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Forord 

Denne undersøgelse er en del af projektet ”Elevernes syn på folkeskolen 2017-2019”, som finder 
sted i regi af den følgeforskning, der knytter sig til folkeskolereformen. Der er tale om et samarbejds-
projekt mellem Undervisningsministeriet (UVM) og VIVE (det tidligere SFI), hvilket indebærer, at 
VIVE har medfinansieret projektet. Medfinansieringen anvendes til at gennemføre følgeforskning, 
der bygger ovenpå og videreudvikler de analyser, som leveres til UVM. Denne rapport hører til den 
del af projektet, som er rekvireret og betalt af UVM. 

En særlig stor tak skal lyde til de elever, forældre, lærere, pædagoger og skoledere, som har med-
virket til denne dataindsamling. 

Alle respondenters udsagn og handlinger er naturligvis anonymiseret i rapporten, og de anvendte 
navne er således pseudonymer. Skolernes identiteter er også anonymiseret, så de hverken frem-
træder med skolenavne eller tilhørskommuner. 

Studentermedhjælpere i VIVE, Julie Schou Nicolajsen, Emilie Jakobsen og Sarah Abigail Bay har 
bidraget med dataindsamling, transskribering og øvrig databehandling.  

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

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

Et bredt flertal i Folketinget indgik i juni 2013 en aftale om en reform med henblik på opnå et fagligt 
løft af folkeskolen. Reformaftalen betød en længere og mere varieret skoledag for alle elever i fol-
keskolen fra og med skoleåret 2014/15. Med aftalen blev der opstillet tre overordnede mål med 
reformen: 

1. Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de kan 
2. Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater 
3. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes, bl.a. gennem respekt for professionel viden og 

praksis. 

Da det ringede ind til et nyt skoleår i august 2014, var elevernes skoledag forlænget med et øget 
timeantal på alle klassetrin. Den længere skoledag skulle samtidig gøres mere varieret med en 
række tiltag som fx 45 minutters daglig bevægelse, lektiehjælp og faglig fordybelse, understøttende 
undervisning (UU), mere kvalificeret brug af it i undervisningen samt tydeligere brug af læringsmål 
med fokus på elevernes læring. Hertil kommer en ambition om, at skolerne skal indgå i et tættere 
samspil med det omkringliggende samfund i regi af den Åbne Skole. Hensigten med de mange 
undervisningstiltag er tilsammen at styrke elevernes faglige udvikling og læringsparathed, deres 
sociale kompetencer, en alsidig udvikling, motivation og trivsel.  

Reformen udstikker de overordnede rammer, men kommunerne og skolerne tildeles store friheds-
grader i forhold til den konkrete implementering af reformelementerne. Derfor udmønter reformen 
sig ganske forskelligt på landets folkeskoler. Det gælder også de skoler, som indgår i denne under-
søgelse. Der er tale om en stor og ambitiøs reform, og mange skoler afprøver, udvikler og justerer 
derfor fortsat, hvordan den mere varierede undervisning skal se ud på netop deres skole.   

I denne rapport er det elevernes stemmer om den mere variererede skoledag, som træder i forgrun-
den. Fokus er rettet mod, hvad der motiverer og engagerer eleverne. Dette perspektiv er valgt, fordi 
forskningslitteraturen dokumenterer, at elevers motiverede deltagelse i skolen øger deres læring og 
faglige udvikling, ligesom en oplevelse af faglig udvikling bidrager til øget trivsel i skolen. Samspillet 
går også den anden vej: Elever, som trives, finder nemmere motivationen for at lære nyt og enga-
gere sig i undervisningen. Derfor udgør følgende to primære forskningsspørgsmål undersøgelsens 
ledetråde: 

 Hvad motiverer eleverne på folkeskolens yngre klassetrin til at deltage aktivt i skolens faglige 
og sociale fællesskaber?  

 Hvordan understøtter folkeskolereformens forskellige elementer elevernes motivation og enga-
gement?  

Til at besvare forskningsspørgsmålene anvender vi et flerstrenget kvalitativt datamateriale. Data-
materialets kerne består af observationer, fokusgruppeinterview og tegninger fra elever på 2. og 4. 
klassetrin. I alt har seks klasser fordelt på tre skoler deltaget i undersøgelsen, og der er gennemført 
17 fokusgruppeinterview med i alt 68 elever. Hertil kommer fokusgruppeinterview med lærere samt 
enkeltinterview med forældrerepræsentanter. Skolerne er rekrutteret, så de er forskellige på en 
række parametre som fx beliggenhedskommune og skolestørrelse, men det væsentligste bidrag fra 
det kvalitative materiale består i den elevvariation, der er på tværs af og inden for klasserne. Denne 
triangulering af datakilder er med til at sikre valide fortolkninger af de temaer, vi belyser. Den analy-
tiske proces har inkluderet både systematisk kodning af data og spejling af resultaterne i den eksi-
sterende teoretiske og empiriske viden om feltet.   
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Anvendelse af den kvalitative metode gør, at vi kan gå i dybden med elevernes oplevelser og syns-
punkter vedrørende deres hverdag i folkeskolen. En hverdag, som er præget af reformens delele-
menter, men som naturligvis også defineres af lærernes måde at undervise på samt de enkelte 
klassers sociale og faglige miljøer. Her spiller den specifikke kontekst en afgørende rolle, som derfor 
også udgør en væsentlig del af den kvalitative beskrivelse og analyse.  

På tværs af de to forskningsspørgsmål har det været et vigtigt mål at afspejle variationen blandt 
eleverne. Ved at give plads til denne mangfoldighed får vi et nuanceret og dybdegående billede af, 
hvad der motiverer og engagerer forskellige slags elever i de seks case-klasser. Andre undersøgel-
ser viser, at elever med socio-emotionelle udfordringer i folkeskolens almene klasser har det svæ-
rere i skolen både trivselsmæssigt og fagligt (se fx Nielsen & Rangvid, 2016 og Nielsen m.fl. 2017). 
Derfor er det vigtigt, at også denne gruppe af elever kommer til orde i en undersøgelse som denne. 
For læsevenlighedens skyld benævnes disse elever som ’udfordrede elever’.  

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

Betydningen af de sociale og faglige fællesskaber  
Reformteksten synliggør en intention om at skabe bedre undervisning, der styrker elevernes læring 
og trivsel (Aftaletekst 2013). På denne baggrund lægger vi i denne rapport ud med en beskrivelse 
af, hvad der kendetegner de faglige og sociale fællesskaber i de seks klasser, som indgår i under-
søgelsen. Vi er især optagede af at afdække, hvad der motiverer og engagerer eleverne i at deltage 
aktivt i disse fællesskaber, jf. det første forskningsspørgsmål.  

I den forbindelse sigter folkeskolereformen også mod at udvikle lærernes evne til at udøve god 
klasseledelse (Aftaletekst 2013). Antagelsen er, at god klasseledelse er med til at skabe et godt 
læringsmiljø – socialt såvel som fagligt. Analysen på baggrund af de seks klasser, som indgår i 
denne undersøgelse, viser, hvordan god klasseledelse med angivelse af tydelige forventninger og 
instruktioner samt en anerkendende tilgang til eleverne kan motivere dem til at deltage i de faglige 
og sociale fællesskaber. Det gælder uanset elevsammensætningen i den konkrete klasse. Obser-
vationerne viser imidlertid, at lærerne generelt synes at lykkedes bedst med at udføre god klasse-
ledelse i de klasser, hvor andelen af udfordrede elever er relativ lav. Det kommer fx til udtryk ved, 
at adfærdsregulerende teknikker effektueres med større virkning og gennemslagskraft i disse klas-
ser.  

Det sociale aspekt af klassemiljøerne er vigtigt. Både observationer, men i særlig grad interview 
med særligt eleverne, viser, at betydningen af henholdsvis venner og uvenner fylder på godt og 
ondt. Det tydeligøres særligt, når eleverne frit – ved at tegne eller skrive – udtrykker, hvad der udgør 
en god skoledag. Det udtrykkes både ved tilstedeværelsen af gode lege og frikvarterer med ven-
nerne, men også ved fraværet af konflikter og uvenskaber. Observationerne giver eksempler på, at 
konflikter fra fx frikvarterer sniger sig med ind i klasselokalet og gør de involverede elever demoti-
verede og uengagerede omkring det faglige, hvis ikke de håndteres. Omvendt er der også mange 
eksempler på, hvor uproblematiske relationerne kan være, når der ikke er konflikter, men snarere 
gode legeoplevelser i fx frikvarteret. Her går eleverne trygt og glade til timerne og er parate til at 
modtage undervisning. I de klasser, hvor der er et synligt velfungerende socialt miljø, synes der at 
være bedre mulighed for, at eleverne kan fokusere på de faglige aspekter af skolen.  
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Når det gælder klassernes faglige miljøer, er forstyrrende larm og uro et aspekt, som fylder meget, 
og som spontant dukker op som emne i nogle af interviewene. Det gælder særligt i to af klasserne, 
som samtidig er kendetegnet ved et stort antal udfordrede elever. Observationer i flere forskellige 
sammenhænge med forskellige lærere, vikarer m.m. i de to klasser viser, at sammensætningen af 
elever synes at have betydning for oplevelsen af forstyrrende støj og uro. Samtidig har vi dog også 
observeret, hvordan den enkelte lærers evne til at rammesætte og strukturere undervisningen kan 
afdæmpe dette. Vigtigt i denne sammenhæng er også at påpege betydningen af opbygningen af 
gode, tillidsfulde relationer mellem lærere og elever.  

Observationerne og interviewene med eleverne viser videre vigtigheden af at skabe systemer, som 
tydeliggør for eleverne i klassen, hvad de skal gøre, når de har brug for hjælp. Interviewene med 
eleverne viser endvidere vigtigheden af en kultur, hvor det opleves som helt naturligt og legitimt at 
have et behov for hjælp fra enten læreren eller fra klassekammerater. På tværs af de undersøgte 
skoler og klasser, viser observationerne, hvordan elever, som søger om hjælp, men er nødt til at 
afvente hjælp i et tidsrum, som opleves for langt, bliver ukoncentrerede. Det kan resultere i, at ele-
verne bliver passive eller i stedet begynder at forstyrre andre. I observationerne har vi også set 
eksempler på, hvordan en klar og veldefineret struktur samt tilgængeligt hjælpesystem kan fastholde 
elevernes motivation omkring de faglige opgaver. Disse systemer synes på baggrund af vores ana-
lyser at være vigtige for elever med socio-emotionelle udfordringer – og især dem, som også er 
fagligt udfordrede. 

Vores analyse på de tre skoler understreger betydningen af gode lærer-elev-relationer. Lærerne 
fortæller, hvordan de er meget opmærksomme på at hjælpe især de udfordrede elever med at få 
plads i det sociale fællesskab i klassen, men også på at hjælpe dem med at få positive faglige 
oplevelser.  

Motivation og engagement i regi af reformen 

På tværs af undersøgelsens seks klasser er der betydelige forskelle på, ikke blot hvordan reformens 
forskellige elementer kommer til udtryk, men også hvor tydelige ”fingeraftryk” elementerne efterlader 
sig. Sådanne forskelle er helt forventelige givet reformens store indbyggede frihedsgrader, hvad 
angår konkret implementering.  

Når vi søger at besvare, hvordan folkeskolereformens elementer ser ud til at understøtte elevernes 
motivation og engagement, jf. undersøgelsens andet forskningsspørgsmål, bringer analysens resul-
tater følgende reformelementer i fokus: 

 Inddragelse af bevægelse 
 Brug af it 
 Skoledagens længde.  

 
Mens bevægelse i undervisningen og brugen af it (specifik ses der primært på brug af tablets) umid-
delbart ser ud til at fremme elevernes motivation i undervisningen i de seks case-klasser, så er 
oplevelsen af skoledagens længde noget mere kompleks. Sidst i afsnittet giver vi et indblik i elever-
nes oplevelse af de reformelementer, som af forskellige grunde fremstår mindre tydeligt i analysen. 
Det gælder fx lektiehjælp og faglig fordybelse og den understøttende undervisning. 
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Bevægelse i løbet af skoledagen 
Når det gælder bevægelse i undervisningen, tydeliggør både observationer, men også fokusgrup-
peinterview med elever og lærere, at der i undersøgelsens seks case-klasser primært er tale om 
aktiviteter, hvor pulsen skal op (fodbold eller rundbold), og/eller at hjernen skal have en pause (små 
bevægelsespauser som fx Just Dance). Særligt observationerne giver indtryk af et begrænset om-
fang af såkaldte læringsunderstøttende bevægelsesaktiviteter (dvs. fagligt integrerede øvelser). 
Dermed ikke sagt, at aktiviteter af denne karakter ikke finder sted i nogen af de seks klasser; de var 
bare ikke en del af undervisningen under observationerne på skolerne.  

