler	de	udfordringer,	lærerne	oplever,	og	som	de	

ønsker	 at	 blive	 bedre	 til	 at	 tackle,	 ligesom	 deres	
overvejelser	over	deres	egen	rolle	i	forbindelse	med	
afprøvning	 af	 aktionerne	 afspejler	 deres	 opmærk-
somhed	på	relationer	og	klasseledelse.	Lærernes	op-
levelser	 er	 opsummeret	 nedenfor	 og	 udtrykker	 ef-
fekten	af	projektet	i	form	af	handlingsændringer.	
	

	
	
	

At	etablere	et	godt	læringsrum	via	møblernes	placering	i	rummet	–	det	fysiske	klasserum		

Under	 lærernes	 første	og	anden	aktionsafprøvning	
arbejdede	de	fokuseret	på	udviklingen	af	et	positivt	
læringsrum	via	ledelse	af	klasserummet.	Den	første	
aktion	lærerne	lavede	i	forløbet	handlede	om	det	fy-
siske	 klasserum	 og	 i	 den	 forbindelse	 om,	 hvordan	
man	kan	ændre	undervisningen	via	klassens	indret-
ning,	særligt	med	fokus	på	at	styre	undervisningen	
derhen	 man	 ønsker.	 Fx	 ville	 lærerne	 gerne	 opnå	
mere	 opmærksomhed	 på	 selve	 undervisningen	 og	
mindre	 opmærksomhed	 på	 andre	 aktiviteter	 på	
skærmen	fx	på	de	sociale	medier.	Aktionerne	viser,	
at	ændringer	 i	 bordopstilling	 på	 ingen	måde	 er	 et	
hurtigt	fix	til	at	opnå	fx	ro	eller	mere	fokus.	Der	er	på	
den	ene	 side	praktikaliteter,	 som	sætter	 restriktio-
ner	for,	hvad	der	er	muligt.	Og	så	er	der	på	den	an-
den	side	modstand	fra	eleverne	over	den	ændrede	
bordopstilling	som	en	hæmsko.	Men	aktionerne	er	

ikke	spildt	selvom	de	ikke	umiddelbart	giver	den	øn-
skede	effekt.	Det	er	en	øjenåbner	både	for	lærere	og	
for	elever	over	måden	man	arbejder	bedst	på	i	den	
pågældende	klasse.	Vi	kan	se,	at	denne	undersøgelse	
af	hvad	bord-	og	arbejdsstillingen	via	rummets	fysi-
ske	muligheder	kan	ændre,	giver	lærerne	en	mulig-
hed	for	at	reflektere	på	baggrund	af	systematiske	af-
prøvninger	over,	hvad	der	sker	i	rummet.	Vi	kan	se,	
at	 projektdeltagerne	 opnår	 en	 opmærksomhed	 på	
deres	handlemuligheder	overfor,	hvad	det	er	for	et	
læringsrum	de	etablerer	ved	at	indrette	rummet	på	
en	måde	frem	for	en	anden	måde.	Lærerne	oplever	
at	styring	af	klasserummet	kan	ske	ved:	
	
• At	fokusere	systematisk	på	rummets	indretning	

og	elevernes	placeringer	og	grupperinger	for	at	
styre	 elevernes	 opmærksomhed	 hen	mod	 un-
dervisningen	–	det	fysiske	rums	muligheder.	

I	
III	
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Det	 andet	 element	 ved	 projektets	 handlingspåvir-
kende	effekt	på	lærernes	adfærd	ses	ved	deres	for-
nyede	opmærksomhed	på	at	lede	rummet	særligt	i	
forholdt	til	styringsaksen.	

	
	

	
	

	

	

At	lede	rummet	i	forhold	til	styringsaksen	–	struktur	og	start	på	timen	

Den	anden	aktion	lærerne	eksperimenterede	med	i	
deres	undervisning	handlede	om	deres	egen	måde	
at	lede	klassen	på	i	rummet.8	Lærerne	blev	præsen-
teret	 for	 forskellige	 klasseledelseselementer,	 som	
kan	øge	styringen	af	klasserummet.	Særligt	tre	ele-
menter	blev	fremhævet:	
	
1. Den	gode	timestart,	hvor	man	sætter	den	fag-

lige	dagsorden	fra	starten	af.	
2. Fastholdelse	 af	 opmærksomhed	 og	 forebyg-

gelse	af	uro.	
3. Styring	af	elevers	computerbrug.	
	
Lærerne	afprøvede	forskellige	aktioner	i	deres	klas-
ser	 på	 baggrund	 af	 egen	 diagnosticering	 af	 udfor-
dringerne	 i	 de	 enkelte	 klasser	 med	 inspiration	 fra	
workshoppen.	 Lærernes	 fornyede	 opmærksomhed	
på	 styring,	 kontrol	og	 ledelse	af	 klasserummet	kan	
samlet	set	opsummeres	til:	
	

v At	etablere	klasseregler	og	 rammer	 for	under-
visningsrummets	start,	fx	timens	start,	faste	ri-
tualer,	rammer	for	PC-brug,	small-talk	og	øjen-
kontakt	–	Rutiner	og	regler	i	rummet	for	at	sikre	
et	fagligt	koncentreret	fokus.	
	

v At	 fokusere	 på	 rummets	 indretning	 og	 elever-
nes	placeringer	og	grupperinger	for	at	styre	ele-
vernes	 opmærksomhed	hen	mod	undervisnin-
gen	–	det	fysiske	rums	muligheder.	

	
v At	undgå	at	skælde	ud	men	dyrke	dialogen	–	sty-

ring	på	en	human	facon.	
	
v At	 fremme	 myndighed	 gennem	 medbestem-

melse	–	et	pædagogisk	dilemma.	
	
v At	sætte	klare	rammer	for	timens	start	–	under-

visningsfokusering.	
	
v At	sætte	tydelige	rammer	for	hvad	der	er	tilladt	

og	ikke	tilladt	–	regelsætning.	 	

II	
III	
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Det	 tredje	 element	 ved	 projektets	 handlingspåvir-
kende	effekt	på	lærernes	adfærd	ses	ved	deres	for-
nyede	opmærksomhed	på	at	lytte	aktivt	til	elevernes	
stemmer	særligt	 i	 forhold	til	nærhedsaksen	via	ob-
servation	af	klasserum.	
	

	
	
	
	

	

	

	

At	lytte	til	elevernes	stemmer	særligt	i	forhold	til	nærhedsaksen	–	observation	af	klasserum		

I	den	sidste	workshop	gav	forskerne	et	særligt	input	
til,	hvordan	 lærerne	kan	undersøge	og	stille	 skarpt	
på	eleverne	som	individer	og	gruppe	samt	have	fo-
kus	på	elevrelationer.	Lærerne	havde	også	i	de	fore-
gående	aktioner	fokuseret	på	relationen	til	eleverne	
og	måden,	hvorpå	de	kan	opnå	en	nærhed	og	god	
kontakt	til	eleverne.	Vi	så	det	via	lærernes	opmærk-
somhed	på	grupperinger	og	omrokeringer	med	hen-
blik	på	at	opnå	mere	deltagelse	og	aktivitet	og	enga-
gement	 (fund	 I),	og	vi	 så	det	ved	 igangsættelser	af	
den	gode	timestart	og	generelt	ved	lærerens	sprog-
brug	omkring	styringsaksen	og	nærhedsaksen	(fund	
II).	Lærerne	beskriver	med	eksempler	fra	klasseloka-
let	 og	 i	 deres	 egen	 adfærd	 i	 forhold	 til	måden,	 de	
tænker	undervisningen	på,	at	de	har	fået	større	op-
mærksomhed	på	eleven	som	person	og	dermed	re-
lationen	 til	 eleven	 og	 relationen	mellem	 eleverne.	
De	relationelle	elementer	ved	lærerens	egen	væren	
i	undervisningssituationen	er	blevet	mere	fokuseret.		
De	har	fået	ændret	deres	opmærksomhed,	som	før	
var	betydeligt	mere	styret	af	fx	at	sikre	ro	og	orden	
og	en	faglig	struktur,	til	nu	også	at	indeholde	et	fokus	

på	 eleven	 som	menneske.	 Under	 dette	 fund	 vil	 vi	
lade	lærerene	tale,	og	der	følger	en	del	citater	som	
på	fin	vis	illustrerer	lærerens	fornyede	opmærksom-
hed.	 Som	 nedenstående	 interviewcitater	 beretter	
om,	har	fx	en	STX-lærer	fået	en	ny	vinkel	at	gå	til	ele-
verne	på,	og	hendes	beskrivelse	af	en	”øjenåbner”	
samt	 de	 andres	 læreres	 oplevelser,	 rummer	 desu-
den	gode	råd	til	andre	gymnasielærere:	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

III	
III	

”…	jeg	tror	den	største	forskel	er,	at	jeg	er	blevet	

bevidst	om	i	det	her	projekt,	at	de	elever	vi	kalder	

umotiverede	og	dovne,	at	det	kunne	være,	man	

skulle	prøve	at	snakke	lidt	med	dem.	At	den	har	

virkelig	 ramt	mig.	 At	de	elever,	hvor	man	 tæn-

ker,	’ej,	det	kan	sgu	også	være	lige	meget.	De	gi-

der	 jo	 ikke’.	Måske	 er	 det	 faktisk	 fordi,	 jeg	 får	

glemt	at	snakke	med	ham	eller	hende.	Så	i	den	

der	med	min	adfærd	og	relation,	der	er	jeg	blevet	

meget	mere	bevidst	om,	 at	de	vigtigste	elever,	

det	kan	faktisk	nogen	gange	være	dem,	man	har	

det	sværest	med”	(L01).	
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”…	[jeg]	har	oplevet,	at	hvis	man	går	ind	og	virkelig	
koncentrerer	sig	om	at	have	en	tættere	relation	med	
de	elever,	så	kan	de	faktisk	få	mere	lyst	til	at	gå	i	skole	
og	mere	lyst	til	at	være	med	i	dine	timer”(L01).	
	
”…	Så	jeg	er	meget	sådan,	at	jeg	bruger	rigtig	meget	
krudt	på	den	her	elev,	og	han	knokler.	Og	han	gør	det	
så	godt	som	han	overhovedet	kan,	og	han	er	blid	som	
et	lam.	Og	han	er	glad.	Og	der	tænker	jeg	bare,	det	
har	for	mig	været	sådan	en	øjenåbner,	at	der	har	jeg	
måske	 tidligere	 tænkt,	 at	 han	 skal	 i	 hvert	 fald	 ikke	
have	lov	at	styre,	og	ham	skal	jeg	have	styr	på	i	mine	
timer.	Dér	har	 jeg	nok	været	mere	skrap,	og	det	er	
slet	ikke	altid	det,	der	virker.	Du	får	ikke	lyst	til	at	gå	
i	skole	af,	at	du	har	en	skrap	lærer.	Jeg	har	i	hvert	fald	
oplevet,	at	meget	af	det	handler	om	at	de	måske	ikke	
mestrer	opgaverne”	(L01)	
	
Samme	lærer	(L01)	udtrykte	i	midtvejsfokusgruppe-
interviewet,	at	hendes	tilgang	til	denne	elev	har	æn-
dret	elevens	arbejdsindsats	til	det	bedre:	
	
”…	jeg	tror,	han	synes,	det	er	sjovere	at	gå	i	skole.	Og	
det	er	sådan	noget,	der	motiverer	mig	i	det	her,	at	vi	
lærer	nogle	ting,	som	kan	motivere	eleverne,	også	på	
en	anden	måde	end	 jeg	kunne	før”	 (Midtvejsfokus-
gruppe	interview	nov.	2015).	
	
I	 fokusgruppedialogen	melder	andre	 lærere	 ind,	at	
særligt	det	relationelle	element	har	fået	stor	effekt	i	
deres	undervisning:	

“…vi	har	fået	et	sprog	[her	i	ROK-projektet]	til,	hvor-
dan	man	snakker	med	sine	kollegaer	om	det	her,	og	
man	kan	bruge	det	i	sin	hverdag.	Jeg	arbejdede	me-
get	med	 styrring	 i	mit	 pædagogikum,	 tydelig	 sign-
posting	til	eleverne	og	jeg	bruger	det	også	selv,	nu	er	
jeg	vejleder	for	en	kandidat…	(…).	Så	rent	praksis,	sy-
nes	jeg	det	har	haft	en	anvendelighed,	for	man	har	
fået	sproget	til	det	i	forhold	til	det	her	med	styrring	
og	kontakt.	Jeg	har	haft	fokus	på	styring	før,	så	for	
mig	er	det	helt	sikkert	nærhedsaksen,	jeg	synes	er	in-
teressant.	Lige	præcis	det	der	med	at	få	set	eleverne	
i	øjnene	og	få	snakket	med	dem,	der	sidder	og	bare	
prøver	at	gemme	sig.	Og	få	set	dem	på	en	eller	anden	
anderledes	måde,	end	man	ellers	 vil	have	gjort,	og	
ikke	tænke,	at	det	er	bare	fordi,	de	ikke	gider,	det	er	
fordi	de	 ikke	kan,	eller	det	er	 fordi	de	 ikke	vil.	Men	
bare	hilse	på	dem	alligevel	for	at	skabe	motivation”	
(Midtvejsfokusgruppeinterview	nov.	2015).	
	
Vi	ser	således	en	nyvunden	relationspædagogisk	be-
vidsthed	hos	lærerne	i	fokusgruppeinterviewet.	Læ-
rerne	er	ligeledes	opmærksomme	på	betydningen	af	
struktur	og	styring	og	mener,	at	de	har	en	del	viden	
med	fra	deres	pædagogikum	omkring	styring.	Men	
det	 er	 særligt	 nærhedsaksen	 i	 den	 interpersonelle	
læreradfærdsmodel	(MITB),	der	har	givet	stof	til	ef-
tertanke,	og	som	de	har	taget	med	i	deres	undervis-
ning,	som	en	STX-lærer	i	mediefag	fortæller	i	et	indi-
viduelt	interview:	
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”…	tidligere	var	jeg	i	pædagogikum,	hvor	det	hand-
lede	meget	om	styring…	(…)…	projektet	her	har	givet	
mig	mere	i	forhold	til	relationen	til	eleverne,	der	tæn-
ker	jeg	faktisk	anderledes	nu.	Jeg	kan	mærke	nu	her	
med	mine	1.g’er,	der	 startede	 i	år,	at	 jeg	har	givet	
dem	mere	plads,	og	jeg	været	mere	opmærksom	på,	
simpelthen	bare	at	vi	skulle	lære	hinanden	at	kende.	
Og	 jeg	har	nok	haft	det	 sådan	 lidt	mere	 roligt.	Det	
har	ændret	min	tankegang	at	være	med	i	projektet	i	
forhold	 til,	 at	 det	 er	 okay	med	 opstarten	 af	 en	 ny	
klasse,	at	have	den	dagsorden,	som	primært	er	so-
cial,	og	så	at	det	faglige	lige	i	starten	kommer	i	anden	
række.	Det	er	meget	anderledes	for	mig	at	tænke	så-
dan…”	(L02).	
	