Eleverne er på tværs af undersøgelsens tre skoler og seks klasser generelt meget positivt stemte 
over for bevægelse i forbindelse med undervisningen. En gængs beskrivelse er, at de er ”sjove”, 
ligesom eleverne oplever, ”at man får det lidt bedre i kroppen”, ” bliver bedre til at ”koncentrere sig” 
eller ”arbejder bedre” efter bevægelsesaktiviteter. Af disse grunde efterspørger eleverne også mere 
bevægelse i løbet af skoledagen. Det gælder ikke mindst i de timer, hvor eleverne oplever, at faget 
er ”tungt” og ”kedeligt”. Det fortolker vi på den måde, at bevægelse løfter energiniveauet og rege-
nererer engagement og motivation omkring skoleopgaverne. Der er dog også enkelte elever, som 
nævner, at timingen for en bevægelsespause nogle gange er skæv. Det gælder fx, når læreren 
indfører en bevægelsespause for hele klassen på et tidspunkt, hvor eleverne er i gang med en 
opgave, som kræver fokus, fordybelse og koncentration. Her fortæller eleverne videre, hvordan det 
kan opleves som en forstyrrelse, hvor de mister tråden. Med andre ord tyder analysen på, at bevæ-
gelsesafbræk af nogle elever kan opleves som demotiverende, hvis det sker, når vedkommende er 
fordybet og måske endda i flow. 

Lærerne er mere delte i vurderingen af, om bevægelse i forbindelse med undervisningen er gavnligt. 
Det gælder især, når lærerne vurderer gavnligheden for de mere udfordrede elever. Mens nogle 
lærere generelt oplever det som positivt for eleverne med disse bevægelsespauser, fordi det fx giver 
dem ny energi, så oplever andre lærere, hvordan aktiviteterne er en kilde til uro, fordi nogle elever 
ikke formår at styre det og kommer ”helt op at køre”. Denne betragtning finder vi opbakning til i nogle 
af undersøgelsens observationer. Her viser det sig, at det især er de udfordrede og udadreagerende 
elever, som har det svært med at omstille sig til og ”være i” disse aktiviteter. De kan også have svært 
ved at ”falde ned igen” efterfølgende.  

It i undervisningen 
Vender vi blikket mod brugen af it i undervisningen, er øget og mere kvalificeret brug af it, som 
nævnt, et centralt element i den mere varierede skoledag. Undersøgelen fokuserer primært på bru-
gen af tablets, fordi de skoler og klasser, som er med i denne undersøgelse, har vist sig at have 
ganske forskellige tilgange til brugen af tablets i undervisningen. Det gælder fx, når læreren præ-
senterer timens formål og delmål, når eleverne øver deres læsning, eller når eleverne laver kreative 
opgaver som fx komponerer deres egen musik. Eleverne synes generelt, at det er sjovt at arbejde 
på tablets. Det siger de i fokusgruppeinterviewene, og det ses tydeligt i observationerne.  

Observationerne viser dog også, at tablets ikke kun bruges til at løse opgaver, træne færdigheder 
osv. Tablets anvendes også af lærerene som belønningsinstrument. Observationerne i flere af de 
besøgte klasser viser, at eleverne gerne får tildelt en pause på 5-10 minutter med en tablet. Det 
gælder fx for elever, som har gjort det godt i timen. Spørger man eleverne, er mange af dem meget 
positivt stemte over for disse pauser. Det beskrives som ”rart” eller ”godt”.  

Interviewene viser imidlertid også, hvordan flere elever oplever, at det kan gå hen og blive en kilde 
til irritation eleverne imellem, hvis der – fra elevernes perspektiv – er utydelige retningslinjer for 
brugen af tablets. Hvem må, hvornår og hvorfor? Eleverne er selv bevidste om, hvordan en tablet 
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nærmest ”hiver” i deres opmærksomhed, og på den måde udfordrer deres koncentration omkring 
det faglige. Lærerne tilkendegiver da også denne problemstilling om utilsigtet adfærd som en kon-
sekvens af brugen af tablets.  

De fleste lærere ser en vis værdi i at bruge tablets i undervisningen. Det gælder også i forhold til de 
udfordrede elever, hvor aktiviteter på tabletten kan give dem en alternativ læringsplatform, når de 
udfordres af de mere traditionelle undervisningsformer. For denne gruppe af elever kan tabletten 
tilmed være en afkoblingsmulighed. Det er dog samtidig lærernes vurdering, at brug af tablets i 
forbindelse med undervisningen undertiden kan udfordre alle elevers koncentration og fokus på un-
dervisningen. 

Skoledagen længde 
Med reformen fik elever på alle klassetrin flere undervisningstimer. Derfor har skoledagens længde 
helt fra starten været et meget omdiskuteret aspekt af reformen. I fokusgruppeinterviewene til denne 
undersøgelse udtaler mange af eleverne sig tydeligt omkring, at de oplever, at skoledagen er for 
lang. Den lange skoledag gør ifølge elevernes egne udsagn dem ”megatrætte”. 

Udtalelser som disse optræder ofte spontant i interviewene, selvom interviewguiden ikke indeholder 
spørgsmål herom. Denne spontanitet understreger, at det er et tema, der tales om i skolen såvel 
blandt eleverne samt mellem lærere og elever – mens enkelte udtalelser synliggør, at det også er 
et emne, der tales om i hjemmene.  

Det gælder også for elever i 2. klasse, som ikke har oplevet en skolehverdag før reformen. Det sker 
endvidere på den af de tre skoler, som har brugt den lovmæssigt forankrede mulighed for at forkorte 
skoledagen ved at reducere antallet af UU-timer for til gengæld at yde yderligere faglig støtte og 
undervisningsdifferentiering ved hjælp af ekstra personale i klasserne. Også her synes eleverne, at 
skoledagen er for lang.  

Når eleverne forklarer, hvornår de er særligt trætte, lyder det typisk, at skoledagen opleves som ”alt 
for lang”, når de har timer, som er ”kedelige”, når der er dobbelttimer sidst på dagen, eller når ele-
verne ikke bliver fagligt udfordret. I forbindelse med fokusgrupperne peger flere elever på tværs af 
klassetrin og skoler paradoksalt nok på, hvordan korte (målt i antal klokketimer) dage i skemaet 
”virker” som de længste, hvis undervisningen vel at mærke opleves som kedelig, ensformig, med 
dobbelttimer eller ikke er tilpas differentieret på elevniveau. Omvendt opleves tiden nærmest at flyve 
afsted, når eleverne oplever, at faget er sjovt, spændende og interessant, og når de får tildelt en høj 
grad af selv- og medbestemmelse i forhold til fx emner, gruppesammensætning, mv. Det, som i 
analysen således fremstår som afgørende for oplevelse af, om en skoledag er lang eller ej, er ind-
hold, organisering og styringen af dagens sidste timer på skoleskemaet.  

Lektiehjælp og faglig fordybelse og understøttende undervisning 
Andre af reformelementerne fremstår mindre tydelige i de seks case-klasser. Et af disse er lektie-
hjælp og den faglige fordybelse. Som et led i reformen har eleverne både krav på og pligt til at 
deltage i skolens tilbud om lektiehjælp, som enten kan være i form af særskilte lektioner/moduler i 
skemaet, eller som en integreret del af den fagopdelte undervisning. På to af skolerne i undersøgel-
sen har de en de facto-politik om at være lektiefri på i hvert tilfælde nogle af klassetrinene forstået 
som, at eleverne ikke skal have lektier for derhjemme.  

Der er også på de tværs af vores seks case-klasser forskellige måder at håndtere lektier og lektie-
hjælp på. Placeringen af særskilte timer til lektiehjælp er fx nogle steder sidst på dagen, fordi her er 
eleverne ”alligevel trætte”, og der er en implicit accept lærerne imellem om ikke at forvente det helt 
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store fagligt af eleverne på dette tidspunkt. Analysen af elevernes udsagn viser også, at lektiebe-
grebet er under forandring, og der pågår en diskussion på skolerne om, hvorvidt lektierne er noget, 
man overhovedet bør få for, og om det i givet fald forventes, at eleverne skal lave dem færdige 
derhjemme, tæller den daglige frilæsning derhjemme som lektier, osv.  

Ud over muligheden for at få hjælp til lektierne inden for undervisningstiden, slår reformen fast, at 
undervisningen skal tilrettelægges således, at eleverne også har mulighed for faglig fordybelse. 
Faglig fordybelse organiseres på nogle skoler i sammenhæng med lektiehjælpen, mens det andre 
steder nærmest fremstår sammensmeltet med den understøttende undervisning.  

Understøttende undervisning er det reformelement, som umiddelbart udmøntes mest forskelligartet 
på tværs af undersøgelsens tre skoler. Det er helt forventeligt, da lovgivningen lægger op til en bred 
vifte af mulige aktiviteter og tiltag i regi af understøttende undervisning. Understøttende undervisning 
er læringsaktiviteter, der for det første skal understøtte den fagopdelte undervisning, ligesom det for 
det andet sigter bredere ved at fokusere på at styrke elevernes sociale kompetencer, trivsel og 
motivation.  

Den væsensforskellige udmøntning gøres tydeligt i observationerne. Den konkrete operationalise-
ring af UU-timerne på særligt den ene af skolerne synes i høj grad at motivere og engagere eleverne 
der. På denne skole anvendes UU-timerne til en slags projekttid, hvor fokus er på at dyrke elevernes 
interesser, og for eleverne er der en høj grad af med- og selvbestemmelse. Ikke kun eleverne ud-
trykker begejstring, men også lærerne. Sidstnævnte bruger udtryk som ”genial” og ”fantastisk”, når 
de beskriver oplevelsen af faget. Flere af eleverne beskriver det som deres bedste fag, ligesom 
nogle af eleverne fortæller i interviewene, hvordan dagen ikke føles så lang, når man har projekttid. 
Lærerne på denne skole understreger samtidig, at der er behov for en tilpas grad af styring og 
rammesætning af dette undervisningsmodul – særligt for de yngste elever og for de udfordrede 
elever. Elevernes selv- og medbestemmelse samt lærernes styring af understøttende undervisning 
skal med andre ord doseres i rette mængder.  

Opmærksomhedspunkter 

På baggrund af analysens resultater udfolder vi her en række opmærksomhedspunkter. Opmærk-
somhedspunkterne kan, som også tidligere rapporter i regi af følgeforskningen vedrørende folke-
skolereformen har peget på, være relevante at inddrage i en dialog om videreudviklingen af folke-
skolen under folkeskolereformen. Relevante, fordi de oplevelser og betragtninger, som eleverne på 
de tre skoler tilkendegiver, kan være genkendelige for andre skoler, uagtet at den konkrete udmønt-
ning af reformen og dens mange elementer vil se forskellig ud fra skole til skole.  

Vi fremfører to opmærksomhedspunkter, som knytter sig til analysens forskningsspørgsmål.  

Et første opmærksomhedspunkt vedrører den rette dosering af variation, struktur og genkendelig-
hed, som synes vigtigt for alle elever og især for nogle af de udfordrede elever. Med omstillingen til 
øget inklusion in mente har vi i denne undersøgelse haft et særligt blik for elever, som er udfordrede 
i forhold til deres socio-emotionelle adfærd i skolen. Mange af disse elever har gavn af struktur og 
genkendelighed i deres hverdag. Reformen lægger op til mere variation, som blandt andet kommer 
til udtryk i form af uundgåelige skift mellem aktiviteter, lærere, pædagoger, lokaliteter, samarbejds-
relationer mv. i løbet af ugen, mellem lektioner/moduler; og i løbet af timen. Variation og skift, som 
kan være motiverende og berigende for de fleste elever, men krævende og frustrerende for andre 
elever. Med reformens mål om, at alle elever skal trives og udvikle sig fagligt, vil doseringen af 
variation og genkendelighed/struktur være afgørende. Rapportens analyser tyder på, at lærernes 
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evne til at udføre god klasseledelse, herunder at strukturere og styre de variationsskabende reform-
elementer, er vigtig for, at undervisningen kan blive en succes for alle elever – herunder også de 
udfordrede elever.  

Et andet opmærksomhedspunkt vedrører implementeringen af nogle af reformens mere ”usynlige” 
elementer, hvis potentiale i forhold til at motivere og engagere eleverne formentligt endnu ikke er 
udtømt på de tre skoler, vi har besøgt. For det første har vi set, at eleverne efterspørger mere be-
vægelse, og særligt 4. klasse oplever, at bevægelse indgår mindre hyppigt i hverdagen end tidligere. 
For det andet er der flere eksempler på, at eleverne efterspørger tid og ro til faglig fordybelse, og de 
kan nærmest blive irriteret over ”afbrydelser” på det ”forkerte” tidspunkt. Samtidig har vi, især på én 
af skolerne, set, hvor stor en succes skolen har med at stimulere elevernes motivation og engage-
ment ved at fostre deres nysgerrighed og drive deres lyst til læring frem i regi af understøttende 
undervisning. Det sker i et kreativt rum, som er rammesat og struktureret af lærerne, så alle elever 
får mest mulig udbytte heraf på hver deres niveau. Analysen af det kvalitative materiale, vi har ind-
samlet fra disse tre skoler, peger i retning af, at eleverne meget gerne vil udfordres fagligt, ligesom 
de gerne vil fordybe sig i det kreative og gøre det selvstændigt. Ud fra analysen fordrer dette igen 
en tilpas dosering af lærerstyring og elevernes selv- og medbestemmelse for at udnytte dette po-
tentiale bedst muligt.  

På baggrund af denne undersøgelses resultater fremstår det derfor relevant at spørge, hvordan 
skolerne bedst muligt bevarer momentum i forhold til implementering og (videre-)udvikling af alle 
reformens elementer og intentioner? Både de synlige og mindre synlige. Med andre ord er det en 
overvejelse værd, om der bør stoppes op for at vurdere og reflektere over, hvordan intentionerne 
med reformelementer på den enkelte skole bedst kommer i spil, så de kommer alle elever til gavn 
og glæde. 
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1 Indledning  

Den danske folkeskole skal give eleverne en lang række faglige kundskaber og færdigheder samti-
dig med, at deres trivsel og alsidige udvikling skal sikres. Skolen skal derudover forberede og udvikle 
eleverne til at uddanne sig videre. Det skal alt sammen opnås i et tæt samarbejde imellem skolen, 
eleverne og deres forældre.  

I folkeskolens formålsparagraf står der blandt andet, at skolen skal ”udvikle arbejdsmetoder og 
skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse og fantasi og 
får tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle” (UVM, 2017; §1, stk. 2). Med 
andre ord er det en integreret del af selve formålet med folkeskolen, at eleverne skal have mulighed 
for at udvikle og udfolde deres motivation for læring. Det skal ske igennem deltagelse i aktiviteter, 
der understøtter elevernes engagement og virkelyst.  

Denne rapport giver en stemme til eleverne på folkeskolens yngre klassetrin. Vi undersøger ved 
hjælp af kvalitative metoder, hvad der motiverer og engagerer dem i deres skolegang. Det gør vi på 
et tidspunkt, hvor den seneste reform af folkeskolen har været under implementering i godt tre år.  

De to primære forskningsspørgsmål, som driver undersøgelsen, er følgende:  

 Hvad motiverer eleverne på folkeskolens yngre klassetrin til at deltage aktivt i skolens faglige 
og sociale fællesskaber?  

 Hvordan understøtter folkeskolereformens forskellige elementer elevernes motivation og enga-
gement?  

Rapportens fokus på elevernes motivation og engagement udgår fra den forskning, som dokumen-
terer, at en høj grad af motivation, engagement og aktiv deltagelse blandt eleverne er afgørende for, 
at de trives og udvikler sig fagligt (se fx Alderman, 2007; Rangvid, 2016). Det fremføres ofte i den 
danske kontekst, at trivsel i skolen er en væsentlig forudsætning for læring (Dammeyer, 2017). Ele-
ver, som trives, har alt andet lige nemmere ved at finde motivationen og blive engageret i undervis-
ningen. Samspillet går også den anden vej: elever som er aktivt deltagende i undervisningen, og 
som oplever sig fagligt anerkendt, trives også bedre i skolen (Rangvid, 2016).    

På tværs af de to forskningsspørgsmål, er det endvidere vores ærinde at have et blik for elevernes 
forskelligheder. Hvad der helt præcist skaber mest mulig trivsel og læring for alle elever i skolen, 
kan der selvfølgelig ikke svares entydigt på. For den enkelte elev er hverdagen i skolen et komplekst, 
dynamisk samspil mellem individuelle, sociale og kontekstuelle forhold. Det individuelle handler om 
både kognitive evner og personlighedstræk, men også om ”bagagen” hjemmefra, dvs. familiens 
opbakning og socioøkonomiske ressourcer. Det sociale handler om relationerne mellem klassekam-
meraterne samt imellem lærer og elev. Konteksten udgøres af såvel klassekonteksten – hvordan 
læreren tilrettelægger og gennemfører undervisningen – men også af den mere overordnede sko-
lekontekst – herunder skoleledelsens prioritering af ressourcer. Disse forhold er med til at forme 
rammerne for elevernes hverdagsoplevelser i klassen og i skolen.      

Med afsæt i et flerstrenget kvalitativt datamateriale ønsker vi med denne rapport at få elevernes 
perspektiver på, hvordan de oplever hverdagen i den danske folkeskole, som den udspiller sig i 
efteråret 2017. Det er, som nævnt, godt tre år efter folkeskolereformen trådte i kraft i august 2014. 
Derfor spiller betydningen af reformens forskellige elementer også en væsentlig rolle i analysen. 
Datamaterialet omfatter observationer af elever fra i alt seks klasser på 2. og 4. klassetrin fordelt på 
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tre skoler. Blandt disse elever er der gennemført 17 fokusgruppeinterview med i alt 68 elever. Der 
er også gennemført interview med klassernes lærere og forældrerepræsentanter. 

1.1 En folkeskole i forandring 

Folkeskolereformen var resultatet af en bred aftale opnået i Folketinget i juni 2013 om behovet for 
et fagligt løft af folkeskolen. Ifølge aftaleteksten har reformen tre overordnede målsætninger:  

1. Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de kan. 
2. Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater. 
3. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes bl.a. gennem respekt for professionel viden og 

praksis. 

For at opnå disse mål skal eleverne have en længere og mere varieret skoledag, som indeholder 
mere og bedre undervisning. Ud over flere timer i dansk og matematik, er skoledagens længde 
udvidet for at give plads til mere variation, heriblandt 45 minutters daglig bevægelse i skoletiden, 
mulighed for lektiehjælp og faglig fordybelse, understøttende undervisning samt endnu flere udad-
rettede aktiviteter i regi af det man kalder den Åbne Skole. Folkeskolerne har med reformen fået 
store frihedsgrader, hvad angår implementeringen af de enkelte reformelementer. Det betyder, at 
skolerne udmønter og realiserer reformen med udgangspunkt i skolens lokale kontekst.  

Da startskuddet til folkeskolereformen i august 2014 lød, var skolerne i forvejen præget af andre 
vigtige forandringer. Det gælder ikke mindst arbejdet med at omstille sig til øget inklusion af elever 
med særlige behov. Skiftende regeringer og kommunerne har siden 2011 arbejdet målrettet for, at 
færre elever bliver henvist til segregeret specialundervisning, hvilket vil sige undervisning i special-
skoler og specialklasser. Med inklusionslovgivningen fra 2012 fik kommuner og skoler mulighed for 
mere fleksibilitet i forbindelse med at tilrettelægge undervisningen for elever med mindre støttebe-
hov. I forbindelse med kommuneaftalen for 2013 blev der endvidere indgået en aftale med følgende 
målsætninger for inklusionsarbejdet:  

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

 Det faglige niveau skulle styrkes  
 Elevernes trivsel skulle fastholdes.  

 
Denne proces kom til at hedde ”omstillingen til øget inklusion”. Omstillingen indebar både færre 
henvisninger af elever til de segregerede specialtilbud og deciderede tilbageførelser af elever med 
særlige behov til almenmiljøerne (Nielsen & Rangvid, 2016).1  

Som følge af Inklusionseftersynets afslutning i foråret 2016 blev den daværende regering og Kom-
munernes Landsforening (KL) enige om at afskaffe den kvantitative 96 procentmålsætning. Det 
overordnede mål er fortsat, at flest mulige elever modtager undervisning i almenområdet. Tanken 
er, at det skal lykkes ved fortsat at styrke de inkluderende læringsmiljøer i almensektoren til gavn 
for alle elever, og at der i højere grad tages højde for den enkelte elevs behov (Nielsen & Rangvid, 

 
1  For at give et indtryk af omfanget, kan det her nævnes, at der i 2014/15 var ca. 6.000 elever, der blev tilbageført, mens det i 

skoleåret 2010/11 var ca. 1.800 elever (Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 2016). Det svarer til, at hver skole i 
gennemsnit tog imod op til 4-5 flere tilbageførte elever i skoleåret 2014/15 sammenlignet med situationen fire år tidligere 
(Henze-Pedersen, 2016). 
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2016). I praksis betyder dette, at skolernes almene klasser alt andet lige rummer flere elever med 
forskellige faglige, sociale og adfærdsmæssige udfordringer i dag, end de gjorde tidligere. 

Opsummerende er det derfor væsentligt at holde sig for øje, at når vi undersøger elevernes motiva-
tion og engagement i folkeskolen, så er der tale om skoler, der er præget af andre forandringer end 
kun folkeskolereformen fra 2014. Ud over nationale inklusionsmålsætninger, vil der også være sko-
ler, som er påvirket af andre betydningsfulde kommunale og lokale forandringer som fx skolesam-
menlægninger (Nielsen & Rangvid, 2016; Kjer & Jensen, 2017). Det er med afsæt i en anerkendelse 
af forandringer og ændrede rammebetingelser som disse, at vi undersøger, hvordan eleverne på 
folkeskolens yngre klassetrin engageres og motiveres i deres hverdag i folkeskolen i efteråret 2017. 

1.2 Fokus på variationen blandt eleverne  

I krydsfeltet mellem folkeskolereformens nyskabelser og målet om at skabe inkluderende lærings-
fællesskaber, fokuserer vi derfor denne undersøgelse på variationen blandt elevernes oplevelser. 
Vi undersøger, hvordan elever med forskellige forudsætninger oplever, vurderer og responderer på 
de mange forskellige måder, undervisningen tilrettelægges på, herunder forskelle i, hvordan reform-
elementerne udmøntes på de enkelte skoler. Rapportens etiske og metodiske målsætning er at give 
plads til så mange forskellige elevstemmer som muligt.  

Hvordan man bedst identificerer relevante forskelle mellem elever, er der mange mulige svar på. Vi 
har i denne rapport valgt at skelne mellem elever med og uden socio-emotionelle udfordringer. Det 
gør vi, fordi vi fra andre undersøgelser ved, at elever med sådanne udfordringer har det sværere i 
skolen både trivselsmæssigt og fagligt (i en dansk kontekst henvises der til Nielsen & Rangvid, 2016 
og Nielsen m.fl. 2017). I denne rapport bruger vi benævnelsen ’udfordrede elever’ om denne gruppe. 
Målet er at skabe et empirisk grundlag, som bidrager til at give et nuanceret og bredt billede af, hvad 
der motiverer og engagerer eleverne i folkeskolen. 

Læsevejledning 

Rapportens to forskningsspørgsmål fungerer som undersøgelsens røde tråd. I det efterfølgende 
kapitel 2 beskriver vi forskningsdesign, dataindsamling og analysemetode. Derudover beskriver og 
forklarer vi nærmere, hvordan vi identificerer de udfordrede elever. Vi understreger allerede nu, at 
dette ikke er en undersøgelse af inklusion. Vores hensigt er at afdække bredden i elevernes syn på 
undervisningen i folkeskolens almene klasser godt tre år efter folkeskolereformens ikrafttræden. 
Kapitlet afsluttes med en beskrivelse af analysestrategien. I kapitel 3 præsenterer vi rapportens 
teoretiske fundament: et blik på elevers motivation og engagement i forskningslitteraturen. Det er 
dette teoretiske perspektiv, som har betinget den empiriske undersøgelses dataindsamling og ana-
lyse. I kapitel 4 beskriver vi de seks case-klassers sociale og faglige miljøer ud fra observationer af 
elevernes ageren i skoletiden og udsagn i forbindelse med fokusgrupperne. Vores fokus er her at 
adressere det første forskningsspørgsmål. I kapitel 5 analyserer vi, hvordan eleverne responderer 
på de forskellige undervisningsformer, de møder, hvor folkeskolereformens forskellige elementer, 
som fx bevægelse, lektiehjælp og faglig fordybelse, understøttende undervisning og udvidelsen af 
skoledagens længde, naturligvis spiller en fremtrædende rolle. Her er det således besvarelsen af 
undersøgelsens andet forskningsspørgsmål, som er i fokus. 
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2 Forskningsdesign og metode 

I dette kapitel redegør vi for undersøgelsens forskningsdesign. Det vil sige, hvilke dele dataindsam-
lingen består af, samt hvordan vi tilgår analysen af det indsamlede materiale. Analysemetoden har 
et komparativt snit, således at vi sammenligner på tværs af skoler, klasser og forskellige elever, der 
hvor vi finder det meningsgivende. 

2.1 Deltagende skoler, klasser og elever 

Skolerne, som indgår i denne undersøgelse, er blevet rekrutteret i perioden ultimo august – oktober 
2017. De tre folkeskoler er beliggende i tre forskellige kommuner på Sjælland: To skoler i Storkø-
benhavn og en skole i Nordsjælland. Variationen i skolernes størrelse, en proxy for områdets socio-
økonomiske kendetegn, den geografiske beliggenhed, og skolens generelle løfteevne er angivet i 
tabel 2.1.  