Denne	lærer	har	ændret	sin	tilgang	til	eleverne	helt	
konkret	 ved	 at	 vise	mere	uformel	 interesse	 ved	 at	
være	mere	til	stede	uden	for	klokketimen:	
	
”…	jeg	har	jo	egentligt	altid	haft	det	sådan,	at	jeg	sy-
nes	det	er	så	mærkeligt,	at	de	går	her	i	tre	år	og	så	
kender	man	dem	alligevel	 ikke	mere,	end	man	gør,	
altså	…	(…)…	min	kollega	om	har	klassen	til	idræt	kan	
langt	bedre	 small	 talke	med	eleverne	nede	 i	 hallen	
mere	uformelt	…(…)…	det	kan	jeg	egentlig	godt	mis-
unde	lidt.	…	og	derfor	er	jeg	også	blevet	opmærksom	
på,	at	jeg	bare	skal	blive	hængende	i	frikvarteret	en-
gang	 i	mellem.	…(…)…	Det	 er	 sådan	 lidt	 forskelligt,	
om	der	sker	noget.	Men	der	er	som	regel	nogen,	der	
gerne	vil	 sludre	om,	hvad	der	nu	 lige	sker,	men	 jeg	
tænker	også,	det	er	også	deres	frirum.	Jeg	skal	heller	

ikke	sådan	mase	mig	på.	Men	der	er	altid	nogen,	der	
opsøger	mig”	(L02).	
	
Pragmatisk	set	har	denne	lærer	en	anden	tilgang	til	
eleverne	i	dag,	når	de	skal	starte	på	gymnasiet,	end	
hun	havde	før	projektet.	Fx	har	læreren	ændret	sin	
tilgang	til	introturens	formål	i	det	hun	beretter	om:	
	
”	…	nu	er	det	mere	et	spørgsmål	om,	at	jeg	er	mere	
med	i	de	aktiviteter,	som	jeg	ellers	ville	have	kigget	
lidt	mere	 fagligt	 på.	 Så	 det	 er	meget	 et	 spørgsmål	
om,	at	jeg	går	med	eleverne	i	det	første	portrætfor-
løb,	som	vi	altid	starter	med,	hvor	de	skal	 lave	por-
trætter	af	hinanden.	Her	er	opgaven	løst	formuleret,	
det	er	bare	et	spørgsmål	om,	at	jeg	også	bruger	den	
tid	til	at	snakke	lidt	mere	med	dem,	om	hvem	de	er.	I	
stedet	for	kun	at	interessere	mig	for,	hvad	for	en	type	
portræt,	de	er	i	gang	med	at	skrive…”	(L02).	
	
En	HHX-lærer	har	arbejdet	med	at	fremstå	mere	op-
mærksom	på	de	elever,	som	han	ikke	normalt	synes	
om,	 lidt	på	 linje	med	 lærer	01,	hvor	 fokus	handler	
om,	at	vise	 interesse	for	alle	eleverne	også	selvom	
man	nødvendigvis	ikke	kan	’lide’	dem	alle	eller	deres	
adfærd.	Hvis	man	professionelt	set	går	 til	eleverne	
med	en	åbenhed	og	interesse,	så	kan	der	komme	no-
get	godt	ud	af	det	til	slut:	
	
”…	 jeg	 er	 blevet	meget,	meget	mere	 reflekterende	
over,	hvordan	jeg	er	som	person	over	for	elever.	I	det	
her	[ROK-projekt]	 forløb,	måske	fordi	at	man	bliver	
målt	 hele	 tiden	 [QTI-elevevalueringen]...	 Så	 man	
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kommer	 til	at	 reflektere	mere	over,	hvad	er	det	du	
gør	 og	 siger,	 og	 det	 kan	 nok	 være	 sundt	 for	mig…	
(…)…	Fx	hvis	det	er	sådan,	at	jeg	har	været	oppe	at	
diskutere	med	nogle	elever,	som	har	følt	sig	uretfær-
digt	behandlet	over	et	eller	andet	eller	sådan	noget,	
og	så	tænker	man	over,	’åh	var	det	her	nu	det	rigtige,	
jeg	gjorde?’,	hvor	før	i	tiden	der	tænkte	jeg	mere	’ja-
men	så	kan	de	også	bare	passe	sig	selv,	hvis	det	er’,	
men	nu	skal	de	vurdere	mig	også	på	en	eller	anden	
måde	i	QTI.	Men	der	til	så	synes	jeg,	at	man	er	meget	
mere	 opmærksom	 på	 hele	 elevrelationen.	 Hvordan	
er	det,	de	opfatter	én,	og	hvad	er	det,	der	sker,	når	
de	opfatter	én,	som	de	gør.	Så	det	har	fået	mig	til	at	
agerer	anderledes”	(L16).	
	
Denne	 HHX-lærer	 opererer	 således	 på	 et	 metani-
veau	og	forholder	sig	til	Dales	K3	niveau.	Han	uddy-
ber	med	et	eksempel	fra	klassen,	hvor	han	undervi-
ser	 i	virksomhedsøkonomi.	 I	det	følgende	er	et	ud-
drag	fra	samtalen	mellem	en	forsker	og	læreren	om	
en	netop	overstået	observation:	
	
”Der	 sidder	 for	 eksempel	 nogle	 piger	 på	 bagerste	
række,	som	 jeg	personligt	synes	er	pisseirriterende.	
Men	det	har	så	alligevel	gjort,	at	jeg	har	været	inde	
og	prøve	at	forbedre	situationen,	altså	jeg	har	aldrig	
haft	et	dårligt	forhold	til	dem,	det	er	bare	ikke	nogle	
elever,	jeg	har	gidet	at	gå	og	småsludre	med,	ligesom	
jeg	har	det	med	nogle	af	de	andre	elever.	Men	nu	har	
jeg	haft	mere	fokus	på,	at	man	skal	hele	vejen	rundt	
i	klassen.	Så,	når	de	sidder	og	laver	opgaver,	så	går	
jeg	også	hen	og	joker	lidt	med	dem	og	sådan	noget	

på	deres	utroligt	 (røv!)syge	humormåde.	 Så	prøver	
jeg	at	lægge	det	lidt	af	mig	at	jeg	ikke	bryder	mig	om	
dem,	ellers	så	har	man	jo	tendens	til,	hvis	man	skal	
sige	et	eller	andet	sjovt	eller	snakke	om	et	eller	andet	
og	så	søge	de	elever,	som	man	klinger	bedst	med	 i	
klassen.	Og	det	har	faktisk	fået	mig	til	bedre	at	kunne	
lide	dem,	at	jeg	selv	har	gjort	et	større	forsøg	på	at	
bedre	at	kunne	lide	dem.	Så	kan	jeg	da	også	godt	se,	
at	de	også	har	noget	at	byde	ind	med	nogen	gange”	
(L16).	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

”…	jeg	har	tit	tænkt	på,	altså	jamen	

nu	 skal	 jeg	 også	 lige	 huske	 at	

spørge	de	andre	 (elever),	 fordi	det	

er	altid	de	samme,	man	kommer	til	

at	snakke	med	om,	’hvad	vil	I	med	

det	og	det	og	sådan	noget’.	Man	vil	

jo	gerne,	at	de	alle	sammen	har	den	

her	 følelse	af,	 at	man	 interesserer	

sig	 for	 dem,	 hos	 nogen	er	 det	 lidt	

mere	påtaget	end	andre,	kan	man	

sige”	(L13).	
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Lærerne	oplever	altså,	at	de	skal	arbejde	for	at	skabe	
en	god	stemning	 i	klassen,	og	at	det	har	betydning	
for	elevernes	oplevelse	af	undervisningen.	Samtidigt	
har	det	også	betydning	 for	 læreren	selv,	 som	også	
skal	være	i	klassen	i	mange	timer	om	ugen.	De	gør	
altså	en	særlig	indsats	for	at	virke	opmærksomme	og	
interesseret	overfor	alle	elever.	Som	en	lærer	siger	
til	sin	nye	klasse	i	en	humoristisk	tone:	
	
”…	jeg	startede	med	at	sige	til	klassen	efter	sommer-
ferien:	’nu	skal	jeg	nok	være	mere	sammen	med	jer,	
end	jeg	skal	være	sammen	med	min	kone’,	fordi	jeg	
havde	dem	til	så	mange	fag	og	var	deres	kontaktlæ-
rer	og	skulle	ud	og	rejse	med	dem	osv.	Så	jeg	har	dem	
meget.	Det	betyder	nok	også	noget	for	forholdet.	Det	
er	 i	hvert	fald	vigtigt,	at	det	er	et	godt	forhold,	når	
man	skal	være	der	så	meget”	(L13).	Samme	lærer	op-
lever,	at	de	fleste	i	denne	klasse	gerne	vil	markere,	
og	det	er	generelt	en	fagligt	dygtig	klasse.	Han	uddy-
ber,	at	der	er	en	afslappet	stemning	i	klassen	og	”…	
de	kan	lave	sjov	med	mig,	og	jeg	kan	lave	sjov	med	
dem”	(L13).		
	
Slutteligt	kan	vi	konkludere,	at	lærerne	har	udviklet	
en	’kanal’	som	er	lydhør	overfor	eleverne.	Denne	nye	
lydhørheds-	 og	 opmærksomhedskanal	 opererer	 på	
nærhedsaksen	(MITB-modellen),	og	lærerne	reflek-
terer	over	denne	nye	 tilgang	de	udøver	 (på	K1)	og	
deres	bevidsthed	(på	K3)	som	gør	dem	i	stand	til	at	
rumme	de	elever,	de	før	var	lidt	lige	glade	med.	Læ-
rernes	 nyerhvervede	 opmærksomhed	 på	 eleverne	
som	enkeltindivider	kan	opsummeres	til:	

v At	have	øjenkontakt	og	vise	at	man	gerne	vil	ele-
ven	–	imødekommenhed.	
	

v At	 lytte	 opmærksomt	 og	 ægte	 på	 eleven	 –		
autencitet	og	anerkendelse.	

	
v At	 small-talke	 om	 ikke-faglige	 emner	med	 alle	

elever	–	personlig	relation.	
	
v At	lave	sjov	og	joke	med	eleverne	–	hyggelig	at-

mosfære.	
	
v At	have	 indgående	kendskab	til	eleverne	–	det	

hele	menneske.	
	
v At	være	sig	selv	og	give	noget	af	sig	selv	som	læ-

rer	–	det	personlige	element.		
	
v At	 skabe	 et	 trygt	 klassemiljø	 via	 fokus	 på	 ele-

verne	gennem	aktioner	og	observationer	-	elev-
væren	og	elevrelationer.	
	

Heri	ser	vi	lærernes	udprægede	ønske	om	at	skabe	
et	 godt	 læringsmiljø,	 hvor	 eleverne	 kan	 føle	 sig	
trygge.	Det	at	have	lavet	aktioner	med	særligt	fokus	
på	 eleverne	 har	 bidraget	 til	 lærerens	 øgede	 op-
mærksomhed	på	den	relationspædagogiske	opgave,	
de	står	 i.	Det	er	således	både	aktionernes	fokus	på	
eleverne	i	egen	undervisning	samt	observationerne	
af	eleverne	i	undervisningen	hos	en	kollega,	der	har	
stor	værdi.	
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Ved	disse	tre	handlingsændringer	skitseret	ovenfor	
(I,	 II,	 III)	 har	 vi	 således	 delvist	 besvaret	 projektets	
forskningsspørgsmål,	som	lød:	
	
- Oplever	lærerne	at	have	tilegnet	sig	kompeten-

cer	og	strategier,	som	gør	dem	bedre	i	stand	til	
at	understøtte	og	fremme	elevernes	aktive	del-
tagelse	i	undervisningen?	Og	i	givet	fald	ja,	hvor-
ledes?	

	
Dette	er	således	besvaret	ved	at	belyse	tre	af	de	fem	
operationaliseringsspørgsmål:	
- Hvordan	oplever	lærerne,	at	de	har	udviklet	ny	

didaktisk	 tænkning	 og	 undervisningspraksis	 og	
tilgange?	

- Hvordan	handler	de	anderledes	i	dag?	
- Hvordan	 oplever	 de	 at	 takle	 klasserummet	 på	

en	anderledes	måde	i	dag?		
	

	
	
	
	
	
	
	
	

Projektet	har	haft	en	handlingspåvirkende	effekt	på	
lærernes	ændring	i	handling,	opsummeret	således:	
	
I. Lærerne	oplever,	at	de	kan	etablere	et	godt	læ-

ringsrum	 via	 fokus	 på	 møblernes	 placering	 i	
rummet	–	det	fysiske	klasserum		
	

II. Lærerne	 oplever,	 at	 de	 er	 bedre	 i	 stand	 til	 at	
lede	rummet	i	forhold	til	styringsaksen	–	struk-
tur	og	start	på	timen	

	
III. Lærerne	har	udviklet	en	didaktisk	sensitivitet,	 i	

form	 af	 en	 aktiv	 lytten	 til	 elevernes	 stemmer	
særligt	 i	 forhold	 til	nærhedsaksen	via	observa-
tion	af	klasserum.	
	

Projektets	samlede	besvarelser	er	inddelt	i	følgende	
tre	former	for	aktionsudbytte:	
	
1. Ændring	i	lærerens	handling		
2. Ændring	i	lærerens	tænkning		
3. Kollegial	værdi		
	
Det	 første	 aktionsudbytte	 er	 besvaret	 herover,	 og	
det	anden	og	tredje	besvares	i	det	følgende.	
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Projektet	har	skabt	ændring	i	lærernes	tænkning		
Dette	aktionsudbytte	handler	om	ændringer	i	lærernes	tænkning.	
Dette	afsnit	besvarer	operationaliseringsspørgsmålene	1,	2	og	4:	
- Hvordan	oplever	lærerne,	at	de	har	udviklet	ny	didaktisk	tænkning	og	undervisningspraksis	og	tilgange?	
- Hvordan	tænker	lærerne	anderledes	over	deres	klasseledelse	og	relationspædagogiske	tilgang	i	dag?	
- Hvordan	oplever	de	at	tackle	klasserummet	på	en	anderledes	måde	i	dag?		
	
	
Lærerne	oplever	det	som	givende	at	være	en	del	af	
et	 fællesskab,	 der	 undersøger	 undervisningen.	 De	
beskriver,	 at	 de	 får	mange	 gode	praktiske	 ideer	 til	
deres	egen	undervisning,	men	vigtigst	af	alt	oplever	
de	at	kollegaer	og	forskere	ser	noget	andet,	end	de	
selv	gør	i	undervisningssituation.	De	oplever	tilmed,	
at	den	rolle	man	har,	når	man	selv	observerer	er	gi-
vende.	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

Der	er	altså	synergi	i	observationsopgaven.	Dels	gør	
man	op	med	den	privatpraktiserende	læreres	byrde	
som	eneansvarlig,	og	dels	 får	man	som	observatør	
tilført	nye	perspektiver	på	tænkningen	om	sin	egen	
lærerrolle.	For	observatøren	er	der	stor	værdi	i	at	se	
andres	undervisning,	 fordi	man	 får	et	nyt	metablik	
på	 selve	 undervisningsgerningen,	 for	 selvom	 man	
ikke	selv	underviser	i	faget,	så	kan	det	give	indblik	i,	
hvordan	 klassen	 reagerer,	 og	 hvordan	 de	 enkelte	
elever	arbejder.		
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

En	STX-matematiklærer	udtrykker	at:	

”Selvom	jeg	kender	klassen	godt	i	alt	det,	jeg	går	og	laver	med	dem,	så	har	det	

en	stor	værdi,	at	komme	ind	og	se	min	kollega	(i	danskfaget)	i	den	der	aktion,	og	

så	har	min	kollega	og	jeg	noget	at	snakke	om	bagefter,	men	også	i	mine	egen	

personlige	relation	til	eleverne.	Jeg	ser	dem	fra	nogen	sider	af,	som	jeg	ikke	ser	

til	dagligt,	som	jeg	kan	bruge	i	mit	arbejde	med	den	enkelte”	(L03)	
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En	 HHX-lærer	 har	 ligeledes	 observeret	 sin	 egen	
klasse,	da	 klassen	undervises	af	hans	 kollega,	 fordi	
lærerteamet	 sammen	 satte	 fokus	 på	 elevgruppens	
forskellighed	 og	 hvordan	 de	 skulle	 håndtere	 det	
store	faglige	spænd	i	klassen.	Han	fortæller,	at	han	
”lærer	noget	af	eleverne”	(L16)	ved	at	observere	sin	
kollegas	undervisning.	Han	 sidder	bagerst	 i	 klassen	
og	observerer	elevernes	deltagelse	i	undervisningen,	
mens	 hans	 kollega	 gennemgår	 noget	 i	 plenum,	 og	
her	ser	han	særligt	på	en	af	pigerne	i	klassen,	en	elev	
der	sidder	og	spiller	på	sin	computer,	mens	lærerkol-
legaen	gennemgår	noget	stof.	Det	overrasker	ham	at	
registrere,	at	eleven	alligevel	formår	at	være	med:	
	
”Hun	har	300	hundrede	sygdomme	og	ting	og	sager,	
men	altså	hende	lærte	jeg	jo	af,	da	hun	sad	og	spil-
lede	mens	min	kollega	gennemgik	noget.	Men	det	er	
hendes	måde	at	være	på,	fordi	hun	havde	faktisk	hørt	
nogenlunde	efter	og	rakte	hånden	op	lidt	senere,	på	
trods	af	at	hun	sidder	og	spiller	og	sådan	noget.	Så	
det	er	fordi,	hun	har	brug	for,	at	der	foregår	et	eller	
andet”	(L16).	
	
Lærerne	oplever	 at	 få	 en	metaoptik	 på	 klasserum-
met	 som	 observatører.	 Samme	 HHX-lærer	 som	
ovenfor	fortsætter:	
	
”…	du	ser	 jo	eleverne	bagfra	og	alt,	hvad	der	sker	 i	
klassen	på	en	anden	måde.	Jeg	behøver	ikke	have	mit	
fokus	på	min	kollega	som	underviser	og	hans	power	
point	hele	 tiden.	Det	 var	 jo	 lige	 så	meget,	hvordan	

eleverne	sad	og	arbejdede,	og	så	snakkede	med	hin-
anden…	(…)…		jeg	har	været	inde	og	snakke	med	min	
kollega	som	jeg	observerede	om	en	specifik	elev.	Min	
kollega	spurgte	ham	om	noget	 i	timen,	hvor	eleven	
så	blev	lidt	rød	i	hovedet	og	får	svaret	sådan	lidt,	og	
der	kan	jeg	se	på	ham	(eleven),	at	han	faktisk.	Altså,	
jeg	kan	høre,	når	jeg	sidder	dernede	bagfra,	at	han	
er	ved	at	sige	det	rigtige	svar,	men	min	kollega	går	
så	videre,	fordi	det	[elevens	svar]	kommer	ikke	hur-
tigt	 nok.	 Det	 giver	mig	 lige	 et	 indblik	 i	 den	 person	
[elev].	 OK,	 fremadrettet	 der	 skal	 jeg	 nok	 være	 op-
mærksom	på,	at	jeg	lige	skal	give	ham	tre	sekunder	
mere	til	at	svare.	Sådan	nogen	ting”	(L16).	
	
Lærerne	får	således	et	stort	udbytte	ud	af	at	obser-
vere	sine	kollegaer	i	de	klasse	de	er	fælles	om.	Læ-
rerne,	der	observerer,	får	ny	viden	og	et	andet	blik	
på	eleverne,	nu	hvor	de	ikke	selv	skal	stå	under	hand-
lingstvang	 for	 undervisningen	 på	 K1.	Den	 observe-
rende	lærer	er	så	at	sige	til	stede	i	undervisningsrum-
met	som	en	K3-agent.	Den	nye	rolle	som	observatør	
giver	dels	informationer,	som	gavner	den	lærer,	de	
besøger,	men	det	udvider	også	i	særlig	grad	obser-
vatørens	egen	opfattelse	af	eleverne	og	dermed	de-
res	egen	måde	at	opfatte	disse	elever	på	i	undervis-
ning.	
	
Vi	har	altså	set,	at	lærerne	oplever	at	have	fået	et	nyt	
blik	på	deres	praksis	og	deres	elever,	grundet	delta-
gelsen	i	ROK-projektet.	Og	dette	blik	er	et	udtryk	for	
en	ændring	i	deres	tænkning	på	K3.	
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Opsummering	på	resultaterne	om	lærernes	ændrin-
ger	i	tænkning:	
	
v Generelt	så	vi,	at	 lærerne	har	fået	et	nyt	prak-

sisperspektiv	på	deres	elever	og	på	deres	egen	
praksis,	 deres	 styringsgrad	 og	 nærhedsfokus	 i	
undervisningen.	Deres	beskrivelser	af	opmærk-
somheden	 på	 handlingsændringer	 er	 ligeledes	
et	 udtryk	 for	 en	 tænkningsændring	 på	 K3-ni-
veauet.	

	
v Vi	 ser	 desuden,	 at	 når	 lærere	 udsættes	 for	 at	

skulle	observere	og	at	blive	observeret	dels	af	
kollegaer	og	dels	af	forsker,	så	opnår	de	en	ny	
bevidsthed	(K3)	om	undervisningsniveauet	dels	
deres	egen	praksis	og	i	særdeleshed	deres	blik	
på	eleverne.	

	
v Vi	ser,	at	lærerne	oplever	at	få	et	nyt	perspektiv	

på	eleverne,	dvs.	de	får	øje	for	elevernes	behov	
og	 forudsætninger,	ved	aktivt	at	 lytte	 til	hvem	
eleverne	er.	

	
Dette	 bringer	 os	 videre	 til	 det	 femte	 forsknings-
spørgsmål	om	projektets	mulighed	for	at	skabe	kol-
legial	værdi.	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	

	 	

”Jeg	synes	egentligt,	at	 jeg	får	mere	ud	

af,	at	sidde	bagerst	i	klassen	end	at	have	

en	 til	 at	 observere	mig,	 fordi	 så	 ser	 jeg	

tingene	fra	den	anden	side	og	der	kan	jeg	

sidde	og	se,	okay,	min	kollega	gør	sådan	

og	sådan.	Hvilken	effekt	har	det	på	ele-

verne?	 Og	 altså	 forskellige	 måder	 han	

[kollega]	 prøver	 at	 gøre	 tingene	 på,	 så	

kan	 jeg	 sidde	og	se,	 at	det	 fungerer	og	

det	fungerer	knap	så	godt	og	det	der,	det	

kunne	 jeg	 egentligt	 godt	 kopiere,	 fordi	

det	 var	 egentligt	 smart,	 det	han	 gjorde	

der	osv.	Så	jeg	blev	inspireret,	vil	jeg	sige,	

af	at	være	inde	og	se	mine	kollegaers	un-

dervisning,	og	så	kan	man	godt	give	hin-

anden	konstruktiv	feedback”	(L16)	
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Projektet	har	skabt	kollegial	værdi	
Projektets	effekt	i	forhold	til	den	kollegiale	udvikling	ses	ved	to	elementer:	I)	fælles	ansvar	II)	systematik.	Lærerne	
har	dels	taget	og	fået	et	fælles	ansvar,	og	via	tid,	rammer	og	systematik	har	lærerne	kunne	udfolde	sin	praksis	på	
en	ny	og	eksperimenterende	måde.	
	
	
	

Fælles	ansvar	for	undervisningen	–	et	professionelt	læringsfællesskab	

	
Lærerteamene	har	allerede	diskussioner	om	 fælles	
temaer	 i	 forhold	 til	 den	 enkelte	 klasse,	 men	 her	 i	
ROK-projektet	har	der	været	en	særlig	fokusering	på	
specifikke	 aktioner.	 Og	 hele	 det	 begrebsmæssige	
set-up	omkring	klasseledelse	og	det	relationspæda-
gogiske	aspekt	har	givet	lærerne	en	oplevelse	af,	at	
de	ikke	står	alene	med	undervisningsopgaven,	men	
at	de	derimod	sætter	fælles	ind.	Der	var	stor	tilslut-
ning	til	den	kollegiale	dialog	og	sparringsproces	un-
der	 midtvejsevalueringens	 fokusgruppeinterview	
med	de	8	lærere	fra	STX,	hvor	dialogen	lyder:	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

En	anden	lærer	uddyber:	”…	det	jeg	har	fået	mest	ud	
af,	er	samarbejdet	med	min	teammakker	og	med	ele-
verne	om,	hvordan	vi	gør	 i	undervisningen.	Det	har	
synliggjort	de	strømninger,	der	er	mellem	eleverne;	
hvad	sker	der	egentlig	i	timen	og	efter	timen	og	før	
timen.	Og	der	er	det	meget	bedre	med	to	sæt	øjne	
end	et	 sæt	øjne,	 fordi	 vi	 jo	 var	 tvunget	 til	 at	 skulle	
finde	på	de	her	aktioner,	på	den	måde	er	vores	team-
arbejde	 som	 klassens	 teamlærere,	 blevet	 meget	
mere	fokuseret	og	godt.	Jeg	kender	denne	her	klasse	
meget	bedre	end	nogle	andre	klasser,	jeg	har	været	
teamlærer	 for,	 fordi	 vi	 har	 været	 så	 fokuseret	 på;	
hvem	er	de,	og	hvad	er	det,	de	skal	have	for,	at	vi	kan	
skabe	en	eller	anden	effekt”	 (fokusgruppeinterview	
nov.	2015	–	midtvejsevaluering	-	STX).	
	
Lærerne	oplever,	 at	de	nu	 snarere	 løfter	undervis-
ningsopgaven	 sammen	 end	 helt	 alene.	 Dét	 har	 en	
værdi	 i	 sig	 selv,	 at	de	på	den	måde	agerer	 som	et	
professionelt	 læringsfællesskab,	 der	 har	 fokus	 på	
fælles	værdier	og	målsætninger.		

	I	
III	

”…	noget	af	det	 jeg	synes	har	været	ud-

bytterigt,	vi	kommer	til	at	reflektere	over,	

hvad	det	egentlig	er,	vi	gør.	Vi	har	måske	

også	 fået	 et	 didaktisk	 og	 pædagogisk	

sprog	for	hvad	det	er,	vi	gør…”	

	(fokusgruppeinterview	nov.	2015)	
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Et	af	lærerteamene	på	ROK-projektet	har	i	deres	ak-
tioner	valgt	at	sætte	fokus	på	at	styrke	eleverne	i	at	
sætte	 faglige	mål	 for	 deres	 egen	 udvikling	 i	 dialog	
med	lærerne,	og	samtidigt	at	turde	vise	deres	usik-
kerhed	 i	 klassefællesskabet	 (lærerne	 italesatte	 det	
overfor	eleverne	med	titlen:	’Tør	du	fejle’?).	Den	ene	
lærer	pointerer	her	 værdien	 i,	 at	 lærerne	 sammen	
tager	et	fælles	ansvar	som	klassens	primære	lærer-
team,	henholdsvis	dansk	og	matematiklærer:	
	
”Det	 er	 både	 grænseoverskridende	 for	 den	 enkelte	
elev	 [at	 arbejde	med	 egne	 faglige	mål	 og	 at	 turde	
fejle	i	klassen],	og	det	er	også	noget	som	min	team-
makker	og	jeg	bliver	nødt	til	at	være	fælles	om,	fordi	
jeg	kan	 ikke	 løfte	opgaven	alene.	Det	kan	 jeg	altså	
ikke.	Det	er	alt,	alt	for	stor	en	opgave.�Og	derfor	har	

jeg	 været	enormt	glad	 for	min	kollegas	 tilstedevæ-
relse	i	mine	timer,	så	de	observationer	jeg	laver	rent	
fagligt,	styrkes	af	min	kollegas	dokumentation.	Efter-
følgende	så	tager	vi	lige	en	lige	en	halv	times	tid	eller	
en	 time,	 hvor	 vi	 gennemgår	 hans	 observationer”	
(L04).	
	
Lærerne	uddyber	disse	aspekter	i	lærererfaringsbo-
gen	(redigeret	af:	Lund	&	Lund,	2017).	Selvom	det	at	
åbne	sin	dør	til	klasserummet	for	andre	end	eleverne	
er	grænseoverskridende,	så	oplever	lærerne	et	stort	
udbytte	via	dialogen	og	det	nye	vindue	ind	til	andres	
praksis.	Det	være	sig	både	selve	lærerens	praksis	og	
elevernes	ageren.	
	