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

 Antal skoler 

Antal elever på skolen 2017  

Under 300  

300-599 1 

600-  2 

Elevernes sociale baggrund (1)  

Stærk 1 

Middel 1 

Svag 1 

Urbanisering (2)  

Hovedstadsområdet 2 

Provinsby med over 50.000 indbyggere 1 

Mindre provinsbyer  

Landdistrikt  
Generel skoleeffekt  

Stærk 1 

Middel 1 

Under 1 

Noter: (1) Grupperingen er skønsmæssig på basis af oplysninger om indkomst og uddannelse fra dst.dk. (2) Hovedstads-
området omfatter følgende 18 kommuner: København, Frederiksberg, Albertslund, Brøndby, Gentofte, Gladsakse, 
Glostrup, Herlev, Hvidovre, Lyngby-Taarbæk, Rødovre, Tårnby, Vallensbæk, Ishøj, Greve, Ballerup, Rudersdal og 
Furesø. (3) VIVE skoleundersøgelse, Wittrup 2017. 

 

Der er tale om forholdsvis store skoler, beliggende i storbyen eller provinsbyer. Hvad angår skoler-
nes evne til at løfte elevernes faglige niveau, repræsenterer de tre skoler en vis variation: En af 
case-skolerne har en middel skoleeffekt2, både generelt, og når der opdeles på fagene. Den anden 
skole har en over middel effekt generelt samt i fagene matematik og fysik/kemi, men en middel effekt 

 
2  Den beregnede skoleeffekt omfatter elevernes resultater i visse 9.-klasses-prøvefag, korrigeret for elevernes sociale baggrund. 

Beregningen antager, at elevernes karakterer er et resultat af a) skolens indsats (effekt) og b) elevens sociale baggrund. Når 
karaktererne korrigeres for elevens sociale baggrund, udtrykker resultatet ”skolens effekt”, dvs. hvor god eller dårlig skolen er 
til at frembringe gode elevpræstationer. Se Wittrup (2017) for den metodiske specificering. 
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i fagene dansk og engelsk. Den tredje case-skole har en under middel effekt generelt samt i fagene 
matematik og fysik/kemi, men en middel effekt i fagene dansk og engelsk.  

Det viste sig at være en forholdsvis vanskelig opgave at rekruttere skoler til deltagelse i undersø-
gelsen inden for undersøgelsens tidsramme. Skolerne har takket nej til at deltage, fordi de i forvejen 
har været engagerede i mange andre projekter, hvorfor deltagelse i nye aktiviteter har været ned-
prioriteret på mange skoler. Spredningen på de i tabellen nævnte parametre er følgelig lidt mere 
begrænset end oprindelig tiltænkt. Ikke desto mindre har vi opnået en vis variation, og samtidig skal 
det understreges, at det har været variation blandt eleverne, som har været omdrejningspunktet. 
Det har vi også brugt som grundlag for beslutningen om antallet af fokusgrupper på hver skole. 
Samlet set er den variation, vi har opnået i datamaterialet på elevniveau, ganske tilfredsstillende. 

2.2 Dataindsamling og interviewpersoner  

Det kvalitative materiale til brug for denne undersøgelse blev indsamlet gennem observationer og 
fokusgruppeinterview. Dataindsamlingerne blev gennemført i perioden fra november 2017 til januar 
2018. Inden dataindsamlingen bad vi skolelederen på hver skole udvælge to klasser, som vi kunne 
besøge. Det skulle være klasser på henholdsvis 2. og 4. klassetrin, hvor vi skulle have mulighed for 
at: 

1. observere eleverne i to hele skoledage 
2. foretage 3-4 fokusgruppeinterview med udvalgte elever 
3. gennemføre fokusgruppeinterview med to lærere og gerne også tilknyttede pædagoger  
4. gennemføre interview med forældre fra de medvirkende klasser.  

Disse klassetrin er valgt, fordi konklusioner i nærværende rapport kan perspektiveres til de kvanti-
tative analyser, som er foretaget vedrørende de helt samme klassetrin til følgeforskningsprogram-
met knyttet til folkeskolereformen3 (Nielsen, Keilow & Westergaard, 2017).  

Der er gennemført i alt 17 fokusgruppeinterview med fire elever i hver gruppe: otte fokusgrupper 
med elever fra 2. klasse og ni fokusgrupper med elever fra 4. klasse. I alt har 68 elever således 
medvirket til fokusgruppeinterview i forbindelse med denne undersøgelse. Derudover har vi foreta-
get tre fokusgruppeinterview med klasse- eller kontaktlærere, som underviser de respektive klasser. 
I alt har der medvirket 10 lærere og 1 pædagog. Afsluttende interviewede vi forældrerepræsentanter 
fra to af klasserne i form af individuelle telefoninterview.4  

 
3  Spørgeskemaerne blev udfyldt i foråret 2017, hvor disse elever har gået i henholdsvis 1. og 3. klasse. Analysen af disse spør-

geskemabesvarelser blev afrapporteret i efteråret 2017 (Nielsen, Keilow & Westergaard, 2017). 
4  I forbindelse med rekrutteringen af skolerne til projektet gjorde den ene af skolerne klart, at de ikke ønskede at medvirke til 

forældredelen. Derfor kunne vi kun forsøge at rekruttere forældre til interview på to af skolerne. Oprindeligt var det planen at 
gennemføre interview med forældre i form af fokusgrupper. Det viste sig imidlertid at være meget vanskeligt. Der, hvor det 
lykkedes, var der kun 1-2 forældre pr. klasse, som meldte sig, hvilket slet ikke er nok til at kunne gennemføre fokusgrupper på 
en meningsfuld måde. Derfor besluttede vi os for at rekruttere blandt forældrerepræsentanterne.    
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Tabel 2.2 Oversigt over interviewpersoner, interviewform og temaer 
 

Hvem Hvordan Omfang Temaer 

Elever Observation:  Hele skoleda- − Klassens sociale og faglige miljø  
gen − klassen som helhed − Enkeltelevers ageren i forskellige situationer  

− 2 udvalgte elever 1 elev med socio-emotionelle udfordringer 
1 elev uden socio-emotionelle udfordringer 

Elever Fokusgruppeinterview 30-60 min − Trivsel: Tegneøvelse: En god skoledag 
− Undervisningsformer, herunder tavleundervisning, grup-

pearbejde m.m. 
− Reformelementer: fx bevægelse  
− Relationer: venner, lærer-elev  
− Fritidsliv  

Lærere/ Fokusgruppeinterview 60-90 min − Undervisningsformer og -remedier  
pædagoger − Reformelementer  

− Pædagogiske og didaktiske værktøjer 
− Elev-elev-relationer  
− Klassefælleskaber 

Forældre Individuelt telefonin- 30-60 min − Børnenes motivation og engagement 
terview − Reformelementer  

− Relationer: elev-elev, lærer-elev 
− Klassefælleskaber 
− Fritidsliv 

 

 

2.2.1 Identificering af elevernes forskelligheder  
Der er åbenlyst mange forskellige måder at anskue elevers forskelligheder på. I denne undersøgelse 
fokuserer vi på forskelle i elevernes socio-emotionelle adfærd. Det gør vi, fordi vi ved, at børn med 
socio-emotionelle udfordringer har det sværere i skolen end andre elever (se fx Nielsen & Rangvid, 
2016, Nielsen m.fl. 2017). Det gælder både, når eleverne skal koncentrere sig, men også når det 
handler om at leve op til de mange krav og forventninger, som en ganske almindelig skoledag stiller.  

Børn med socio-emotionelle udfordringer har ikke nødvendigvis en diagnose, men i en skolesam-
menhæng vil eleverne typisk have nogle behov, som ligger ud over, hvad størstedelen af andre børn 
har. Det gælder fx hjælp til at strukturere dagligdagen, forstå kollektive beskeder, interagere på en 
hensigtsmæssig måde i sociale sammenhænge og i gruppearbejde, ligesom de kan have behov for 
flere pauser. En af intentionerne med folkeskolereformen er at skabe en mere varieret skoledag. 
Variation handler blandt andet om at anvende forskellige undervisningsformer og om at give ele-
verne valgmuligheder mellem relevante aktiviteter. Den slags variation er ikke som udgangspunkt 
en modsætning til struktur og genkendelighed, men den rette ”dosering” kan være afgørende for, at 
børn med socio-emotionelle vanskeligheder fungerer godt i deres hverdag i skolen. Det er et af de 
aspekter, som vi ønsker at belyse med denne undersøgelse.  

Det er derfor vigtigt, at også elever med socio-emotionelle udfordringer kommer til orde i en under-
søgelse som denne. Til det formål har klassernes lærere udfyldt det velkendte og validerede SDQ-
skema for alle elever i klassen, inden den kvalitative dataindsamling påbegyndte. SDQ står for The 
Strengths & Difficulties Questionnaire (Goodman, 1997; Goodman m.fl. 2003, Becker m.fl. 2004).5 

 
5  SDQ giver også mulighed for at se på domænet prosocial adfærd, hvor en høj score er positivt og indikerer styrker på dette 

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

Et vigtigt spørgsmål – for de enkelte elever og for klassen som helhed – er betydningen af, at nogle 
elever i folkeskolens almenklasser har socio-emotionelle udfordringer. Dette er et tværgående tema 
gennem rapportens analyser. På baggrund af SDQ-scoren kan vi vurdere andelen af elever med 
socio-emotionelle udfordringer i de enkelte klasser, og som vi skal se i det følgende, er der stor 
forskel på denne andel på tværs af de seks klasser. Andelen af socio-emotionelt udfordrede elever 
kan yderligere kvalificeres ved at opdele i udadreagerende og indadreagerende adfærd.   

I både observationerne og i fokusgruppeinterviewene har vi haft en generel opmærksomhed rettet 
mod klassen som helhed. For at fokusere vores observationer har vi derudover udvalgt to elever til 
observation i hver klasse; én med en lav og én med høj SDQ-score (se næste afsnit og bilaget). I 
forbindelse med analysen af datamaterialet har vi set på ligheder og forskelligheder mellem elever 
med og uden socio-emotionelle udfordringer som én dimension af den mangfoldighed af elevstem-
mer, vi har ønsket at bringe i spil. SDQ bruges ikke yderligere i analysen, og der henvises til bilaget 
for yderligere informationer. Elever med socio-emotionelle udfordringer benævnes herefter for læ-
sevenlighedens skyld som ’udfordrede elever’. 

2.2.2 De seks case-klasser 
Figur 2.1 viser fordelingen af elever med henholdsvis indad- og udadreagerende adfærd fra de seks 
case-klasser. Hver elev er repræsenteret én gang, men kan have udfordringer på flere domæner. 
Derfor er der også en kategori, der angiver, at eleven har både indadreagerende og udadreagerende 
adfærd. I alt indgår 14 drenge og fire piger fra 2. klasse, og 13 drenge og fem piger fra 4. klasse.  

Eleverne optræder som henholdsvis X (pige) eller Y (dreng) i figuren, hvis de scorer uden for nor-
malområdet eller i grænseområdet på mindst ét af de to underliggende domæner inden for hver af 
kategorierne udadreagerende adfærd og indadreagerende adfærd. X og Y markeret med fed skrift 
repræsenterer elever uden for normalområdet i mindst ét domæne. De resterende elever, der op-
træder med X eller Y med almindelig skrifttype, har en score i grænseområdet. Elever med en score 
i begge kategorier er repræsenteret i kategorien ”udad- og indadreagerende adfærd”. Et eksempel 
er skole A, 2. klasse, hvor fire drenge har en score i grænseområdet på udadreagerende adfærd (Y 
Y Y Y), samt en pige med en score uden for normalområdet på både udadreagerende og indadre-
agerende adfærd (X).  

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

Tilsammen repræsenterer eleverne i de seks case-klasser således en bred variation, hvad angår 
antallet af elever med udfordringer inden for de forskellige domæner, jf. opdelingen i tabel 2.3. Dog 
er det samtidig meget tydeligt, at andelen af udfordrede elever, typen og graden af adfærdsmæssige 
udfordringer varierer betydeligt på tværs af klasserne.6 I en af klasserne er der således mellem 10-

 
6  Med udgangspunkt i et stort engelsk studie, er normscorerne og cutoffs i udgangspunktet beregnet ud fra en tredeling sådan, 

at der i en population for hvert domæne er 10 % elever, der scorer uden for normalområdet, 10 % elever i grænseområdet og 
resterende 80 % elever inden for normalområdet. Dvs. cutoff-værdier ligger så tæt som muligt på denne fordeling (Meltzer, 
Gatward, Goodman and Ford 2000). 
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15 % af eleverne, som har problematisk socio-emotionel adfærd, mens der i to andre klasser er 
mellem 35-40 %. 