	
	

	

Tid	og	rammer	og	systematik	

Lærerne	 udtrykker	 rammesætning	 og	 systematise-
ring	samt	den	prioriterede	tid	er	udslagsgivende	for,	
at	de	processer	de	sætter	i	gang	og	de	overvejelser,	
de	gør	sig	bliver	produktive	og	synlige	for	dem	selv	
og	for	eleverne.	Som	der	bliver	udtrykt	enighed	om	
ved	midtvejsevalueringen	med	de	8	lærere	fra	HHX:	
	
”Jeg	synes,	de	der	aktioner,	vi	har	haft,	og	de	der	helt	
konkrete	forsøg	vi	har	kørt	med,	at	nu	laver	vi	nogle	
forskellige	øvelser,	og	nu	laver	vi	en	omvendt	heste-
sko,	eller	vi	laver	nogle	plancher	på	væggene...	(…)…	
Jeg	synes	helt	sikkert,	at	de	har	en	værdi,	det	er	med	

til	at	få	en	til	at	tænke	over	om	man	kan	gøre	tingene	
en	 lille	 smule	 anderledes	 i	 forhold	 til	 ens	 normale	
praksis,	således	at	man	varierer	lidt.	For	som	[en	an-
den	lærer]	konstaterede,	har	vi	travlt	i	hverdagen,	og	
så	kan	man	godt	falde	ind	i	nogle	rutiner,	og	så	gør	
vi	det,	der	lige	er	hurtigst	at	planlægge.	Eller	bare	fal-
der	ind	i	en	eller	anden	rutine	uden	at	få	tænkt	over,	
uden	at	få	reflekteret	over	tingene.	Så	jeg	synes	også,	
at	 projektet	 har	 givet	 anledning	 til,	 at	 vi	 får	 tænkt	
over	praksis	og	får	diskuteret	praksis	og	får	reflekte-
ret	over	praksis”	(Fokusgruppeinterview	nov.	2015	–	
midtvejsevaluering	–	HHX).	

	II	
III	
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I	den	forbindelse	er	det	konstruktivt	og	skaber	frem-
drift,	at	ROK-projektet	har	udstukket	rammer	for	de	
kollegiale	 samtaler,	 idet	 lærerne	oplever,	 at	det	er	
en	stor	hjælp,	at	projektet	har	sikret	en	systematik	
over	 formålet	og	processen	med	en	aktion.	Det	er	
således	selve	formaliseringsprocessen:	at	sætte	den	
didaktiske	refleksion	i	spil,	som	er	givende,	beskrevet	
som	projektrammens	fjerde	ben.	Som	en	HHX-lærer	
udtrykker	det	herunder,	er	det	også	en	tilvænnings-
proces:	
	
”Jeg	tror,	det	handler	om,	at	få	lavet	de	der	ligesom	
rammerne	 for	 det	 [for	 observationssituationen	 og	
feedback	til	læreren,	der	bliver	observeret].	Så	finder	
man	ud	af	at	OK	og	når	man	finder	ud	af,	at	det	gør	
ikke	helt	så	ondt	og	det	er	OK.	Jeg	fik	faktisk	også	no-
get	ud	af	det…(…)…	Jeg	tror	det	handler	meget	om,	
at	rammerne	er	OK,	og	at	det	ikke	er	sådan	en	ankla-
gebænk	der.	At	hvorfor	gjorde	du	ikke	det,	og	det	ville	
jeg	aldrig	have	gjort”	(L14).	
	
Som	 en	 anden	 HHX-lærer	 pointerer	 kan	 man	 let	
komme	til	at	observere	på	alt	for	mange	elementer	i	
en	undervisningssituation,	hvis	der	 ikke	er	opstillet	
rammer	og	klare	aftaler	for,	hvad	der	skal	fokuseres	
på	under	observationen:	
	
	”…	fordi	det	er	også	fastlagt	på	den	måde…	(...)…,	at	
det	er	de	her	to-tre	ting	vi	kigger	på,	og	så	er	det	det,	
og	så	er	det	ikke	7.000	andre	ting,	for	det	kan	man	jo	
ikke.	Altså	til	det	første	tilsynsbesøg	som	pædagog-
tilsynsførende,	 der	 skyder	 du	 bare	med	 spredehagl	

og	 siger:	 ’kunne	du	gøre	 sådan	og	 så	din	planlæg-
ning,	og	så	din	tavleorden	og	så	din	aktivering	af	ele-
ver	og	forskellige	elevforudsætninger	osv’.	Og	så	ko-
ger	man	det	ned	til	to	fokuspunkter	eller	sådan	noget	
i	den	stil	til	andet	besøg	og	så	begynder	det	jo	at	ligne	
lidt	mere	 [som	ROK-projektets	 fokus],	 for	du	kan	 jo	
ikke	fokuserer	på	alting.	Det	kan	jo	ikke	lade	sig	gøre”	
(L15).	
	
Vi	kan	således	fastslå,	at	det	er	afgørende,	at	der	har	
været	prioriteret	 tid	 til	K3-niveauet.	Det	har	været	
givende	at	K3-niveauet	er	eksplicit	i	spil	i	projektet,	
og	at	tiden	ikke	kun	er	afsat	til	egentligt	planlægning	
på	K2.	Lærerne	har	oplevet,	at	man	har	hævet	det	
kollegiale	 samarbejde	 ved	hjælp	 af	 opbyggelsen	 af	
en	fælles	pædagogisk	refleksion	over	aktioner,	samt	
det	at	besøge	hinandens	undervisning	og	generelt	at	
give	hinanden	feedback.	En	STX-lærer	uddyber	i	sine	
skriftlige	refleksioner	over	den	første	aktion,	at	hun	
anser	 kollegial	 sparring	 for	 en	 ”gratis	 efteruddan-
nelse	i	egen	praksis”	(L04),	og	hun	skriver	videre:	
	
”På	tirsdag	kommer	der	en	helt	ny	kollega	med	mine	
fag	ind	og	overværer	mine	to	timer	i	klassen.	Spæn-
dende	med	ny	 kollega	 i	 klasserummet.	Det	 altid	 er	
givtigt	med	kollegial	sparring.	Det	burde	være	en	mu-
lighed	for	alle	lærere=	gratis	efteruddannelse	i	egen	
praksis.	Mange	lærere	viger	tilbage	for	at	åbne	deres	
dør	og	give	kolleger	indblik	i	deres	undervisningsme-
toder	etc.	Er	det,	fordi	de	tror,	at	det	er	deres	faglig-
hed,	der	skal	observeres	–	og	bedømmes?	Det	er	jo	
læringsdesignet,	der	skal	observeres.	Tror	lærere,	at	
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de	efter	pædagogikum,	nu	er	færdigt	uddannede	læ-
rere?	Man	bliver	jo	aldrig	færdig	med	at	udvikle	sig	
som	lærer.	Det	er	derfor,	jeg	er	med	i	dette	projekt”	
(L04).	
	
Denne	lærer	sætter	fokus	på	ideen	bag	oprettelsen	
af	 professionelle	 læringsfællesskaber	 beskrevet	 i	
projektets	 fjerde	 ben	 –	 didaktisk	 refleksion.	 ROK-
projektet	har	således	fokus	på	en	afvikling	af	den	pri-
vatpraktiserende	lærer	og	har	i	stedet	fokus	på	læ-
reren	med	 fornyet	energi	 til	 fælles	udvikling	og	en	
åben	dør	til	klasserummets	best	practice.	
	
Opsummering	på	projektets	kollegiale	værdi:	
	
v Det	 kollegiale	 niveau	 udgør	 et	 underliggende	

element	i	form	af	hele	aktionslæringstilgangen,	
hvor	lærerteamet	igangsætter	aktioner	fælles	i	
fælles	klasser.	

	
v Det	er	værdifuldt	for	egen	praksis	at	se	andres	

praksis.	Den	kollegiale	dimension	i	at	observerer	
sin	kollega	og	at	blive	observeret,	giver	lærerne	
et	indblik	i	andres	praksis	og	giver	en	refleksion	
på	K3-niveauet	om	undervisning	generelt.	

	
v Systematik,	 rammer	 og	 tid	 skal	 prioriteres	 og	

når	det	er	på	plads,	er	der	rum	for	refleksion	og	
udvikling	på	K3.	
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Projektets	elevstemmer	har	informeret	lærerne	
Lærerperspektivet	er	således	belyst	ovenfor	ved	fokus	på	lærerens	ændringer	i	handling,	tænkning	og	den	kolle-
giale	værdi.	Elevperspektivet	tilføjer	en	værdifuld	dimension	og	udfoldes	herunder.	
	
	

	

	

	

	

	

	

	

	

Elevernes	oplevelse	–	at	være	i	elevskab	

At	være	i	elevskab	indeholder	to	aspekter	af	elevers	
måder	at	være	til	stede	på	i	undervisningen	som	ele-
ver:	 En	 fortrolig	 tilstedeværen	 og	 en	destabiliseret	
tilstedeværen.	Den	 fortrolige	 tilstedeværen	udtryk-
kes	gennem	elevernes	stemmers	tale	og/eller	tavs-
hed,	hvori	der	eksisterer	en	overensstemmelse	mel-
lem	elevers	 forventninger	 til	 læringsmiljøet	og	den	
oplevede	 realitet.	 Elevstemmen	kendetegnes	 i	den	
fortrolige	tilstedeværen,	som	implicit	i	talen	og/eller	
tavsheden,	 og	 har	 træk	 af	 lethed	 og	 flydende	 tale.	
Den	destabiliserede	tilstedeværen,	som	det	følgende	
omhandler,	 udfordrer	 blandt	 andet	 oplevelsen	 af	

tryghed,	som	manifesteres	i	den	fortrolige	tilstede-
væren.	Materialets	elevstemmeeksempler	(elevcita-
ter)	afspejler	generelt	en	destabiliseret	 tilstedevæ-
ren,	der	bryder	med	det	fortrolige	aspekt	i	elevskab	
og	 illustrerer,	 hvordan	 det	 at	 sige	 noget	 eller	 ikke	
sige	noget	–	der	ellers	umiddelbart	virker	så	 let	og	
ligetil	i	den	fortrolige	tilstedeværen	–	pludselig	rum-
mer	 en	 tilstedeværen	 som	 kan	 karakteriseres	 ved;	
Mod,	Udstilling/Akavet,	Usikkerhed,	Tvivl,	Håb,	Ner-
vøsitet,	Frygt,	Undgåelse/Afværgning,	’Fravær’,	Op-
givelse,	Overskridelse,	Modstand,	Tilfredshed.

De	specifikke	forskningsspørgsmål	i	relation	til	elevernes	stemme:	

- Hvilke	træk	og	kendetegn	har	elevstemmer?	
	

Herunder	tre	dokumentations-	og	operationaliseringspunkter:		

1. Hvordan	manifesterer	elevers	stemmer	sig	i	gymnasiet?	
2. Hvordan	oplever	elever	at	sige	noget	eller	ikke	sige	noget	i	gymnasiet?	
3. Hvilke	informationer	leverer	elevstemmer	til	lærernes	udvikling	af	tilgange	til	relationer		

og	klasseledelse,	og	hvilke	pædagogiske	anbefalinger	knyttes	hertil?	
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Elevstemmer	i	’destabiliseret	tilstedeværen’		
Det	fremgår	i	elevstemmerne	(elevcitater),	at	de	in-
deholder	spændinger,	der	destabiliserer	den	fortro-
lige	tilstedeværen.	Herunder	uddybes	det	illustreret	
ved	elevcitaterne,	hvordan	elevstemmerne	manife-
sterer	sig	i	klasserummet.	

	
En	elevstemme	som	udtrykker	usikkerhed	

”Vi	er	i	gang	med	at	gennemgå	lektierne	til	den	time.	
Min	lærer	spørger	systematisk	rundt	i	klassen,	ræk-
kefølgen	er	den	samme	som	altid.	Jeg	åbner	mine	no-
ter	og	tæller	mig	frem	til	hvilket	spørgsmål,	jeg	skal	
svare	på	og	tænker	med	det	samme,	at	det	kan	jeg	
sagtens.	Jeg	går	ind	i	min	i-bog	for	at	være	helt	sikker	
på,	at	jeg	har	skrevet	rigtigt	i	mine	noter,	for	jeg	vil	
gerne	undgå	at	sige	noget	forkert.	Jeg	er	sikker	på,	
at	mit	svar	er	korrekt,	men	jeg	får	alligevel	en	klump	
i	maven,	den	vokser	hver	gang	min	lærer	spørger	en	
ny.	Min	puls	stiger	en	smule	og	jeg	bliver	nødt	til	at	
tjekke	med	bogen	igen,	bare	for	at	være	helt	sikker.	
Jeg	ved	udmærket	godt,	at	min	lærer	eller	klassen	vil	
dømme	mig,	hvis	jeg	svarer	forkert,	og	jeg	vil	føle	mig	
så	dum	indeni,	så	det	er	vigtigt,	at	jeg	svarer	korrekt.	
Det	er	min	tur.	Læreren	stiller	mig	det	spørgsmål,	jeg	
har	regnet	med.	Øjeblikkeligt	begynder	det	at	flimre	
for	mine	øjne	og	runge	for	mine	ører,	jeg	kigger	usik-
kert	 i	 mine	 noter,	 havde	 jeg	 nu	 fundet	 det	 rigtige	
svar?	Jeg	er	ikke	sikker.	”Jeg	ved	det	ikke”,	siger	jeg.	
Uden	at	stille	yderligere	spørgsmål	ved	det,	går	min	

lærer	 videre	 til	 næste	 elev.	 Han	 har	 præcis	 det	
samme	svar	som	mit	og	det	er	rigtigt.	Min	følelse	af	
lettelse	over	at	blive	sprunget	over	erstattes	nu	af	en	
ærgrelse,	jeg	aldrig	har	oplevet	større”	(sled1).	

	
En	elevstemme	som	udtrykker	frygt	

”Vi	har	matematik	og	emnet	er	andengradspolyno-
mier.	Jeg	har	løst	opgaverne	og	sidder	med	svarene.	
Vores	lærer	spørger	ud	i	klassen	om	der	er	nogen,	der	
har	svaret	på	opgave	3.	Jeg	kigger	rundt	i	klassen,	in-
gen	 rækker	 hånden	 op.	 Jeg	 har	 lavet	 opgave	 3	 og	
tænker	det	er	en	god	mulighed	for	at	vise	min	lærer,	
at	jeg	godt	kan	det	og	imponere	læreren	lidt.	Men	jeg	
rækker	ikke	hånden	op.	Hvad	nu	hvis	det	er	forkert,	
jeg	vil	være	100%	sikker	før	jeg	siger	noget.	Jeg	fryg-
ter	det.	Endelig	er	der	en,	der	rækker	hånden	op.	Han	
svarer	nøjagtigt	det	samme	som	jeg	ville	have	sagt.	
Jeg	bliver	så	bitter	indeni	”(sled3).	