Figur 2.1 Elever med socio-emotionelle udfordringer i de seks case-klasser 

2. klasse (skole A)  

 
5 udfordrede elever  
(svarende til 25-30 % af klassens elever) 
 
Udadreagerende adfærd                       Y  Y  Y  Y  
 
  
Indad- og udadreagerende adfærd       X 
 
  
Indadreagerende adfærd      
  

 

4. klasse (skole A)  

 
6 udfordrede elever  
(svarende til 25-30 % af klassens elever) 
 
Udadreagerende adfærd                  Y  Y  Y  Y  Y  X 
 
 
Indad- og udadreagerende adfærd 
 
  
Indadreagerende adfærd      
 

 

 

2. klasse (skole B)  

 
4 udfordrede elever  
(svarende til 15-20 % af klassens elever) 
 
Udadreagerende adfærd                  Y  Y  Y  Y    
 
 
Indad- og udadreagerende adfærd 
 
 
Indadreagerende adfærd      
 

 

 

4. klasse (skole B)  

 
3 udfordrede elever  
(svarende til 10-15 % af klassens elever) 
 
Udadreagerende adfærd  
 
 
Indad- og udadreagerende adfærd     Y  Y 
 
 
Indadreagerende adfærd                   X 
 

 

 

2. klasse (skole C)  

 
10 udfordrede elever  
(svarende til 35-40 % af klassens elever) 
 
Udadreagerende adfærd                       Y  Y  Y  
 
 
Indad- og udadreagerende adfærd       Y  Y  X 
  
  
Indadreagerende adfærd                Y  Y  X  X 
 

 
 

 

4. klasse (skole C)  

 
9 heraf udfordrede elever  
(svarende til 35-40 % af klassens elever) 
 
Udadreagerende adfærd                    Y  Y  Y  X         
 
 
Indad- og udadreagerende adfærd    Y  Y  
 
  
Indadreagerende adfærd              Y  X  X 
 

 

 

 

2.3 Metodisk strategi og fremgangsmåde 

Denne undersøgelse kombinerer observationer med fokusgruppeinterview. De to metodiske til-
gange til dataindsamling giver en række forskellige perspektiver, vinkler og nuancer i forhold til for-
ståelsen af elevernes syn på og oplevelse af hverdagen i folkeskolen. 
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Fokusgruppeinterviewene bidrager med at afdække elevernes egne synspunkter; oplevelser og er-
faringer i skolen, fx i forhold til oplevelse af forskellige undervisningsformer, relationer til klassekam-
meraterne mv. Herigennem kan der opnås kendskab til mulige motiver og mekanismer, som ligger 
til grund for elevernes måde at agere og reagere på. Derfor bruger vi i høj grad interviewene til at 
forsøge at forstå elevernes motivation. Gruppeinterviewet som metode muliggør forskellige perspek-
tiver på samme fænomen, ligesom eleverne kan bruge hinandens synspunkter og vurderinger i en 
gensidig dialog.7  

Observationer udgør et perspektiv ”udefra”. Disse bidrager med nogle mere fyldestgørende beskri-
velser af elevernes attituder, tilgange og reaktioner på fx forskellige undervisningspraksisser, klas-
sekammerater mv. Observationerne giver således viden om, hvordan eleverne udtrykker sig og re-
agerer fx i en given situation. Vi anvender især observationer til at vurdere udtryk for elevernes 
engagement. 

Ved at kombinere observationsmetodens overordnede beskrivelser af elevernes adfærd, med inter-
viewets beskrivelser af elevernes subjektive oplevelser, bidrager denne metodiske triangulering til 
en mere dækkende og nuanceret forståelse af, ”hvad der rører sig” hos eleverne. Ved at inddrage 
flere datakilder og udføre særskilte og komparative analyser muliggør denne tilgang en gensidig 
validering af de indsamlede data. Såfremt konklusionerne underbygger hinanden, vil dette øge va-
liditeten, ligesom forskelle vil illustrere nødvendigheden af flere metodiske tilgange for at afdække, 
om der alene er tale om metodisk betingede forskelle (Brinkman & Tangaard, 2015).  

Figur 2.2 Processtart for den empiriske undersøgelse 

 
Anm.: I løbet af observationerne har vi haft fokus rettet mod to elever i hver klasse: én elev med socio-emotionelle udfor-

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

 

Afsluttende kan det nævnes, at vi har benyttet observationerne til at gøre interviewguidens spørgs-
målsformuleringer mere konkrete ved fx at muliggøre henvisning til konkrete hændelser i klassen. 

 
7  Der er subjektive perspektiver, der ikke kommer frem igennem fokusgruppeinterview. Hvis det er rent subjektive perspektiver, 

der har været formålet, havde individuelle interview været at foretrække. 

Under dataindsamling Før dataindsamling  

Observation 

Elever med socio-
emotionelle 
udfordringer

Udvælgelse 
af elever ud 

fra SDQ

Indledende 
dialog 

Forskere 

Udfyld 
SDQ-
skema 

Lærere 

Fokusgruppe 

Fokusgruppe 

Løbende dialog 

Elever uden socio-
emotionelle 
udfordringer
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Det har befordret stærkere og mere åbenbare associationer hos eleverne. I det næste afsnit redegør 
vi i dybden for fremgangsmåde i henholdsvis observationerne og interviewene.   

2.3.1  Observationer 
Vi foretog observationer med afsæt i en observationsguide til hver udformet på en sådan måde, at 
der var et skema til hver undervisningstime/modul. En sådan fokuseret guide centrerer naturligvis 
observatørernes ”øjne” om bestemte forhold i klassen, hvilket automatisk også medfører et ”fravalg” 
af observation af andre situationer og begivenheder.  

Vi udvalgte, som tidligere nævnt, to elever i hver klasse, som vi havde et særligt fokus på i forbin-
delse med observationerne: én elev, hvis SDQ-score lå inden for normal- eller i grænseområdet 
samt en anden elev, hvis SDQ-score lå uden for normalområdet. Med to observatører til stede i hver 
klasse, betød det fokus på én elev til hver observatør. Det er dog vigtigt at understrege, at vi kun 
har observeret to udvalgte elever for at fokusere vores blik på observerbare forskelle og ligheder 
mellem elever henholdsvis med og uden socio-emotionelle udfordringer, for vi samtidig har haft øje 
for de andre elever i klassen samt klassens indre dynamikker socialt og fagligt. Vi har observeret 
hver klasse to hele skoledage frem til overgangen til fritidsordningen.  

Inden vi påbegyndte vores besøg på skolerne, havde vi på forhånd prioriteret et antal elever, som 
vi ønskede at observere. Valget blandt de udfordrede elever blev truffet på baggrund af lærerens 
vurdering af, hvor stor en belastning elevens udfordringer er for 1) læreren selv og 2) klassen/grup-
pen som helhed. Her har vi lagt vægt på at observere elever, med udfordringer som udgør en for-
holdsvis stor belastning for læreren og/eller klassen. Beslutningen om at observere elever med van-
skeligheder i en grad, som af læreren vurderes at belaste andre, er taget for at få et indblik i, hvordan 
sådanne elever indgår i klassernes sociale og faglige fællesskaber. Derudover har det været af 
interesse at undersøge, om reformens forskellige elementer som fx bevægelse i undervisningen, 
opleves anderledes af disse elever eller ej. 

Inden for samme klasse har vi valgt at observere to elever af samme køn, således at der var mulig-
hed for at sammenligne adfærd, som ikke påvirkes af køn. Som det fremgår af figur 2.1, er der langt 
flere drenge, der er vurderet til at have socio-emotionelle udfordringer end piger i de 6 case-klasser. 
Vi har dog tilstræbt at observere et lige antal piger og drenge på vores besøg.8  

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

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

 
8  Vi har fravalgt at observere elever med anden etnisk baggrund end dansk for at undgå at andre aspekter som fx elevens 

eventuelle sproglige udfordringer, risikerer at ”forstyrre” det analytiske fokus på socio-emotionel adfærd. 
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2017). Del fjerde del vedrører frikvarteret og er struktureret omkring, hvad eleven laver, hvordan 
eleven interagerer med andre børn, samt hvilken rolle eleven har i børnegruppen. 

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

Fokusgruppeinterviewene bestod af 4-5 elever fra samme klasse. De deltagende elever gik i efter-
året 2017 enten i 2. eller 4. klasse. I hver fokusgruppe indgik én observeret elev – enten med eller 
uden socio-emotionelle udfordringer – samt tre andre elever fra klassen. Udvælgelsen af de andre 
tre elever til hver af fokusgrupperne skete som et tilnærmelsesvist tilfældigt udtræk fra klasselisten 
– dog altid i samråd med klassens lærere for at undgå en eventuel uheldig sammensætning, som vi 
som udefrakommende ikke kunne have kendskab til. Det overordnede mål har været at opnå en 
bred variation i hver gruppe samt en ligelig fordeling af kønnene. Der blev som hovedregel gennem-
ført 3 fokusgruppeinterview pr. klasse af ca. 30-60 minutters varighed. I den ene klasse var det af 
praktiske grund kun muligt at foretage 2 fokusgruppeinterview. Interviewene blev gennemført i sko-
letiden af én forsker ad gangen for eleverne på 2. klassetrin, og i enkelte tilfælde af to forsknings-
medarbejdere for elever på 4. klassetrin. 

For at etablere et trygt rum med en tillidsfuld relation mellem interviewer og eleverne, startede inter-
viewet med en visuel øvelse. Intervieweren bad indledningsvist børnene om at tegne en god skole-
dag. Nogle af børnene foretrak at skrive ord eller sætninger. Metoden kan anskues som participa-
torisk og muliggør en aktiv anvendelse af elevernes materiale som en datakilde. Derudover har 
øvelsen gjort samtalen mere situeret og praksisnær (Kampmann, Rasmussen & Warming, 2017). 
Metoden var i særlig grad virkningsfuld for elever på 4. klassetrin, men var også en nyttig udtryks-
form for eleverne på 2. klassetrin. Derudover udgør elevernes tegninger og skriftlige udsagn vigtige 
komponenter i analysedelen, som inddragelse heraf i kapitlerne 4 og 5 også viser. 

Elevernes alder, kognition og kommunikative færdigheder har stor betydning for dataindsamlings-
metoden, da det afgør, hvordan børn ytrer sig, og hvad de kan ytre sig om (Kampmann, Rasmussen 
& Warming, 2017). Vi valgte derfor at strukturere næste del af interviewet med udgangspunkt i 5-6 
billeder, som viser typiske skolesituationer (fotograferet på andre skoler), fx forskellige undervis-
ningsformer, såsom tavleundervisning, gruppearbejde mv. Billederne fungerede som en indgangs-
vinkel for dialogen og understøttede samtidig en mindre abstrakt og mere praksisnær samtale om 
elevernes hverdag i skolen (Kampmann, Rasmussen & Warming, 2017). Under hvert emne viste 
intervieweren et billede, som dannede afsæt for samtalen ved, at intervieweren spurgte eleverne, 
om de kunne sætte ord på, hvad de så. For eleverne i 2. klasse var det flere gange nødvendigt at 
rammesætte billedet, men udgangspunktet var, at eleverne selv spontant – og uden voksen medie-
ring – skulle udtrykke sig og sætte ord på deres umiddelbare reaktioner, tanker og synspunkter. 

Af etiske årsager er spørgsmålene formuleret i generelle termer, således at samtalen ikke som ud-
gangspunkt kom til at omhandle specifikke elever i klassen, se også 2.3.4.1. Det kunne selvfølgelig 
ikke undgås, at der enkelte gange blev talt om andre børn i klassen, men intervieweren har hele 
tiden sikret, at dialogens fokus har været på, hvordan en sådan omtale kunne bruges som eksempel 
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på de generelle temaer som fokusgruppeinterviewet drejede sig om frem for fortællinger om speci-
fikke børn. Vi valgte denne åbne tilgang, fordi vi ønskede at få indsigt i oplevelser og aspekter, der 
var relevante set fra elevernes perspektiv og netop derigennem give ”børnene en stemme”.  

2.3.3 Analysestrategi  
I analysen af datamaterialet har der været fokus på den cirkulære, iterative proces. Den cirkulære 
proces kan både forstås som en analytisk kobling på tværs af metoder og datakilder, men også som 
en vekselvirkning mellem henholdsvis en deduktiv og en induktiv tilgang.  

I denne vekselvirkning har vi som udgangspunkt arbejdet ud fra en deduktiv strategi. På baggrund 
af undersøgelsens teoretiske ståsted, er materialet kodet, systematiseret og kategoriseret. I denne 
proces har vi i både observationer og interview haft fokus på, hvordan forskellige undervisningsfor-
mer synes at hænge sammen med elevernes motivation og engagement. Denne proces er primært 
foretaget i NVivo (Kjer & Nicolajsen 2017). Af andre temaer, som materialet er blevet kodet efter, 
kan nævnes: 

 Reformelementerne, som fx bevægelse, lektiehjælp og faglig fordybelse samt understøttende 
undervisning 

 Klasseledelse, herunder didaktik og pædagogik 
 Relationer både eleverne imellem samt mellem lærere og elever  
 
Derudover har vi arbejdet induktivt. Vi har fx printet de transskriberede interview ud, gennemgået 
dem linje for linje for at identificere bestemte mønstre i sprog, forståelser, vurderinger og betragtnin-
ger, som vi ikke har haft med i den mere lukkede kodning. Her har vi fx fundet det relevant at gå 
mere ind i: 

 Elevernes oplevelse af skoledagens længde 
 Koncentration samt forstyrrende støj og uro  
 Vigtigheden af at få lov til at vælge og til at være med til at bestemme 

 
Når vi kalder processen iterativ, betyder det, at vi efterfølgende har spejlet kodningerne i det induk-
tive spor med resultaterne fra den deduktive kodning. På denne måde dannes koblinger på tværs 
af analysen, som det fx er tilfældet beskrevet i afsnit 5.7. 

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

2.3.4 Etiske overvejelser  
Alle børn har ret til at blive hørt og lade deres meninger komme til udtryk. Det gælder også i forbin-
delse med forskningsprojekter som dette. En sådan betragtning synes særdeles relevant i lyset af 
de betydelige forandringer, som skolerne oplever i lyset af reformen og den fortsatte inklusionsdags-
orden: Hvad synes eleverne, for hvem betydningen af reformen i sidste ende skal måles på? 

Når børn skal høres, er det vigtigt at erkende, at børn er forskellige. Med denne erkendelse er det 
magtpåliggende, at der i forskningsprojekter som dette, medvirker børn med forskellige karakteri-
stika. Når så mange forskellige børn som muligt udtaler sig, nuanceres billedet af skolehverdagen, 
som den opleves af eleverne. Børn med socio-emotionelle udfordringer, som er en gruppe, vi har et 
særligt blik på her, kan have mange oplevelser, som ligner de øvrige elevers. Men de kan også have 
oplevelser, som er væsensforskellige fra de andres. At få deres stemmer med i analysen beriger 
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materialet. At få så stor en diversitet blandt børnene med i en undersøgelse som denne afværger 
en eventuel tendens til at reducere kompleksiteten i, hvordan skolehverdagen opleves af eleverne. 
Når man gennemfører forskningsprojekter, som involverer børn, stiller det krav til den etik, som 
undersøgelsen hviler på. Vi gennemgår nogle få punkter herom i næste afsnit. 

2.3.4.1 Børn som informanter og som undersøgelsessubjekter 
I forbindelse med observationerne havde vi, som tidligere nævnt, foruden det gennerelle fokus på 
klassen som helhed, også fokus på to udvalgte børn i hver klasse: én elev med udfordringer og én 
elev uden. Det var meget vigtigt, at de to elever blev observeret yderst diskret, så ingen af eleverne 
på nogen måde følte sig "overvåget". Det indebar eksempelvis, at hvis forskningsmedarbejderen 
ikke fandt det naturligt i den konkrete situation at følge med observationseleven ud i frikvarteret, så 
valgte vedkommende at følge andre elever i deres leg i stedet for. Denne vurdering fra forsknings-
medarbejderen afhang blandt andet af både elevens og de andre klassekammeraters åbenhed og 
nysgerrighed over for forskningsmedarbejderen generelt, men også af den konkrete situation. Et 
særligt eksempel herpå var en observeret elev, der én af dagene konstant gik ud og ind af klassen, 
og her valgte observatøren at blive i klassen for ikke at tydeligøre, at fokus var på netop denne elev.  

Et gennemgående tema, særligt i antropologien, vedrører grænseområdet mellem observation og 
deltagelse. Skal man blande sig, og hvis ja, hvornår og hvordan? Når vi observerer børn i en skole-
sammenhæng, risikerer nogle af dem at blive involveret i større eller mindre konflikter. Det efterlader 
observatøren med ansvaret for at foretage et skøn om, hvornår man som observatør bør involvere 
sig. Når konflikter og alvorligere drillerier pågår, påhviler der naturligvis en moralsk forpligtigelse i at 
indtræde som voksen og regulere elevernes adfærd og handlinger. Men det er et dilemma. For 
omvendt er rollen som observatør af netop sådan en gruppe at se og betragte i elevernes naturlige 
kontekst. Derudover indtræder vi i klassen som en ”anden” voksen. Børnene udreder hurtigt, at vi 
ikke er lærere, som de kan gå til for at få hjælp, men derimod mere ligeværdige individer – uden for 
lærer-elev-magtrelationen, som eleven kan følges med til frokost eller være sammen med til fodbold 
i frikvarteret. Vores vurdering har været, at hvis vi blandede os for meget i fx konflikter, kunne der 
være en risiko for at miste børnenes ”ligeværdige” syn på os. Når det er sagt, har vi kun været vidner 
til mindre konflikter, og vi har kun i ét tilfælde blandet os. Det skete uafhængigt af de to observerede 
elever i den pågældende klasse, og i en situation, hvor flere af eleverne var kede af det, og der 
herskede en noget kaotisk stemning i klassen. Her fandt vi behov for at skride til handling, og en af 
observatørerne gik hen til eleverne og hjalp dem med at udrede deres kontroverser.  

I forbindelse med fokusgrupperne sikrede vi, som tidligere nævnt, at læreren fandt gruppens sam-
mensætning passende. Passende forstået på den måde, at der fx ikke var elever, der på nogen 
måde ville føle sig dårligt tilpas i situationen som sådan eller i den specifikke gruppe pga. fx indbyr-
des konflikter eller lignende. Her tog vi særligt hensyn til de udfordrede elever, herunder hvem de 
ifølge læreren kunne fungere med i et gruppeinterview. Derudover var det, som beskrevet før, vigtigt 
for os, at intervieweren/observatøren ikke blev associeret med skolens personale, da dette ville for-
stærke den allerede skæve magtfordeling, der helt naturligt ligger i voksen-barn relationer (Eder & 
Fingerson, 2002 i Kvale & Brinkman, 2014). Derfor deltog vi netop i frikvartererne, når vi kunne. I 
forhold til interviewguiden kom vi på intet tidspunkt ind på følsomme emner. For eksempel spurgte 
vi ikke eleverne direkte, om alle har en ven i klassen, fordi det ville være at gå for tæt på. 

Endelig er det i den analytiske fase vigtigt at holde sig for øje, at børn – ligesom alle andre menne-
sker – udvikler deres tanker, holdninger og synspunkter i de mange forskellige sociale fora, de del-
tager og indgår i (Maybin, 2006). Børns synspunkter dannes i samvær med forældre, bedsteforæl-
dre, ældre søskende, lærere, pædagoger og ikke mindst andre elever, og som de til en vis grad – 
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og oftest ubevidst – internaliserer. Forskellen mellem børn og voksne er dog, at børns stemme er 
mere påvirkelig, omskiftelig og foranderlig (ibid.). 

Med denne sociale konstruktion in mente, er det derfor vigtigt, når børn anvendes som primærkilder 
i en interviewsituation, at være opmærksom på, at de tilegner sig det sprog, de hører i deres daglig-
dag og reproducerer det, som var det deres eget. Børn forstår og taler altså om verden på baggrund 
af det, de hører andre sige, og verdensopfattelsen kommer til udtryk i en interviewsituation. Når man 
analyserer børns udsagn, er det magtpåliggende at holde sig for øje, i hvor høj grad bestemte sæt-
ninger, ord og opfattelser genfindes på tværs af klasser og skoler. De stemmer, børnene hører og 
internaliserer, har i denne forbindelse betydelig indflydelse på den diskurs, der opstår blandt bør-
nene. Et godt eksempel herpå er fx udtrykket ”den lange skoledag”, som eksisterer på tværs af skole 
og klasser, jf. afsnit 5.7. Påvirkningen sker også i selve interviewsituationen, hvor magtforhold mel-
lem eleverne også gør sig gældende. Derfor har vi som interviewere været ekstra opmærksomme, 
når vi har udvalgt citater til analysen. Vi har fx været opmærksomme på, om der har været tegn på, 
at når én elev brugte et bestemt udtryk, om det førte til, at resten af gruppen så ”automatisk” gen-
brugte det. I situationer, hvor det syntes at være tilfældet, har vi forsøgt at reducere brugen af de 
øvrige elevers ”stemme” for ikke at give et skævt billede. En sådan brug af materialet beror på en 
grundig vurdering af det samlede materiale – dvs. både observationer og udsagn i forbindelse med 
fokusgruppeinterview. 
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3 Teoretiske perspektiver på elevers motivation og 
engagement 

I dette kapitel redegør vi for det teoretiske afsæt for undersøgelsen. For at reducere kompleksiteten 
i undersøgelsens genstandsfelt, fokuserer vi på elevernes motivation for læring og deres engage-
ment i skolen. De teoretiske perspektiver vi beskriver her, har betinget og formet de redskaber, vi 
har anvendt i forbindelse med dataindsamlingen, dvs. observations- og interviewguides, tegne-/ 
skriveøvelsen samt de visuelle elementer, vi har brugt i fokusgrupperne med eleverne, jf. kapitel 2.  

Den teoretiske ramme vi bevæger os indenfor, er den brede pædagogisk-psykologiske tilgang. Den 
trækker på såvel naturvidenskabelige, humanvidenskabelige som samfundsvidenskabelige til-
gange. Vores indgang til analysen hviler især på en samfundsvidenskabelig tilgang, idet vores afsæt 
er sammenhængene mellem skolefaktorer uden for individet (fx folkeskolereformens forskellige ele-
menter) og individets motivation og engagement. Fordi vi igennem observationer og interview for-
søger at se og opfatte elevers engagement og motivation i undervisningssituationer, trækker vi selv-
sagt også på de mere psykologiske og adfærdsmæssige aspekter af den pædagogisk-psykologiske 
disciplin. Hvordan de forskellige undervisningssituationer udspiller sig, afhænger naturligvis af den 
enkelte lærer og de rammer, han eller hun agerer indenfor. Derfor trækker vi også på de pædago-
giske og uddannelsesmæssige aspekter af disciplinen.  

I dette kapitel definerer vi indledningsvist begrebet motivation i afsnit 3.1. Vi skelner mellem indre 
og ydre motivationsfaktorer. Selvom definitionen af motivation fokuserer på individet, så er børns 
læring kontekstafhængigt og situationsbestemt. I skolen løser eleverne konkrete opgaver, og de 
indgår i forskellige faglige og sociale aktiviteter og sammenhænge. Samarbejde med andre elever 
og interaktioner med lærere og andre voksne på skolen er derfor en helt naturlig del af hverdagen, 
som igen har betydning for elevernes engagement. Derfor udgør den overordnede skolekontekst og 
den konkrete læringssituation, eleven befinder sig i, en platform for, om elevens motivation for læring 
understøttes, udfoldes eller decideret udslukkes.  

I afsnit 3.2 knytter vi derfor nogle teoretiske perspektiver på, hvordan en elevs engagement i skole-
arbejdet ikke kun afhænger af den individuelle motivation men også af de bredere kontekstuelle 
forhold. Her tænker vi på faktorer som fx undervisningens karakteristika, lærer-elev-relationen, det 
sociale klima i klassen, osv. Vores tilgang til at forstå børns engagement i en skolemæssig sam-
menhæng er således at fastholde et meget bredt perspektiv på, hvad der kan motivere eleverne til 
aktivt at indgå i læringsaktiviteter. Det gør vi, fordi vi mener, at både skoledagens opbygning og 
indhold samt ikke mindst kvaliteten af de relationer, eleverne indgår i og bidrager til, har betydning 
for deres motivation for læring, og at det kommer til udtryk i deres engagement i skolen. 

3.1 Elevers motivation for læring  

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

Motivation hos den enkelte kan defineres som ”en indre tilstand, som vækker, guider og fastholder 
adfærd – altså en form for indre psykisk energi eller kraft, som driver dig mod et personligt mål” 
(Dammeyer, 2017, s. 97). I en skolemæssig sammenhæng taler man om at gøre sig umage og at 
fokusere sin indsats for at opnå et bestemt mål (Saeed & Zyngier, 2009). Dammeyer (2017) giver 
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et overblik over forskningslitteraturen på feltet, som helt overordnet skelner mellem indre motivation 
og ydre motivation. Kort fortalt er elever motiveret af ydre faktorer, når de fx løser en opgave for at 
opnå en belønning, en anerkendelse af andre eller for at leve op til gældende normer. Omvendt er 
elever motiveret af indre faktorer, når eleven fx arbejder for at dygtiggøre sig selv, for at blive klogere 
og opnå en mestringsoplevelse. Ifølge Dammeyer (2017) er det sådan, at jo ældre eleverne bliver, 
desto større en rolle spiller den indre motivation, mens ydre faktorer som fx point, karakterer og 
lignende faktisk kan virke demotiverende. Sidstnævnte kan forekomme, hvis eleverne oplever, at 
den "ydre belønning fratager dem følelsen af autonomi og gør dem mindre kreative i løsningen af 
en opgave" (Houlfort et al., 2002 som refereret til i Dammeyer, 2017).  