	
En	elevstemme	som	udtrykker	overskridelse	

”Vi	er	ved	spørgsmål	1,	og	vi	skal	gennemgå	10.	Jeg	
sidder	og	kigger	på	spørgsmål	10.	Jeg	sidder	virkelig	
bare	og	fokuserer	på	det.	Er	det	nu	rigtigt?	For	så	kan	
jeg	 række	hånden	op.	Den	 ene	 sætning.	 Jeg	 sidder	
bare	 og	 fokuserer.	 Tænker,	 om	 den	 dog	 bare	 ikke	
kunne	være	rigtig.	Så	kan	jeg	række	hånden	op,	når	
vi	kommer	til	 spørgsmålet.	 Jeg	kører	det	 igennem	 i	
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mit	hoved.	ER	det	rigtigt	eller	skal	jeg	lige	analysere	
det	igen	for	lige	at	tjekke,	at	det	er	helt	rigtigt.	Er	den	
det,	skal	sætningen	lyde	sådan?	Jeg	markerer	lige	så-
dan	 forsigtigt,	 at	 jeg	 er	 her	 og	 mit	 hjerte	 banker,	
”hvad	nu	hvis	hun	faktisk	vælger	mig,	hvad	sker	der	
så”?	Jeg	håber	på,	at	jeg	ikke	bliver	taget.	”Træk	lige	
vejret”,	 tænker	 jeg,	 det	 er	 jo	 ikke	 grænseoverskri-
dende.	 Jo,	det	er	grænseoverskridende.	For	mig.	Så	
er	det	ude	-	og	rigtigt!	Lettelse.	Det	er	ovre	og	jeg	tør	
igen.	Lige	indtil	næste	time”	(ei10led2)	
	
Disse	tre	elevstemmeeksempler	viser,	at	noget	sker	
i	de	konkrete	situationer,	som	bryder	med	eller	de-
stabiliserer	den	fortrolige	tilstedeværen.	Den	fortro-
lighed,	der	etableres	via	læringsmiljøets	tryghed	og	
som	opretholdes	i	overensstemmelsen	mellem	for-
ventning	og	oplevet	realitet,	gennem	elevstemmers	
tale	og/eller	tavshed,	influeres	pludselig	af	oplevede	
spændinger,	der	virker	afgørende	for	elevernes	del-
tagelse.	
	
I	 situationerne	opstår	 en	opmærksomhed	på	 selve	
stemmen,	som	ikke	eksisterer	i	den	fortrolige	tilste-
deværens	 lethed	 og	 flydende	 tale,	 hvori	 elevstem-
men	på	sin	vis	er	implicit	i	det	talte	eller	tavse.	Her	
bliver	det	tydeligt,	at	eleverne	er	optagede	af	at	del-
tage,	vise	hvad	de	kan	og	sige	det	rigtige.	Dette	frem-
hæver,	 hvordan	 elevstemmen	 kan	 anskues	 som	et	
funktionelt	 redskab,	 som	 eleverne	 anvender	mere	
eller	mindre	strategisk	i	forhold	til,	hvilke	forestillin-
ger,	de	har	om	dens	formål.	Opsummerende	peger	
dette	på	at:		

v At	sige	noget	eller	ikke	sige	noget	indeholder	en	
dimension	af	synlighed	–	at	blive	set	jf.	at	”vise”	
og	”imponere”	(sled3).	
	

v At	sige	noget	eller	ikke	sige	noget	er	forbundet	
med	en	valg	og	afgøres	ofte	ved	en	risikovurde-
ring	i	forhold	til	om	svaret	er	rigtigt	eller	forkert.		

	
Både	synligheden,	som	via	tale	udtrykker	elevernes	
kunnen,	og	valget,	som	forbindes	til	overvejelsen	om	
hvorvidt	svaret,	de	giver	i	klassen	er	rigtigt	eller	for-
kert,	viser	sig	som	vigtige	aspekter	i	elevernes	ople-
velser	af	at	sige	noget	og/eller	ikke	sige	noget,	hvil-
ket	eleverne	selv	reflekterer	over	på	følgende	måde:		
	
”Frygten	for	at	sige	noget	forkert	var	bare	større	end	
gevinsten	ved	at	sige	det	rigtige.	Når	jeg	ser	på	ople-
velsen	i	bakspejlet	gør	det,	at	jeg	stadig	er	ærgrelig	
over,	at	jeg	ikke	tog	initiativ	til	at	få	det	sagt”	(sere).	
	
”Jeg	rækker	ikke	hånden	op,	selvom	jeg	kan	fx	i	ma-
tematik	eller	andre	 fag,	 før	 jeg	er	100%	sikker.	 Jeg	
føler	selv,	at	jeg	lærer	bedst	ved	at	lytte	i	stedet	for	
at	deltage	mundtligt	aktivt.	Det	 er	grænseoverskri-
dende	og	svært,	hvis	man	ikke	har	nemt	ved	at	få	det	
sagt,	som	man	gerne	vil”	(serr(73)).	
	
”Når	 jeg	prøver	at	 forsøge	at	 sige	noget,	 er	det	 tit	
gennemtænkt.	Jeg	er	ikke	typen,	der	siger	noget	ud	
af	den	blå	luft.	Jeg	tænker	meget	igennem,	hvad	jeg	
siger.	Når	alt	kommer	til	alt	er	 jeg	simpelthen	nær-
mest	skrækslagen	for	at	sige	noget	i	timerne,	da	jeg	
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af	nervøsitet	kan	svare	noget	andet	end,	det	jeg	vil.	
Jeg	er	derfor	meget	omhyggelig	med,	hvad	jeg	siger	
og	 tænker	 meget	 over,	 om	 der	 kan	 blive	 stillet	
spørgsmål	til	det,	som	jeg	svarer	på.	Nervøsiteten	er	
meget	speciel	for	mig	i	undervisningen”	(serk(28)).	
	
Citaterne	illustrerer,	at	der	foregår	megen	tankevirk-
somhed	for	eleverne	bare	ved	deres	blotte	tilstede-
værelse	 i	 undervisningen.	 Vi	 ser	 ovenfor,	 at	 elev-
stemmens	 synlighed	 og	 deres	 overvejede	 valg	 af	
brug	eller	ej	samt	hvordan	og	hvornår	elevstemmen	
skal	tale	eller	være	tavs	er	en	 indre	dialog	hos	den	
enkelte.	 Elevernes	 tilgang	 til	 elevstemmen	 som	 et	
funktionelt	 redskab,	 der	 kan	 anvendes	 til	 at	 opnå	
gode	karakterer	samt	udløse	positivt	oplevede	følel-
ser,	peger	på	elevers	forståelse	af	elevstemmens	for-
mål,	som	knyttes	til	dens	synlighed	og	den	sikre	an-
vendelse	på	rette	tidspunkter.	En	elev	udtrykker	ek-
sempelvis:			
	
”…Jeg	har	lavet	opgave	1,	2	og	3	til	timen,	men	ikke	
opgave	4.	Allerede	i	går	aftes	gjorde	jeg	det	klart	for	
mig	selv,	at	jeg	skal	række	hånden	i	vejret	og	svare	
på	de	tre	opgaver,	jeg	har	lavet,	for	så	kan	jeg	sand-
synligvis	gå	uden	om	opgave	4	og	undgå	at	blive	ud-
stillet	 foran	 læreren	 og	 mine	 klassekammerater…”	
(sled3).	Dette	reflekterer	de	to	følgende	elever	over	
og	kommer	frem	til	følgende:	
	
”Når	jeg	tænker	tilbage	på	den	givne	oplevelse	[den	
levede	 erfaringsbeskrivelse	 om	 at	 sige	 noget	 eller	

ikke	sige	noget,	som	eleven	selv	har	skrevet	om]	ind-
ser	jeg	lidt,	at	gymnasiet	meget	er	et	’show-off’	for	
at	vise	hvad	man	kan	og	reelt	 ikke	bare	for	at	suge	
viden	til	sig.	Måske	er	det	kun	mig,	men	det	er	ofte	
jeg	 zoner	 lidt	ud	og	opgiver,	 når	 jeg	 ikke	 kan	mine	
ting,	fordi	jeg	måske	lidt	tænker,	hvad	pointen	er	i	at	
være	med,	når	jeg	med	”min	stemme”	egentlig	ikke	
kan	være	med.	Det	at	lytte	og	lære	ved	det	som	andre	
fortæller	giver	jo	ikke	nogen	”point”	hos	læreren	og	i	
bund	og	grund	så	handler	gymnasiet	jo	i	sidste	ende	
om	at	få	nogle	gode	karakterer,	hvilket	jeg	kun	føler,	
jeg	kan	få,	når	jeg	kan	sige	noget.	Den	egentlige	lyst	
til	at	lære	er	måske	forsvundet	lidt,	fordi	gymnasiet	
overordnet	bare	handler	om	at	sælge	sig	selv	bedst	
muligt”	(serc).	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

”Det	virker	meget	underligt,	når	folk	i	klassen	skif-

ter	stemme-	og	toneleje,	fordi	de	skal	svare	på	et	

spørgsmål.	Deres	smarte	street-agtige	sprog	i	fri-

kvartererne,	”hvad	så	der”	og	i	den	dur,	og	så	lige	

så	snart	læreren	kommer,	sidder	de	der	fuldstæn-

dig	 skoleret	 og	 svarer	 på	 fuldstændig	 flydende	

rigsdansk.	Det	er	underligt.	Det	virker	som	om,	de	

udstiller	sig	selv.	Altså,	som	om	de	ikke	vil	stå	ved	

sig	selv,	når	de	skal	være	voksne”	(ei7ra).	
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På	den	ene	side	fremstår	det	som	om,	at	eleverne	er	
bevidste	om	elevstemmens	funktion	som	et	redskab	
til	 at	 vise	deres	viden	og	kunnen	og	på	den	anden	
side,	 viser	 refleksionerne	 også,	 at	 de	 forholder	 sig	
kritiske	overfor	brugen,	idet	elevstemmen	forbindes	
til	 performativ	 og	 strategisk	 handlen,	 som	 på	 en	
måde	kommer	til	at	handle	mere	om	stil	og	synliggø-
relse.	Opsummerende	på	elevstemmer:	
		
v Eleverne	er	bevidste	om	deres	brug	af	stemmen	

–	 elevstemmen	 betragtes	 som	 et	 funktionelt	
redskab.	
	

v Elevstemmen	er	 forbundet	 til	 en	dimension	af	
synlighed,	 hvorigennem	 eleven	 viser	 sin	 viden	
og	kunnen.	

	
v Elevstemmens	brug	afgøres	ofte	på	baggrund	af	

elevens	 overvejelser	 over,	 hvorvidt	 ’svaret’	 er	
rigtigt	eller	forkert.	

	
v Eleverne	er	optagede	af,	at	bruge	deres	stem-

mer	 sikkert	 og	 oplever	 positive	 følelser	 ved	
stemmebrug	og	rigtige	svar	og	negative	følelser	
ved	ubrugte	stemmer.	

	
På	trods	af,	at	dette	billede	tegner	sig	tydeligt	i	ek-
semplerne,	er	denne	udlægning	af	elevstemmer	for-
enklet.	Flere	elevstemmeeksempler	viser	også	tyde-
ligt,	at	selvom	eleverne	i	flere	situationer	har	inten-
tionen	 om	 at	 deltage	med	 deres	 stemmer,	 er	 det	
ikke	 kun	 overvejelsen	 omkring	 rigtigt	 eller	 forkert,	

der	 ligger	 til	 grund	 for,	 hvorvidt	 eleverne	 tilbyder	
deltagelse	via	deres	stemmer	–	der	er	flere	elemen-
ter,	 som	spiller	 ind	på	deres	valg,	 som	handler	om	
mere	end	synlighed	og	valg.	Herunder	et	eksempel	
fra	en	elev	i	tyskundervisningen:	
	
”Jeg	 sidder	 i	 klassen	og	vi	har	 tysk.	Der	er	 en	okay	
stemning.	Folk	er	glade.	Vi	gennemgår	en	gramma-
tikopgave,	som	jeg	har	forberedt	hjemme.	Jeg	har	la-
vet	den	grundigt	og	brugt	rigtig	lang	tid	på	den.	Der	
er	10	sætninger,	som	vi	skal	oversætte.	Jeg	vil	gerne	
række	min	hånd	op	og	svare,	men	der	er	noget	indeni	
mig,	 der	 ikke	 vil.	 Jeg	 ved,	 jeg	 er	 nødt	 til	 det	 for	 at	
kunne	få	en	mundtlig	karakter.	Jeg	har	ikke	lyst	til	at	
sige	noget,	men	jeg	SKAL,	det	er	vigtigt	for	mig	at	få	
gode	 karakterer.	 Jeg	 er	 nervøs,	 det	 spænder	 i	min	
krop,	men	en	stemme	i	mit	hoved	”tvinger”	mig	til	at	
række	hånden	op.	Jeg	bliver	valgt	til	at	svare.	Jeg	be-
gynder	at	tale	og	kan	mærke	på	min	stemme,	at	den	
er	 nervøs.	 Jeg	 snakker	 lavt	 og	 det	 mærkes	 i	 min	
stemme,	at	jeg	ikke	rigtig	vil	sige	noget.	Jeg	siger	min	
sætning.	”Ja,	det	er	rigtigt.	Godt	formuleret,	Thilde”,	
siger	læreren	og	der	går	en	strøm	af	lettelse	gennem	
min	krop	og	jeg	er	ikke	nervøs	længere”	(sled4).	
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Ligesom	de	indledende	elevstemmeeksempler	viser	
netop	 denne	 elevs	 stemme,	 at	 dens	 tale	 og/eller	
tavshed	er	forbundet	med	flere	spændinger,	og	ikke	
kun	beror	 på	deltagelse	 gennem	et	 valg	 truffet	 på	
baggrund	 af	 dens	 formål,	 rettet	med	 synlighed	 og	
strategi	for	jackpot.	I	elevens	oplevelse	ovenfor	ser	
vi,	 hvordan	 modstridende	 spændinger	 (eller	 ni-
veauer	af	psykiske	funktioner)	arbejder	på	højtryk	i	
samtidighed:	
	
v Eleven	har	en	vilje	til	at	sige	noget	–	dvs.	det	ko-

native	(viljestyret/stræbsomme)	niveau.	
	

v Den	 rationelle	 tænkning	”tvinger”	eleven	 til	 at	
markere	–	dvs.	det	kognitive	niveau.	

	
v Der	er	’noget’	i	kroppen,	der	ikke	vil	-	det	”spæn-

der	i	min	krop”	og	stemmen	”snakker	lavt”	–	dvs.	
det	affektive	niveau.	

	
Vi	ser	altså	her,	at	elevstemme	ikke	kan	reduceres	til	
en	 funktion	 behæftet	med	 overvejelser	 om	 rigtige	
eller	 forkerte	 svar,	men	at	elevernes	 konkrete	 tale	
og/eller	 tavshed	 er	 forbundet	 til	 mere	 komplekse	
processer,	der	involverer	en	oplevet	tilstedeværen,	
hvori	vilje,	tænkning	og	affekt	indbyrdes	påvirker	og	
påvirkes	af	hinanden.		
	
	
	
	
	

Ydermere	 viser	 det	 sig,	 at	 selvom	 elever	 gerne	 vil	
deltage	via	stemmen,	er	forberedte,	tænker	det	gi-
ver	 god	mening	 (som	 fx	 kunne	 relateres	 til	 det	 at	
opnå	bedre	mundtlige	karakterer)	og,	ikke	uvæsent-
ligt,	er	overbevist	om	at	have	det	rigtige	svar,	så	ud-
fordres,	betinges	og	måske	endda	overrules	denne	
intention	 i	 situationen:	 Som	denne	elev	undrer	 sig	
over,	da	hendes	hånd	”gør	modstand”,	på	trods	af	at	
”bogen	jo	ikke	har	forkerte	svar”:	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

”…	Jeg	tænker,	hvis	han	spørger	en	gang	

til,	om	noget	jeg	kan	svare	på,	så	rækker	

jeg	hånden	op.	Han	spørger,	jeg	har	sva-

ret	og	 jeg	 gør	det	 samme	 igen!	 [Rækker	

ikke	hånden	op].	Det	føles	som	et	tab,	jeg	

bliver	sur	på	mig	selv.	Hvorfor	rækker	jeg	

ikke	bare	hånden	op	og	er	 ligeglad	med,	

hvad	de	andre	siger,	hvis	jeg	siger	noget,	

der	er	forkert?	Det	er	som	om,	jeg	er	usik-

ker	på	det	jeg	vil	sige,	selvom	det	står	i	vo-

res	 bog,	men	bogen	har	 jo	 ikke	 forkerte	

svar!”	(sled41).	
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Elevernes	oplevelser	af	at	sige	noget	eller	 ikke	sige	
noget	vrimler	med	eksempler,	på	tværs	af	køn,	der	
viser,	hvordan	deres	vilje	til	at	deltage	udfordres	og	
betinges	af	den	oplevede	affekt	og	eksempelvis	tvivl,	
som	blander	sig	 i	deres	overvejelser	over,	hvorvidt	
de	skal	tilbyde	deres	stemme	eller	ej.	Den	fortrolige	
tilstedeværen	 destabiliseres	 i	 situationens	 øjeblik,	
stemmen	og	stemmens	brug	bliver	genstand	for	op-
mærksomhed	og	dens	funktion	 i	 forhold	til	 formål,	
sættes	under	pres.	Somme	tider	fører	det	til	marke-
ring	og	 tale,	der	overskrider	den	oplevede	usikker-
hed,	tvivl,	nervøsitet,	stilhed	i	klassen	eller	frygt	og	
somme	tider	overmandes	de	af	samme	og	forbliver	
tavse.	Hvorom	alting	er,	trænger	noget	sig	på,	i	situ-
ationerne,	som	eleverne	ikke	selv	er	herrer	over	og	
de	undrer	sig	selv.	Her	ganske	fint	opsummeret	af	en	
elevs	refleksion:	
	
”Jeg	sidder	ofte	og	ved,	at	jeg	har	100%	det	rigtige	
svar,	alligevel	vælger	jeg	at	holde	min	hånd	nede	og	
lade	 andre	 svare.	 Jeg	 ved	 ikke	 hvorfor,	 jeg	 ikke	 vil	
svare,	man	burde	 jo	 næsten	 tage	 sig	 sammen,	 det	
gælder	 jo	 ens	 fremtid.	Men	det	må	på	 en	underlig	
måde	være	for	”farligt”	(serf).	
	
Men	hvad	er	det	som	sker	i	situationerne,	der	tilside-
sætter	elevernes	vilje	og	evne	til	at	deltage	med	de-
res	stemmer,	og	 i	 samme	åndedrag	 ignorerer	eksi-
stensen	af	det	trygge	læringsmiljø,	som	alle	er	enige	
om,	er	forudsætningen	og	også	tilstræbes?	”Det	er	
underligt”	 (ei7ra).	Andre	elever	udtrykker	også	un-
dring	i	deres	refleksioner:	

”Der	er	faktisk	ingen	grund	til,	at	jeg	ikke	siger	noget	
nu.	Det	er	jo	bare,	at	jeg	hellere	vil	have,	at	de	andre	
siger	det	rigtige,	end	jeg	siger	noget,	der	muligvis	er	
forkert.	Det	sker	aldrig,	at	der	kommer	kommentarer	
i	vores	klasse.	…Hvorfor	er	det	så,	at	jeg	tænker	på	at	
det	er	pinligt	at	sige	noget	forkert.	Det	er	jo	faktisk	
slet	ikke	pinligt,	overhovedet”	(ei11ra).	
	
”Det	er	jo	egentlig	de	samme	mennesker.	Det	er	bare	
det,	når	der	ikke	er	så	mange,	så	har	jeg	ikke	svært	
ved	at	snakke	og	lytte	–	det	er	ikke	underligt.	At	der	
kan	være	mega-mange,	der	lytter	til	en,	og	jeg	tæn-
ker,	at	det	sikkert	nok	ikke	engang	er	halvdelen,	der	
lytter	til	hvad,	jeg	siger,	hvorfor	har	jeg	det	så	under-
ligt?	Jeg	ved	det	ikke	helt”	(eigled4).	
	
Det	fremgår	hermed,	at	på	trods	af	elevernes	inten-
tioner	om	deltagelse,	udfordres	denne	intention	i	de	
konkrete	situationers	øjeblikke,	og	elevstemmen	på-
virkes	af	en	tilsyneladende	og	pludselig	aktiveret		far-
lighed,	som	er	usynlig	virkende	og	sætter	sig	i	krops-
lige,	diffuse,	affektive	reaktioner,	der	hører	og	virker	
i	samtidighed	med	vilje	og	tænkning	(overvejelser).	
	
Elevstemmers	 oplevede	 indhold	 af	 disse	 indbyrdes	
spændinger	destabiliserer	den	fortrolige	tilstedevæ-
ren	og	påvirker	elevstemmens	udtryk	i	de	konkrete	
situationer,	 hvilket	 eleverne	 i	 refleksionerne	 frem-
hæver	som	underligt.	Dels	er	de	ikke	i	stand	til	at	red-
gøre	for,	hvad	der	sker,	og	dels	undrer	de	sig	over,	
deres	egne	forholdsvis	irrationelle	reaktioner.		
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Opsummerende	på	de	spændinger	der	findes	i	ele-
vernes	stemmer:	
	
v Elevers	 intention	 om	 deltagelse	 via	 elevstem-

mens	 brug	 udfordres	 og/eller	 betinges	 i	 den	
konkrete	situation,	der	blander	sig	med	affektiv	
påvirkning	og	overvejelse	om	tale	og/eller	tavs-
hed.	
	

v Eleverne	oplever	en	farlighed,	som	er	virksom	i	
nu´et,	som	de	ikke	er	i	stand	til	at	redegøre	for	
og	finder	irrationel.	

	
v Deltagelse	 via	 elevstemme	 kan	 enten	 føre	 til	

overskridelse	af	farligheden	og	resultere	i	mar-
kering	og	tale	eller	blokering	af	stemmebrug.	 I	
begge	 versioner	 udløses	umiddelbare	 følelses-
mæssige	reaktioner	af	succes	eller	ærgrelse.	

	
Vi	husker	på	at	den	fortrolige	tilstedeværen	udtryk-
kes	gennem	deres	 stemmers	 tale	og/eller	 tavshed,	
hvori	 der	 eksisterer	 en	 overensstemmelse	mellem	
elevers	forventninger	til	læringsmiljøet	og	den	ople-
vede	realitet.	Vi	har	således	fået	belyst	de	to	første	
operationaliseringsspørgsmål	som	lød:	
	
1. Hvordan	 manifesterer	 elevers	 stemmer	 sig	 i	

gymnasiet?	
2. Hvordan	oplever	elever	at	sige	noget	eller	ikke	

sige	noget	i	gymnasiet?	
	
	

I	forhold	til	elevstemmerne	så	vi,	at	den	fortrolige	til-
stedeværen	hører	og	virker	sammen	med	en	desta-
biliseret	 tilstedeværen	 –	 begge	 som	 aspekter	 i	 et	
elevskab,	 der	 i	 kraft	 heraf	 kontinuerligt	 skabes	 og	
nedbrydes	 i	 de	 konkrete	 situationer.	 En	 væsentlig	
pointe	 i	 forlængelse	heraf	er,	at	det	kan	være	van-
skeligt	at	udpege	kilden	til	elevstemmen.	Hvem	eller	
måske	hvad	er	det	som	taler	og/eller	tier	i	situatio-
ner?	Og	at	elevstemmens	tale	og/eller	tavshed	fun-
gerer	i	kraft	af,	men	i	særdeleshed	også	uafhængigt	
af	elevernes	egne	intentioner	og	vilje	til	at	deltage.		
	
Bevidstheden	om	disse	to	aspekter	i	elevskab	kan	si-
ges	 at	 være	 betydningsfulde	 for	 læreres	 tilgang	 til	
klasseledelse	og	det	relationspædagogiske	arbejde.	
Og	besvarer	således	det	tredje	operationaliserings-
spørgsmål:	 Hvilke	 informationer	 leverer	 elevstem-
mer	til	lærernes	udvikling	af	tilgange	til	relationer	og	
klasseledelse,	 og	 hvilke	 pædagogiske	 anbefalinger	
knyttes	hertil?		
	
For	 det	 første	 kan	 elevstemmerne	 levere	 informa-
tion	 om	 rækkevidden	 af	 fundamentale	 kvaliteter,	
som	rammesætning	for	det	trygge	læringsmiljø:	
	
v En	fælles	forståelse	af	de	værdier,	der	(både	af	

lærere	og	elever)	vurderes	som	vigtige	for	etab-
leringen	og	opretholdelsen	af	et	 trygt	 lærings-
miljø	og	betragtes	som	forudsætning	for	mulig-
heden	for	den	fortrolige	tilstedeværen,	men	er	
ikke	altid	ensbetydende	med,	at	eleverne	også	
oplever	at	være	i	denne	tilstedeværen.	
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v Elevskab	 indeholder	 to	aspekter	af	 tilstedevæ-

ren	(en	fortrolig	og	et	destabiliserende),	som	ek-
sisterer	 og	 hører	 og	 virker	 i	 samtidighed	 gen-
nem	kontinuerlig	skabelse	og	nedbrydelse.	

	
v Der	 kan	 være	 sammenfald	mellem	 den	 fælles	

forståelse	af	et	trygt	læringsmiljø	og	elevers	op-
levelse,	idet	elevstemmer	viser	sig	som	afstemt	
i	den	fortrolige	tilstedeværen.	
	

v Der	kan	være	diskrepans	mellem	den	fælles	for-
ståelse	af	et	trygt	læringsmiljø	og	elevers	ople-
vede,	idet	elevstemmer	viser	sig	i	en	destabilise-
ret	tilstedeværen.	

	
For	 det	 andet	 kan	 elevstemmerne	 levere	 informa-
tion	om	de	træk	og	kendetegn,	der	viser	således	for-
skellige	måder	at	være	deltagende	elev	på,	som	ud-
folder	 elevers	 subjektive	 oplevelse	 af	 at	 være	 til-
stede	som	elev:	
	
v Elevstemmen	 kan	 betragtes	 som	 en	 implicit	

stemme,	der	 taler	og/eller	 tier	 i	den	 fortrolige	
tilstedeværen.	
	

v Elevstemmen	kan	betragtes	som	et	funktionelt	
redskab,	der	kan	anvendes	 i	 forhold	til	elevers	
forståelse	af	dens	formål.	

	

v Elevstemmers	 tale	 og/eller	 tavshed	 udfordres	
og/eller	betinges	af	det	subjektivt	oplevede	kon-
krete	øjeblik	for	stemmebrug,	hvori	affektiv	på-
virkning	og	overvejelse	over	stemmebrug	spiller	
ind	på	dens	realiserede	udtryk.	

	
v Elevers	 deltagelse	 via	 deres	 stemmers	 tale	

og/eller	 tavshed	 kan	 komme	 fra	 andre	 kilder	
end	elevers	egne	intentioner	og	vilje	til	at	sige	
noget,	 som	det	manifesteres	 gennem	den	de-
stabiliserede	tilstedeværen.	

	
Således	 bidrager	 elevstemmerne	 til	 at	 sætte	 fokus	
på	lærernes	pædagogiske	tilgang	til	klasseledelse	og	
relationelle	arbejde	 i	de	konkrete	situationer,	hvori	
ansigt-til-ansigt	møderne	mellem	 lærere	 og	 elever	
kalder	på	et	 lærertilstedevær,	 som	er	 i	 stand	 til	 at	
forlænge	og	udleve	den	 forudsatte	 rammesætning	
for	det	gode	 læringsmiljø	 i	den	realiserede	praksis.	
Samtidig	må	 lærerne	 i	deres	 tilstedevær	 være	 op-
mærksomme	på	den	kontinuerlige	skabelse	og	ned-
brydning	af	elevskab	–	elevers	fortrolige	tilstedevæ-
ren	og	destabiliserede	tilstedeværen.		
	