Et lag dybere i forståelsen af den ydre motivation differentierer litteraturen mellem præstationsmoti-
vation og undgåelsesmotivation. Elever, som er præstationsmotiverede, vil gerne anerkendes for 
deres skolearbejde, og de sammenligner sig med deres klassekammerater. Elever, som er undgå-
elsesmotiverede, er tværtimod bange for at komme i situationer, der "afslører" deres manglende 
forståelse eller ringere præstationer (jf. Elliot & Church, 1997, som refereret til i Dammeyer 2017).   

3.2  Elevers engagement i skolen  

Vores afsæt er, som argumenteret ovenfor, at både den generelle skolekontekst og den helt kon-
krete undervisningssituation spiller en rolle for, om den enkelte elevs motivation for læring bliver 
understøttet, så den kommer til udtryk i et højt engagement. Eller om konteksten og situationen i 
stedet udslukker en ellers høj motivation, som så kommer til at udtryk i et lavt engagement.   

I forskningslitteraturen er der forskellige tilgange til, hvordan begrebet elevengagement (’student 
engagement’) bør defineres og operationaliseres (se fx Rangvid, 2016 for en diskussion heraf). Når 
vi i denne undersøgelse taler om elevengagement, har vi fokus på elevens  

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

 
Vi læner os således op ad Rangvid (2016), som med henvisning til Fredricks, Blumenfeld, & Paris 
(2004) beskriver elevengagement som en psykosocial proces, der opstår i interaktionen mellem 
individuelle og sociale forhold. Hun understreger blandt andet, at elevengagement især betinges af 
klasse- og undervisningsmiljøet, men også af de overordnede forhold på skolen. Ligesom motivation 
er en vigtig forudsætning for læring, så er et højt engagement det også (Rangvid, 2016).   

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

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

Første stadie benævner Schlecty ’autentisk engagement’ (af de fem stadier placeret øverst på den 
vertikale pil). Når eleven gennemfører en opgave, fordi han oplever en form for iboende værdi ved 
at udføre aktiviteten, er eleven autentisk engageret, og ifølge Schlecty er denne form for engage-
ment den mest lærerige. Her arbejder eleven ud fra en indre motivation, hvor eleven finder mening 
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i at udføre opgaven. Dernæst nævner Schlecty et ’rituelt engagement’. Her udfører eleven en op-
gave/aktivitet uden den førnævnte oplevelse af indre mening. Dog udfører eleven opgaven uden 
brok og med det formål at modtage ros – primært fra lærerne, men også gerne fra klassekammerater 
og forældrene. Eleven motiveres altså af positiv anerkendelse, fx ros, som hører ind under det at 
være ydre motiveret. Dernæst identificerer Schlecty elever med et ’passivt engagement’. Modsat 
det førnævnte rituelle engagement, gennemfører eleven i denne tilstand en opgave for at undgå 
skældud, altså for at undgå negative sanktioner. Det er også en slags ekstern motivation og er 
parallel med den undgåelsesmotivation, som nævntes tidligere. Det næstsidste stadie er et tilbage-
trukket engagement. Her er eleven uinteresseret i opgaven, men forholder sig roligt og følgelig uden 
særlige forstyrrelser fra andre elever. Det sidste mulige stadie, som Schlecty nævner, er ’oprør’. Her 
nægter en elev at udføre en opgave. Derudover er eleven forstyrrende for sine opgivelser. Her er 
eleven ganske enkelt umotiveret.   

Ifølge Schlechty er elevens læringsudbytte størst, når en elev er intrinsisk motiveret og autentisk 
engageret (jf. Saeed & Zyngier, 2012). Læringsudbyttet er faldende, når vi bevæger os fra autentisk 
til oprør i Schlechtys model (dvs. ned ad pilen i figur 3.1). Selvom Schlecty pointerer, at den enkelte 
elevs engagement er ganske omskifteligt afhængig af fx fag, lærer, tid på dagen, klassekammerater 
(se også Newman, 1996), så er Schlectys omdrejningspunkt i høj grad de adfærdsmæssige (hand-
linger som fx forstyrrelse fra andre elever) og kognitive (hvordan eleven går til opgaven og lærings-
udbyttet) dimensioner af engagement.  

Schlechtys model betoner efter vores bedste overbevisning ikke i tilstrækkelig grad betydningen af 
den skole- og klassekontekst, som eleverne indgår i. Derfor består vores tilføjelse til modellen i en 
mere eksplicit betoning af kontekstfaktorer. Det illustreres ved en række eksempler, som ligger uden 
for cirklen i figur 3.1: For eksempel vil kvaliteten af de relationer, et barn indgår i, til både andre 
elever og til voksne på skolen, være med til at skabe de rammer, inden for hvilke den enkelte elev 
kan udfolde og udvikle sit engagement i skolearbejdet. Hvis en elevs relationer til klassekammera-
terne eller de voksne fx er præget af hyppige konflikter, vil denne have svært ved at blive en del af 
de sociale fællesskaber. Et andet eksempel er klassens faglige miljø. En lærer, som formår at udvise 
god klasseledelse, vil fx kunne skabe et motiverende læringsrum med arbejdsro, plads til fordybelse, 
samt tillid til, at eleven kan spørge om det, vedkommende er i tvivl om. Samtidig kan de måder, 
hvorpå undervisningen tilrettelægges, være mere eller mindre befordrende for, at en elev har lyst 
og mulighed for at udvise sit engagement i det faglige. Når læreren fx indlægger bevægelsesaktivi-
teter i løbet af skoledagen, kan det af nogle elever opleves som en befriende og tiltrængt pause, 
mens det af andre kan opfattes som en umotiveret, forstyrrende afbrydelse.  
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 Figur 3.1 En udvidelse af Schlechtys engagement-model med betoning af kontekstuelle forhold 

 
 

I forskningslitteraturen findes der, som nævnt, mange forskellige tilgange til operationalisering af 
begrebet elevengagement. Saeed & Zyngier (2012) skriver med henvisning til Schlechty (2002), at 
man ikke kan observere elevengagement direkte. Men samtidig er det også sådan, at man ved det, 
når man ser det, og man ved det, når det mangler (Newmann, 1986 som refereret af Saeed & 
Zyngier, 2012). På denne baggrund er det også vigtigt, at analysen tydeliggør, hvornår vi mener, vi 
ser det og på baggrund af hvilke konkrete observationer. Børn er forskellige, og derfor vil de også 
helt naturligt have forskellige oplevelser af, om specifikke læringsaktiviteter, arbejdsformer mv. mo-
tiverer dem eller ej. Det vil komme til udtryk ved en eventuel lyst til at deltage og yde et positivt 
bidrag til fx et gruppearbejde; altså om eleven engagerer sig. I observationerne fortolker vi fx en 
elev, som ligger på bordet med overkroppen, som en passiv og uengageret elev, mens en autentisk 
engageret elev yder en koncentreret indsats om en opgave, som måske endda afføder et smil hist 
og her. I interviewene tager vi udgangspunkt i eleverne sprogbrug. Ord som ”fedt”, ”sjovt” eller 
”spændende” er tegn på intrinsisk interesse og engagement, mens ord som ”kedeligt” afspejler det 
modsatte. 
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Det er en kontinuerlig udfordring for læreren at aflæse og imødekomme forskellige elevers motiva-
tion eller mangel på samme. Et centralt bidrag i denne undersøgelse er derfor at se på sammen-
hænge mellem observationer af undervisningstilrettelæggelse og reformens udmøntning på den ene 
side og elevernes udtryk for engagement i læringsaktiviteter på den anden side. Her skal engage-
ment således ses som et udtryk for – og et resultat af – en underliggende motivation for læring, som 
konteksten enten kan understøtte eller hindre udfoldelsen af.  
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4 Klassernes sociale og faglige miljøer 

I dette første analysekapitel giver vi et indblik i, hvad der kendetegner de sociale og faglige miljøer 
i de seks klasser, data er indsamlet fra. Det gør vi for at besvare det første forskningsspørgsmål, 
som handler om at undersøge, hvad der motiverer eleverne til at deltage aktivt i klassens sociale og 
faglige fællesskaber.  

Forskningen viser, at god klasseledelse kan skabe velfungerende klassemiljøer (se fx Oliver, Wehby 
& Reschly, 2011; Keilow m.fl., 2015). Derfor starter vi i delkapitel 4.1 med at definere, hvad der 
kendetegner god klasseledelse. Målet med klasserumsledelse er at skabe og opretholde et lærerigt 
undervisningsmiljø (Hermansen, 2006; Mehlbye, 2010). Det kan lykkes, når læreren evner at struk-
turere og lede undervisningen, uden at der opstår forstyrrende støj og uro, sætte klare mål for ele-
verne samt støtte elevernes læring og udvikling inden for trygge rammer (Søndergaard m.fl., 2014). 
I praksis kan det tænkes, at mulighederne for at udføre god klasseledelse kan afhænge af andelen 
af udfordrede elever i klassen, da nogle elever i den gruppe alt andet lige må forventes at have 
nogle behov i en undervisningssammenhæng, som adskiller sig fra de øvrige elevers behov, jf. figur 
2.1 i kapitel 2.  

Klasseledelse centrerer sig omkring tre dimensioner: (i) elevernes adfærd, (ii) relationer og (iii) læ-
ring. De første to dimensioner – adfærd og relationer – handler om at skabe et godt socialt klima. I 
delkapitel 4.2 ses der derfor på, hvilke teknikker lærerne i de seks case-klasser bruger til at skabe 
et godt socialt klima ved at regulere elevernes adfærd, samt hvordan lærerne opbygger såvel egne 
relationer til eleverne som elevernes indbyrdes relationer. Den tredje dimension af klasseledelse – 
elevernes læring – tager vi fat på i delkapitel 4.3, hvor der er fokus på emner som fx forstyrrende 
støj og uro, feedback og anerkendelse samt faglig støtte.      

4.1 Klassernes sociale miljøer 

De følgende afsnit indledes med at se på, hvordan lærerne arbejder med de forskellige aspekter af 
klassernes sociale miljø, og derefter hvordan eleverne responderer herpå. Vi ser på teknikker til 
håndtering af elevernes adfærd i afsnit 4.2.1, vi ser på lærer-elev-relationer og betydningen af andre 
voksne i undervisningen i afsnittene 4.2.2-4.2.5, og til sidst vendes blikket mod elevernes indbyrdes 
relationer i afsnit 4.2.6.   

4.1.1 Adfærdsregler og forventninger til opførsel 
Et godt socialt miljø forudsætter et minimum af god opførsel blandt eleverne. Hvad der opfattes som 
god opførsel er selvfølgelig en variabel størrelse, og i de seks case-klasser i undersøgelsen er der 
da også forskelle på, hvilken form for adfærd og opførsel den enkelte lærer ønsker eller accepterer. 
Variationen afspejler sig i observerbare forskelle på, hvordan lærerne håndterer elevernes adfærd 
og opførsel. Disse forskellige måder at regulere elevernes adfærd på er i sidste ende med til at 
definere og rammesætte, hvad god opførsel er for den enkelte lærer og i den enkelte klasse. 

Et af de tidspunkter, hvor forskelle i lærernes regler og teknikker til regulering af elevernes adfærd 
og opførsel fremstår mest tydelige i observationerne, er i starten af en undervisningstime, hvilket 
uddybes senere i dette afsnit. Lærerne anvender imidlertid også reguleringstiltag i løbet af timen, 
når eleverne fx arbejder parvis eller i mindre grupper. På baggrund af observationerne, eksemplifi-
cerer vi en række anvendte teknikker, som vi observerede fungerede godt for eleverne i denne 
undersøgelse: 
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Tydelige signaler om forventninger til elevernes opførsel – eksempler på teknikker 

 Nedtælling 3-2-1: Læreren tæller ned fra 3 og forventer, at eleverne fx er stille, når vedkommende er 
færdig med at tælle.  

 Klap i hænder: Læreren klapper i hænderne og rækker derefter hånden højt i vejret. Det signalerer 
over for eleverne, at nu skal der være ro, og at de skal rette opmærksomheden mod vedkommende 
(jf. afsnit 4.2.1). 

 ”Frys og lyt”!: Udtryk, der anvendes, for at få eleverne til at stoppe det, de er i gang med, nemlig stå 
(og tie) stille og lytte. 

 Oprydningssang: I overgangen mellem at skulle rydde op efter en aktivitet og sætte gang i en ny, 
sætter læreren en sang på, som eleverne lytter til. Når sangen er færdig, forventes det, at eleverne er 
færdige med at rydde op. De kan følge med tiden på smartboardet (jf. afsnit 4.3.1).  

 Tilstedeværelse i klassen ved timestart: Når læreren befinder sig i klassen inden timen starter, signa-
lerer det, at læreren er klar, udviser respekt for undervisningen, og der kræves det samme af eleverne 
(jf. afsnit 4.2.1). 
 