Dette	kræver	en	pædagogisk	opmærksomhed	i	un-
dervisningssituationernes	 øjeblikke,	 som	 ikke	 kan	
forberedes	og	planlægges	på	forhånd,	eksempelvis	i	
en	bestemt	klasseledelsesstil.	Derudover	kræver	det	
en	form	for	pædagogisk	nærvær	i	relationerne,	som	
er	 sensitiv	og	 lydhør	overfor	elevernes	aktuelle	 til-
stedeværen	i	det	konkrete	nu.	Dette	påkalder	didak-
tisk	refleksion	som	netop	ROK-projektet	har	initieret.	
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Anbefalinger	fra	ROK-projektet	
Når	lærere	udvikler	deres	klasseledelse	og	relationspædagogiske	kompetence	

	

Gode	råd	om	at	lede	og	styre	rummet	via	opmærksomhed	på	styringsaksen	

	
v At	etablere	klasseregler	og	rammer	for	under-

visningsrummets	start,	fx	timens	start,	faste	ri-
tualer,	rammer	for	PC-brug,	small-talk	og	øjen-
kontakt	–	Rutiner	og	regler	i	rummet	for	at	
sikre	et	fagligt	koncentreret	fokus.	
	

v At	fokusere	på	rummets	indretning	og	elever-
nes	placeringer	og	grupperinger	for	at	styre	
elevernes	opmærksomhed	hen	mod	undervis-
ningen	–	det	fysiske	rums	muligheder.	

	
v At	undgå	at	skælde	ud	men	dyrke	dialogen		

–	styring	på	en	human	facon.	
	
v At	fremme	myndighed	gennem	medbestem-

melse	–	et	pædagogisk	dilemma.	
	
v At	sætte	klare	rammer	for	timens	start		

–	undervisningsfokusering.	
	

v At	sætte	tydelige	rammer	for	hvad	der	er	tilladt	
og	ikke	tilladt	–	regelsætning.	
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	Anbefalinger	fra	ROK-projektet	

Når	lærere	udvikler	deres	klasseledelse	og	relationspædagogiske	kompetence	

	

Gode	råd	om	at	være	nærværende	og	opmærksom	på	eleverne	

	
	
	
v At	have	øjenkontakt	og	vise	at	man	gerne	vil	

eleven	–	imødekommenhed.	
	

v At	lytte	opmærksomt	og	ægte	på	eleven	–		
autencitet	og	anerkendelse.	

	
v At	small-talke	om	ikke-faglige	emner	med	alle	

elever	–	personlig	relation.	
	
v At	lave	sjov	og	joke	med	eleverne	–	hyggelig	

atmosfære.	
	
v At	have	indgående	kendskab	til	eleverne	–	det	

hele	menneske.	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
v At	være	sig	selv	og	give	noget	af	sig	selv	som	

lærer	–	det	personlige	element.	
	
v At	skabe	et	trygt	klassemiljø	via	fokus	på	ele-

verne	via	aktioner	og	observationer	-	elevvæ-
ren	og	elevrelationer.	

	
v At	samarbejde	om	hvilke	måde	det	er	muligt	at	

imødekomme	elevers	oplevede	tilstedeværen	
gennem	en	klasseledelses-	og	relationel	tilgang	
til	undervisning	–	den	imødekommende	lærer.	

	
v At	eksperimentere	med	en	lærertilstedevæ-

relse,	som	er	åben	og	lyttende	overfor	elever	i	
de	konkrete	møder	med	eleverne	bundet	til	
det	aktuelle	øjeblik	–	den	åbne	og	lyttende	læ-
rer.	
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Anbefalinger	fra	ROK-projektet	
Når	lærere	udvikler	deres	klasseledelse	og	relationspædagogiske	kompetence

	

Gode	råd	om	at	være	opmærksom	på	elevers	oplevelse	af	at	være	i	’elevskab’	

	
	

	

En	overraskende	effekt	af	aktionerne	er	lærernes	øgede	opmærksomhed	på	den	didaktiske	kategori	elevforforstå-
else	og	elevforudsætninger,	da	det	netop	var	et	element,	der	var	fraværende	i	lærernes	motivationsbreve	forud	
for	projektets	start.	Denne	opmærksomhed	kan	tilskrives	lærernes	nyerhvervede	viden	om	relationspædagogik	
med	begreber	hentet	fra	den	interpersonelle	læreradfærdsmodel	(MITB)	samt	studiet	i	elevstemmer	som	en	kilde	
til	viden	om	elevernes	oplevelse	af	undervisningen.
.	
	
v At	italesætte	en	fælles	forståelse	af	de	værdier,	

der	(både	af	lærere	og	elever)	vurderes	som	vig-
tige	i	etableringen	og	opretholdelsen	af	et	trygt	
læringsmiljø	og	betragtes	som	forudsætning	for	
muligheden	for	en	fortrolig	tilstedeværen.	

	
v At	være	opmærksom	på	at	denne	fælles	forstå-

else	ikke	altid	er	ensbetydende	med,	at	eleverne	
også	oplever	at	være	i	denne	tilstedeværen.	

	

v At	eleverne	befinder	sig	i	en	fortrolig	og	en	de-
stabiliseret	 tilstedeværen	 i	 de	 konkrete	 under-
visningssituationer.	

	
v At	eleverne	generelt	er	optagede	af	at	deltage	

med	 deres	 stemmer	 og	 gerne	 vil	 give	 ’rigtige’	
svar	 samt,	 at	 denne	 deltagelse	 afhænger	 af,	
hvilken	 tilstedeværen	 de	 i	 situationen	 aktuelt	
befinder	sig	i.	
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Anbefalinger	fra	ROK-projektet	

Når	lærere	udvikler	deres	klasseledelse	og	relationspædagogiske	kompetence	

	

Gode	råd	fra	arbejdet	med	læreres	tænkning	og	syn	på	god	undervisning	via	observation	

	
v Som	observatør	får	lærerne	stort	udbytte	ud	af	

at	observere	kollegaer	i	de	klasser,	de	er	fælles	
om.	

	
v Som	observatør	 får	 lærerne	 ny	 viden	 og	 gode	

ideer,	når	de	ikke	selv	har	ansvar	for	undervis-
ningen.	

	
v Som	observatør	 ser	 lærerne	med	 nye	 øjne	 på	

elevernes	behov	og	forudsætninger.	
	
v Som	observatører	oplever	 lærerne	at	 få	en	al-

mendidaktisk	metaoptik	på	klasserummet.	
	
v Som	observatører	ser	lærerne	med	et	nyt	blik	på	

egen	undervisning.	
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Når	aktionslæringsprojekter	skaber	kollegial		

Når	lærere	udvikler	deres	klasseledelse	og	relationspædagogiske	kompetence	

	

Gode	råd	om	prioritering	af	tid,	rammesætning,	systematisering	og	formalisering	

	
v Lærerne	udtrykker,	at	det	er	selve	rammesæt-

ningen	og	systematiseringen	samt	den	priorite-
rede	tid	som	er	udslagsgivende	for,	at	de	akti-
onsprocesser	de	sætter	i	gang,	og	de	overvejel-
ser	de	gør	sig	om	undervisningen,	generelt	bli-
ver	mere	 produktive	 og	 synlige	 både	 for	 dem	
selv	og	for	eleverne.	

	
	
	
	
	

	

Gode	råd	om	fælles	ansvar	for	undervisningen	via	aktionslæring	

	
v Det	 kollegiale	 niveau	 udgør	 et	 underliggende	

element	i	form	af	hele	aktionslæringstilgangen,	
hvor	lærerteamet	igangsætter	aktioner	fælles	i	
fælles	klasser.	

	
v Det	er	værdifuldt	for	lærerens	praksis	at	se	an-

dres	praksis.	Den	kollegiale	dimension	at	obser-
vere	sin	kollega	og	at	blive	observeret	giver	læ-
rerne	et	indblik	i	andres	praksis	og	sikrer	en	me-
tarefleksion	 om	 undervisning	 generelt.	 Denne	
dimension	 kan	 ses	 som	et	 led	 i	ændringerne	 i	
lærernes	tænkning.	
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Afsluttende	bemærkninger	
	
Projektet	havde	to	formål:	
I. At	kvalificere	gymnasielærernes	undervisnings-

praksis	gennem	almendidaktisk	refleksion	og	
analyse	af	egen	undervisningstilgang.	
	
Det	vil	sige	specifikt	at	sætte	læreren	i	stand	til	
at	identificere	opmærksomhedsområder,	pro-
blematikker	og/eller	dilemmaer	og	forbinde	
disse	til	en	styrkelse	af	klasseledelses-	og	relati-
onspædagogiske	kompetence.	

	
II. At	belyse	gymnasielevers	oplevelse	af	undervis-

ningen,	med	henblik	på	at	 informere	 lærerens	
almendidaktiske	 indblik	 i	elev-forforståelser	og	
elevforudsætninger.	

	
	

Afslutningsvist	vil	vi	 lade	lærerne	fra	ROK-projektet	
tale	og	med	deres	ord	besvare	projektets	første	for-
mål:		
	
”…	noget	af	det	 jeg	synes	har	været	udbytterigt,	 vi	
kommer	til	at	reflektere	over,	hvad	det	egentlig	er	vi	
gør.	Vi	har	måske	også	fået	et	didaktisk	og	pædago-
gisk	sprog	for	hvad	det	er	vi	gør….	(…)…	det	jeg	har	
fået	mest	ud	af	er	samarbejdet	med	min	teammak-
ker	og	med	eleverne	om	hvordan	vi	gør	i	undervisnin-
gen.	Det	har	synliggjort	de	strømninger,	der	er	mel-
lem	eleverne;	hvad	sker	der	egentlig	i	timen	og	efter	

timen	og	før	timen.	Og	der	er	det	meget	bedre	med	
to	sæt	øjne	end	et	sæt	øjne,	fordi	vi	jo	var	tvunget	til	
at	 skulle	 finde	på	de	her	aktioner,	på	den	måde	er	
vores	teamarbejde	som	klassens	teamlærere,	blevet	
meget	mere	fokuseret	og	godt.	Jeg	kender	denne	her	
klasse	meget	bedre	end	nogle	andre	klasser,	jeg	har	
været	teamlærer	for,	fordi	vi	har	været	så	fokuseret	
på;	hvem	er	de,	og	hvad	er	det,	de	skal	have	for,	at	vi	
kan	skabe	en	eller	anden	effekt”		
(fokusgruppeinterview	nov.	2015	–	midtvejsevalue-
ring	STX).	
	
Vi	 ser	 her,	 at	 det	 professionelle	 almendidaktiske	
sprog	kommer	i	spil	(på	linje	med:	Lund	2017a;	Lund	
&	Robinson	2017)	og	hæver	 lærerens	blik	på	egen	
praksis	op	i	fugleperspektiv.	Her	ser	vi,	at	man	løfter	
i	 flok	via	 fælles	 teamsamarbejde,	og	at	der	derved	
sker	en	afprivatisering	af	 lærerens	arbejde	bag	luk-
kede	 døre.	 Det	 er	 altafgørende	 at	 sikre,	 at	 denne	
proces	støttes	og	hjælpes	på	vej	i	lærerkollegiet,	der-
for	er	det	vigtigt	at	inddrage	skoleledelsen.		
	
Det	 fastslår	 også	 forskerne	 bag	 en	 ny	 rapport	 fra	
Dansk	Clearinghouse	for	Uddannelsesforskning,	Aar-
hus	Universitet	(Dyssegaard	&	Egelund	2017).	De	har	
kortlagt,	hvilke	strategier	og	hvilken	praksis	der	har	
betydning	 for	 anvendelse	 og	 implementering	 af	
forskning	 i	 skolen	 i	 forhold	 til	 skoleudvikling.	 Re-
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viewet	fra	Clearinghouse	handler	om,	hvordan	sko-
leledelsen	kan	sætte	fokus	på	det	daglige	K3-niveau	
via	 lærersamarbejde.	Og	her	er	det	vigtigt	at	 ledel-
sen	sikrer,	at	processen	kører	ved	at	være	synlig	og	
holde	styr	på	implementeringen	bl.a.	ved	at	opstille	
klare	mål	og	milepæle.	I	den	sammenhæng	er	ROK-
projektet	et	godt	tiltag	eftersom	forskerne	har	påta-
get	sig	denne	rolle	og	systematisk	har	 igangsat	 læ-
rernes	besøg	hos	deres	kollegaer	samt	afprøvninger	
af	pædagogiske	eksperimenter	i	lærernes	undervis-
ning	i	dialog	med	kollegaer,	team	og	forsker.	
	
ROK-projektet	falder	fint	i	tråd	med	den	aktuelle	de-
bat	indenfor	gymnasielæreres	pædagogikumuddan-
nelse,	 som	uddannelseschef,	 Anne	Vibeke	Venner-
strøm	udtaler	 til	Gymnasieskolen.dk	”Fremover	bli-
ver	 lærernes	 evne	 til	 at	 samarbejde	med	 hinanden	
om	undervisningen	afgørende.	Derfor	er	det	én	af	de	
ting,	der	skal	fylde	mere	på	den	teoretiske	del	af	pæ-
dagogikumuddannelsen”	(Rasmussen	2017).	Og	hun	
tilføjer,	at	fokus	på	kollegialt	samspil	og	dialog	er	af-
gørende:	”Vi	 skruer	 op	 for	 arbejdet	med	professio-
nelle	læringsfællesskaber.	I	en	tid	med	nedskæringer	
i	sektoren	bliver	det	endnu	vigtigere,	at	lærerne	kan	
arbejde	undersøgende	og	 reflekterende	 i	 forhold	 til	
deres	 praksis	 og	 formår	 at	 udvikle	 undervisningen	
sammen”	(Rasmussen	2017).		
ROK-projektet	har	netop	understøttet	udviklingen	af	
denne	dels	individuelle	og	dels	kollegiale	proces.	Vi	

har	i	projektet	set,	at	lærerne	har	brug	for	rammer	
og	tid	til	at	kunne	udvikle	et	fælles	sprog	og	et	fælles	
blik	for	undervisningen	–	lærerens	egen	og	hele	sko-
lens,	og	at	lærerne	på	den	baggrund	oplever	et	posi-
tivt	udbytte	 som	skærper	deres	 tilgang	 til	 gavn	 for	
deres	pædagogiske	opmærksomhed.	
	
I	forhold	til	projektets	andet	formål	har	vi	set,	at	ele-
vernes	 stemmer	 som	 et	 fænomen,	 der	 udtrykker	
elevernes	oplevelser	af	at	være	i	undervisningen	sna-
rere	end	at	mene	noget	om	undervisningen,	kan	in-
formere	lærernes	praksis	og	igangsætte	deres	dag-
lige	aktive	lytten	til	eleverne	som	enkeltindivider.	Vi	
har	ved	oplæg	på	de	deltagende	skoler	set,	hvordan	
hele	lærerkollegier	på	pædagogiske	dage	blev	mus-
sestille,	så	stille	så	hårene	rejste	sig	i	salen,	når	læ-
rerne	blev	klar	over	at	elevstemmerne	der	blev	læst	
højt	var	deres	egne	elevers	oplevelser	i	deres	under-
visning.	Projektets	andet	formål	er	således	effektue-
ret	og	har	således	pustet	til	en	ny	opmærksomhed	
på	eleverne,	og	dermed	er	den	didaktiske	kategori	
elev-forforståelse	 og	 elev-forudsætninger	 blevet	
etableret	med	fornyet	energi	hos	de	deltagende	læ-
rere	i	projektet.		
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Bilag	1	-	Lærerinformanter	

Lærer	 Års	undervisningserfaring	2017	 Fag	1	 Fag	2	(hvis	der	er	et	andet	fag)	 Skole	

01	 6	 Historie	 Dansk	 STX	

02	 7	 Dansk	 Mediefag	 STX	

03	 8	 Matematik	 Historie	 STX	

04	 36	 Dansk	 Engelsk	 STX	

05	 8	 Spansk		 Idræt	 STX	

06	 7	 Matematik	 Idræt	 STX	

07	 9	 Historie	 Idræt	 STX	

08	 7	 Engelsk		 Oldtidskundskab	 STX	

09	 28	 Afsætning	 -	 HHX	

10	 21	 Virksomhedsøkonomi	 Finansiering	og	International	økonomi	 HHX	

11	 10	 Afsætning	 Innovation	og	Engelsk	 HHX	

12	 2	 Erhvervsret	 -	 HHX	

13	 5	 Virksomhedsøkonomi	 Finansiering	 HHX	

14	 24	 Matematik	 International	Økonomi	 HHX	

15	 16	 Dansk	 Samtidshistorie	og	Kulturforståelse	 HHX	

16	 6	 Virksomhedsøkonomi	 Finansiering	og	Innovation	 HHX	
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Bilag	2	–	Elevinformanter	

–	elevinterview;	mundtlige	levede	erfaringsbeskrivelser	og	elevrefleksioner	
Elevinterviews	(ei)	
Gymnasium	

Antal	af	levede		
erfaringsbeskrivelser	(led)	

	
Kode	

Antal	af	
Elevrefleksioner	(r)	

	
Kode	

EI1	
	
STX	

3		 ei1led1	
ei1led2	
ei1led3	

2		 ei1ra	
ei1rb	

EI2	
	
	
	
HHX	

5	 ei2led1	
ei2led2	
ei2led3	
ei2led4	
ei2led5	

	 	

EI3	
	
	
	
STX	

5	 ei3led1	
ei3led2	
ei3led3	
ei3led4	
ei3led5	

3	 ei3ra	
ei3rb	
ei3rc	

EI4	
STX	

2	 ei4led1	
ei4led2	

	 	

EI5	
STX	

2	 ei5led1	
ei5led2	

1	 ei5ra	

EI6	
	
	
STX	

4	 ei6led1	
ei6led2	
ei6led3	
ei6led4	

1	 ei6ra	

EI7	
STX	

1	 ei7led1	 1	 ei7ra	

EI8	
HHX	

1	 ei8led1	 1	 ei8ra	

EI9	
HHX	

2	 ei9led1	
ei9led2	

1	 ei9ra	

EI10	
	
	
	
HHX	

5	 ei10led1	
ei10led2	
ei10led3	
ei10led4	
ei10led5	

3	 ei10ra	
ei10rb	
ei10rc	

EI11	
	
	
	
	
HHX	

6	 ei11led1	
ei11led2	
ei11led3	
ei11led4	
ei11led5	
ei11led6	

1	 ei11ra	

EI12	
HHX	

2	 ei12led1	
ei12led2	

1	 ei12ra	
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Bilag	2	–	Elevinformanter	

–	skriftlige	levede	erfaringsbeskrivelser	og	elevrefleksioner	
84	2.g.	elevers	skriftlige	levede	erfaringsbe-
skrivelser	(sled)	4	klasser:	2	STX	og	2	HHX	

	
Kode	(sled	+	tal)	

20	skriftlige		
elevrefleksioner	(ser)	
	

	
Kode	(ser+	bogstav)	

1	 sled1	 	 	
2	 sled2	 	 	
3	 sled3	 	 	
4	 sled4	 	 	
5-13	 sled5-sled13	 	 	
	 	 A	 sera	
	 	 B	 serb	
	 	 C	 serc	
	 	 D	 serd	
	 	 E	 sere	
	 	 F	 serf	
14	 sled14(G)	 G	 serg(14)	
15-18	 sled15-sled18	 	 	
	 	 H	 serh	
19	 sled19(I)	 I	 seri(19)	
20-27	 sled20-sled27	 	 	
	 	 J	 serj	
28	 sled28(K)	 K	 serk(28)	
29	 sled29	 	 	
30	 sled30(L)	 L	 serl(30)	
31	 sled31	 	 	
32	 sled32(M)	 M	 serm(32)	
33-60	 sled33-sled60	 	 	
61	 sled61(N)	 N	 sern(61)	
62	 sled62	 	 	
63	 sled63(O)	 O	 sero(63)	
64-66	 sled64-sled66	 	 	
67	 sled67(P)	 P	 serp(67)	
68-71	 sled68-sled71	 	 	
72	 sled72(Q)	 Q	 serq(72)	
73	 Sled73(R)	 R	 serr(73)	
74-81	 sled74-sled81	 	 	
82	 sled82(S)	 S	 sers(82)	
	 	 T	 sert	
83	 sled83	 	 	
84	 sled84	 	 	
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Noter	

1	Wubbels	starter	sit	samarbejde	med	J.	Levy	i	1989,	som	er	starten	på	den	interpersonelle	læreradfærdsforskning	i	Utrecht	

(Wubbels,	Th.	&	Levy,	J.	1989.	A	comparison	of	American	and	Dutch	interpersonal	teacher	behavior.	Resources	in	
Education,	24,	10)	
2	Andre	forskere	har	navngivet	dimensionerne	som:	’Status	–	Solidarity’	eller	’Warmt	–	Directivity’	(se	referencerne:	
Wubbels	et	al.	2012,	p.2)	
3	Også	tidligere	kaldet	’Influence’	axe,	’Proximity’	axe	samt	’Control’	axe,	’Affiliation’	axe	i	(Wubbels	et	al.	2012)	
4	Læs	mere	specifikt	herom	i	slutrapporten	om	QTI	i	en	dansk	gymnasiekontekst	af	Lund	og	Lund	(2017)	

herunder	en	uddybning	om	QTI.	For	at	få	et	nuanceret	billede	af	lærerens	relationspædagogiske	kompetence	og	
klasseledelsestil	må	vi	naturligvis	inddrage	elevernes	opfattelse	af	læreren	og	dennes	undervisning.	Her	har	vi	god	indsigt	

fra	den	hollandske	forskning	udarbejdet	i	form	af	spørgeskemaet	kaldet:	Questionnaire	on	teachers	interaction	(QTI).	
Eleverne	får	i	dette	spørgeskema	stillet	en	række	spørgsmål	om	læreren,	der	tilsammen	giver	en	lærerprofil,	man	som	lærer	
kan	forholde	sig	til,	og	som	man	fx	kan	diskutere	med	sin	klasse	eller	kollega	efterfølgende.	Elevbesvarelsen	på	QTI	giver	

således	læreren	et	evaluerende	elevperspektiv,	der	netop	er	lydhør	overfor,	hvordan	eleverne	oplever	undervisningen.	

	
Elevperspektivet	er	afgørende	for,	at	man	som	lærer	kan	agere	passende	ledermæssigt	i	den	givne	klasse.	De	færreste	

elever	bryder	sig	om	uro	eller	et	utrygt	klima	i	klassen,	og	langt	de	fleste	har	det	godt	med	visse	regler	og	rutiner	for	

adfærd,	og	det	er	disse	rammer,	man	som	lærer	må	afstemme	med	sine	elever	i	den	enkelte	klasse.	Ikke	at	eleverne	skal	
sætte	dagsordenen,	men	læreren	kan	ved	at	lytte	til	sine	elever	bedre	korrigere	sin	undervisning	herefter.	QTI-besvarelen	

giver	altså	indsigt	i,	om	læreren	gør	det,	som	han/hun	tror.	Pointen	er,	at	læreren	gennem	elevernes	stemme	får	mulighed	

for	at	blive	opmærksom	på	egen	rolle	og	adfærd	og	dermed	elevernes	klasserumsoplevelse.	
	

Forskerteamet	fra	Utrecht	Universitet,	afdelingen	for	Social	and	Behavioural	Science	(Wubbels	et	al.	2011;	2005)	har	
udviklet	det	såkaldte	Questionnaire	on	Teacher	Interaction	(QTI)	på	baggrund	af	Timothy	Learys	psykologiske	

personlighedsteori.	Gennem	mere	end	25	års	forskning	har	Utrecht	universitetets	forskere	forfinet	og	testet	dette	

spørgeskema	dels	kvalitativt	og	kvantitativ.	Det	er	vigtigt	at	pointere,	at	selv	efter	25	års	forskning	anser	end	ikke	
forskerteamet	i	Utrecht	QTI	som	en	fasttømret	og	eviggyldig	spørgeramme.	Som	det	fremgår	i	slutrapporten	specifikt	om	

QTI	i	en	dansk	gymnasiekontekst	af	Lund	og	Lund	(2017)	er,	og	bør,	spørgerammen	(dvs.	spørgsmålene	i	spørgeskemaet)	

være	tro	mod	den	tid	vi	lever	i,	og	tro	overfor	det	segment	der	spørges	(her	unge	mennesker	i	gymnasiet),	og	vi	ser	også,	at	
Utrecht	forskerne	til	stadighed	ændrer	på	begrebsbetegnelserne	i	deres	modeller	kaldet	’The	model	for	Interpersonal	

Teacher	Behavior’	(MITB),	som	er	grundlaget	for	QTI.	
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QTI-spørgeskemaet	er	et	empirisk	velafprøvet	og	udbredt	spørgeskema	til	elever,	som	giver	et	blik	på,	hvordan	de	oplever	

læreren	agerer	i	et	undervisningsrum.	Spørgeskemaet	er	en	kvantitativ	måling	af	lærerens	klasseledelse	og	af	hans/hendes	
interpersonelle	adfærd.	På	baggrund	af	elevernes	opfattelse	og	svar	på	en	række	spørgsmål	(skemaet	opererer	med	

spørgsmål	fra	24-77	items)	klarlægges	elevernes	opfattelse	af	lærerens	væren	og	ageren	i	rummet.	QTI-spørgeskemaet	kan	

således	give	den	enkelte	lærer	et	billede	af	egen	undervisningsstil.	
	

Denne	QTI-lærerprofil	bliver	et	spejl	for	læreren	som	indikator	på,	hvordan	eleverne	oplever	hans/hendes	undervisning	(fx	

om	læreren	er	stærkt	venlig/distanceret;	eller	er	han	stærkt	styrende/	eller	giver	han	plads	til	autonomi).	QTI-læreprofilen	
kan	dog	ikke	stå	alene,	da	undervisning	ikke	må	simplificeres	til	adfærd	og	relationer,	men	også	indebærer	hele	det	

almendidaktiske	spektrum.	Men	vi	ser	fra	lærernes	deltagelse	i	ROK-projektet,	at	hele	begrebsbruget	og	selve	
forståelsesrammen	omkring	MITB	har	betydeligt	potentiale	i	forhold	til	lærernes	selv-refleksion	og	professionelle	udvikling	

både	på	individuelt	og	på	kollegialt	niveau	i	relation	til	samspillet	med	eleverne.	Her	har	vi	benyttet	det	som	et	konstruktivt	

samtaleværktøj	snarere	end	et	egentligt	målingsværktøj.	Selve	MITB-modellens	akser	benyttes	i	ROK-projektet	som	et	
element	i	lærerkollegial	sparring	kombineret	med	observationsfokus,	som	rummer	den	interpersonelle	læreradfærdsmodel	

(MITB)	bag	QTI.	QTI	kan	således	være	et	element	i	professionelle	læringsfællesskaber	(Albrechtsen	2015)	og	indgå	i	

dialogen	mellem	lærere,	der	agerer	’critical	friends’	(Gibbs	&	Angelides	2008;	Baskerville	et	al.	2009;	Kiewkor	et	al.	2014;	
Çimer	et	al.	2013).		

	
5	Som	det	fremgår	i	figur	2,	har	vi	ligesom	forskerteamet	ved	Utrecht	universitet	(Wubbels	et	al.	2012,	p.4)	benyttet	flere	
begreber	til	at	beskrive	én	adfærd.	Det	sprogmæssige	er	således	stadig	en	del	af	det	videre	arbejde	med	QTI	brugt	i	en	

dansk	sammenhæng,	der	foreligger	med	hensigt	på	videnskabelige	udgivelser.	De	otte	typer	af	læreradfærd	beskrives	med	

afsæt	i	det	64	items	testet	i	ROK-projektet	og	illustreret	i	figur	2	og	rapporteret	i	Lund	&	Lund	(2017).	
	
6	Utrecht	forskerne	har	ændret	navnet	på	seks	ud	af	de	otte	læreradfærdstyper	fra	2012	til	2016.	For	eksempel	er	usikker-
adfærden:	’Uncertain’	blevet	til	’Hesitating’	og	indgriben-adfærden	er	ændret	fra	’Strict’	til	’Imposing’.	Modellens	

begrebsbrug	er	således	ikke	statisk,	og	vi	kan	derfor	heller	ikke	i	dansk	sammenhæng	udtale	os	om	én	begrebsmæssig	

statisk	dansk	model	for	MITB	som	baggrund	for	QTI-spørgerammen.	QTI-spørgeskemaet	omhandler	forskning	i	elevers	
opfattelser,	og	disse	opfattelser,	og	vores	indsigt	som	forskere	i	feltet	er	ikke	eksakt	videnskab,	idet	der	sker	ændringer	i	

sprogbrug	og	ændringer	i	opfattelser	og	begrebsbrug	hos	de	elever,	vi	spørger	i	den	tid	vi	lever	i	og	den	konkrete	kontekst,	

som	spørgsmålene	indgår	i	–	her	er	det	i	dansk	sammenhæng	undersøgt	i	gymnasiesektoren	2016/2017	(Lund	&	Lund,	
2016;	2017).		
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Den	danske	oversættelse	er	foretaget	i	forbindelse	med	arbejdet	med	oversættelsen	af	de	64	items	på	dansk	testet	

kvalitativt	på	eleverne	fra	to	skolerne	i	projektet	(N=48).	Dernæst	statistisk	valideret	i	faktoranalyser	på	baggrund	af	

testning	af	elever	fra	to	skoler	(N=737)	desuden	ydereligere	testet	på	(N=323)	fordelt	på	12	forskellige	skoler	landet	over.	
	
7	Se	desuden	video	om	læreres	tavse	viden:	

https://www.youtube.com/watch?v=4agSJukWPIA	
eller	Systimes	interview	med	forskningsleder	Lea	Lund,	på	ROK-projektet	fra	midtvejskonference	2015,	om	lærerens	tavse	

viden	http://systimes.idebat.dk/index.php?id=202		

	
8	Læs	evt.	i	lærererfaringsbogen	(redigeret	af:	Lund	&	Boie	2017b),	som	rummer	mange	gode	eksempler	på	netop	det	at	

styre	og	lede	en	klasse		
	



	