 

De beskrevne signaler ovenfor er blot eksempler på teknikker, der kan tydeliggøre, hvilken adfærd 
læreren ønsker af eleverne. Der kan være mange andre måder at opnå det samme på, fx vha. 
remser, en lille klokke, en farvekode, et timeglas, et kryds på gulvet, hvor læreren står, når denne 
giver en kollektiv besked, osv. Det afgørende er, om de anvendte teknikker anvendes konsekvent 
og meningsfuldt, samt om de virker efter hensigten eller ej. 

Fra observationerne af de seks case-klasser konstateres det, at langt de fleste lærere anvender en 
eller flere teknikker for at få ro i klassen og opnå elevernes opmærksomhed. I de klasser, hvor 
teknikker ud fra observationerne synes at være særligt virkningsfulde, reagerer eleverne i klasserne 
nærmest automatisk i forhold til den forventede adfærd, og der er en opmærksomhed blandt ele-
verne på at overholde reglerne. Disse klasser er præget af ro blandt eleverne, når undervisningen 
foregår.  

OBSERVATION: Klap i hænder 

Læreren kommer ind i klassen og vil starte timen. Hun klapper i hænderne og rækker hånden i vejret. De 
fleste af eleverne tier stille og sætter sig på deres pladser. Enkelte elever snakker stadig. Læreren klapper 
i hænderne en gang til og rækker hånden i vejret. Denne gang er der fuldstændig ro i klassen. Læreren 
starter med at fortælle eleverne om dagens program. 

 

I observationsuddraget ovenfor signalerer læreren ved hjælp af klappe-teknikken tydeligt over for 
eleverne, at nu skal der være ro, og at de skal rette opmærksomheden mod vedkommende. I ud-
draget af denne observation, skal signalet gives to gange, før alle elever er stille og rolige, men det 
er hurtigt overstået, og timen kan sættes i gang relativt hurtigt. I de andre klasser i denne undersø-
gelse, hvor denne (eller en lignende) teknik ikke anvendes, observeres det, at lærerne bruger relativ 
lang tid – i nogle klasser op mod 20 minutter – på at få eleverne til at være stille, når de kommer ind 
fra frikvarteret. Ifølge observationerne, virker det, som om eleverne i disse klasser larmer mere og 
virker mere ukoncentrerede om det faglige. Vi kan naturligvis ikke vide det med sikkerhed, da vi ikke 
måler elevernes koncentrationsniveau, men observationerne tydeliggør, at nogle elever er uenga-
gerede i undervisningen – og det ser ud til at skyldes larmen, som uddybet i afsnit 4.3.1. 
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I de besøgte klasser oplevede vi i forbindelse med observationerne, at alle elever responderer po-
sitivt på klare regler og teknikker som de beskrevne. Det er interessant at bemærke, at på den ene 
af skolerne (skole B) arbejdes der i et årgangsteam med en fuldstændig ensartet måde at opnå ro 
på blandt eleverne. Det synes at virke godt for eleverne. Det udelukker ikke tilstedeværelsen af 
mindre elev-specifikke irettesættelser eller anvisninger, men observationer viser, at det foregår uden 
større uro om situationen.  

Anvendelse af teknikkerne har i løbet af de dage, hvor vi har observeret case-klasserne, været mest 
tydelige i klasser med relativt få udfordrede elever med problematisk adfærd (fx på skole B og til 
dels skole A).  

Analysen peger på, at tydelige signaler er en vigtig komponent for læreren, når det handler om at 
opnå ro i klassen. Men sammenholder vi observationerne på tværs af de seks case-klasser, ser det 
ud til, at andelen af udfordrede elever i de pågældende klasser betyder en del. På skolen med flest 
udfordrede elever i klassen er der ud fra observationerne indikationer, som peger i retning af, at 
forudsætningerne for, at lærerne kan have succes med teknikker som disse, potentielt er vanskeli-
gere.  

OBSERVATION: En rolig start på timen via anerkendelse af hver eneste elevs tilstedeværelse 

Dansklæreren i en 2. klasse befinder sig i klasselokalet, da eleverne kommer ind efter spisefrikvarteret. På 
hvert bord ligger der et stykke hvidt papir til at tegne på. I klassen afspilles klassisk musik, og læreren 
sidder på en stol, så hun er i øjenhøjde med eleverne. Imens kommer eleverne ind i klasselokalet en efter 
en. Hver elev bliver bedt om at komme hen til læreren, som tager hver elev i hænderne, mens hun kigger 
vedkommende i øjnene som en slags personlig anerkendelse. Hun er smilende og snakker stille med hver 
enkelt, hvorefter hun beder eleven sætte sig stille på sin plads – og uden at snakke – begynde at tegne. 
Alle elever gør, som de får besked på. To elever bliver bedt om at sætte sig ved siden af lærerens bord 
ved et bord, som ikke er optaget af andre elever. Disse to elever er af læreren vurderet som elever med 
udfordringer, jf. kapitel 2. Da alle elever er kommet ind efter spisefrikvarteret, og de har fundet deres plads, 
starter timen med det samme med oplæsning i elevernes læsebog. (Observation i 2. klasse i dansktimen 
på skole C). 

 

I observationen beskrevet i boksen ovenfor, ses det, hvordan dansklæreren for det første sørger for 
at være til stede i klassen inden undervisningens start. Det bevirker, at læreren møder eleverne 
straks efter, at de er kommet ind til time. Derudover viser læreren den enkelte elev, at han eller hun 
er set, og anerkender eleven ved fysisk at få øjenkontakt. Observationerne indikerer, at en positiv 
individuel anerkendelse skaber ro i klassen fra timens begyndelse, og det medvirker til, at undervis-
ningstimen kan starte til tiden.  

Denne kontakt synes tillige at have positiv betydning for to af de udfordrede elever i observationen. 
Eleverne oplever at være særlige – de giver selv udtryk for, at de gerne ville sidde sammen med 
læreren, og det får de lov til. Det resulterer i, at de to udfordrede elever deltager i det faglige arbejde 
i timen på en autentisk engageret måde. 

I andre tilfælde adfærdsregulerer læreren ved enten bevidst at udslukke eller ignorere uønsket op-
førsel eller ved eksplicit at indføre negative sanktioner ved dårlig opførsel:  



 

35 

Bevidst ignorering af uønsket opførsel og indførsel af sanktioner 

 Venter passivt på ro: Læreren kigger ned i gulvet, indtil alle elever har sat sig og er rolige.  
 Tæller op: Læreren tæller, indtil der er opnået ro. Det vil sige, at et højt tal betyder, at det har taget for 

længe, eleverne opnår kollektive negative ”rekorder”. 
 Navnet på tavlen: Elevers navne skrives på tavlen ved forstyrrende larm. Graduerede advarsler sig-

naleret ved en eller flere streger under navnet, hvorefter den endelige sanktion er, at der skrives hjem 
til forældrene. 
 

 

Negative sanktioner sigter mod at stoppe, begrænse eller bevidst udslukke uønsket adfærd. Hvor-
dan negative sanktioner opleves af eleverne, er forskelligt. Som følgende dialog viser, er der nogle 
elever, som oplever, at læreren bliver vred, når denne anvender negative sanktioner (fx navne på 
tavlen) over for eleverne. Herudover er det tydeligt, at et sådan redskab kun er anvendeligt, hvis 
læreren anvender det på en troværdig måde. Anser eleverne ikke den konkrete sanktionering som 
troværdig, er virkningen af denne begrænset. Observationer i en af klasserne viser ligeledes, at 
læreren i den konkrete situation ikke lykkedes med at skabe ro på baggrund af denne sanktion.  

Interviewer: Ahmed skrev jeres navne op på tavlen i går, og så viskede han dem ud, kan 
I lige forklare mig de regler?  

Maja: Det er bare fordi, han sådan hurtig skriver det på. Det er bare en lille advarsel: ”Ti 
lige stille”. Så bliver han bare vred, det gør han altid. Så visker han dem bare ud igen.  

Interviewer: Så visker han dem ud igen? Så det er ikke noget med, at han skriver hjem 
til jeres forældre?  

Maja: Nej.  

Anton: Jo.  

Maja: Det er kun nogle gange, og så siger han også, ”Nu begynder jeg altså at skrive 
ordenligt navnene”, og dem visker han ikke ud, når det er. Han skriver ordenligt, hvis man 
så får et navn og to streger, så man får tre advarsler, så får man skrevet hjem.  

Interviewer: Så man skal faktisk først opføre sig ordenligt, når han siger, nu gør vi det 
ordenligt?  

Maja: Ja. 

Når eleverne udtrykker deres forskellige opfattelser af, hvordan denne sanktionering – at skrive 
navne på tavlen – rent faktisk virker, tyder det på, at det er usikkert, om handlingen har en god 
virkning eller ej. Eleverne har tilsyneladende ikke en fælles forståelse af, hvad sanktionen indeholder 
af spilleregler. Vi kan ikke vide, om det forholder sig anderledes i andre timer, end dem vi har ob-
serveret, men på baggrund af elevernes refleksioner, tyder det på, at sanktionen anvendes på en 
utydelig måde. Det er først nødvendigt at gøre noget anderledes, når Ahmed ”for alvor” begynder at 
skrive hjem. Derudover afslører Majas sprogbrug, hvordan hun kun i begrænset omfang tager sank-
tionen alvorligt. Man kan fx hæfte sig ved, hvordan Maja bruger ordet ”bare” flere gange, ligesom 
Ahmeds metode beskrives som en ”lille” advarsel, og det er noget, Ahmed ”hurtig” skriver på. Det 
står i kontrast til ”ordentligt”, som er det tidspunkt, hvor Maja tager det seriøst. Selvom andre elever 
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sikkert har andre opfattelser, er det tvivlsomt ud fra Majas betragtninger, at denne sanktionering har 
den intenderede virkning. 

At eleverne oplever, at det nogle gange er nødvendigt, at læreren bliver bestemt eller skrap for at 
opnå ro, er også noget, som forældrene synes at høre om fra deres børn. Når det gælder lærerens 
irettesættelser, fortæller en forælder følgende:    

Mette, forældre til elev i 4. kl. skole C: Som min datter siger, så er hun [dansklæreren] 
mere skrap: ”Og nu holder vi mund!” Lunten er nok væsentligt kortere. 

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

Mette, forældre til elev i 4. kl. skole C: Jeg tror, hun synes, at det egentlig er ok, men jeg 
tror også, at hun ville ønske, at tingene kunne være anderledes. Hun forstår godt, hvorfor 
det er sådan, men derfor kunne man godt ønske, at det var anderledes. 

Ikke desto mindre er det forælderens indtryk, at barnet selvfølgelig foretrækker, at der ikke skældes 
ud, ligesom hun godt kan lide, når læreren ikke bliver vred. Næste dialog fra et interview med elever 
i 4.klasse på skole A viser, at eleverne også kan finde på at tilpasse deres adfærd afhængig af, om 
der fx er tale om en ”skrap” lærer, som slår hurtigt ned på larm eller ej: 

Sigrun: Men Hanne, hun.. 

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

Interviewer: Hvorfor tør man ikke larme, siger du?  

Adam: Fordi hun kan blive virkelig, virkelig sur  

Interviewer: Retter man så ind, når hun har skældt en ud?  

Søren: Ja.  

Adam: Ja, så siger man undskyld. 

Det er vigtigt at understrege, at disse udsagn blot er eksempler på, hvordan nogle elever oplever 
(og definerer), at en lærer skælder ud. Hvad der gør, at elever har decideret respekt for deres lærer, 
er utvivlsomt et komplekst felt og handler om meget mere, og i det følgende illustreres det, hvad der 
blandt eleverne også opleves som en god lærer, som evner at skabe ro ved hjælp af en enkelt og 
meget simpel regel og tilsyneladende uden skældud (skole B, 4. klasse).  

Interviewer: Hvordan er man egentligt en god lærer? Kan I forklare mig det?  

Jens: Når man er sød mod eleverne. 

Johnny: For eksempel lad os sige, at vores musiklærer, Thor, ikke også? Han er ikke 
sådan. […] Han formulerer tingene på en sjov måde, men er også god til at få ro, ikke 
også. 

Interviewer: Hvordan er Thor som lærer i forhold til Anne?  
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Sarah: Han er meget sådan... Lege-agtig.  

Johnny: Kæmpe legebarn.  

Sarah: Ja. Han virker også lidt som en, der ikke har været så meget med i skolen. [Gri-
ner]. Altså da han gik i skole.  

Johnny: Altså han går ikke så meget op i regler på den måde.  

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

Interviewer: Det er jo en meget nem regel. I hvert fald at forstå. Det kan godt være, at det 
er lidt sværere faktisk.  

Sarah: Ja. [Griner]. 

Interviewer: Kunne I godt tænke jer, at have Thor hele dagen?  

Sarah og Aisha: Ja.  

Johnny: Ja, hvis vi lærte noget af ham. 

I observationerne fremtrådte denne lærers undervisning som forholdsvis ustruktureret i sammenlig-
ning med andre læreres undervisning og med en noget forvirrende (om end humoristisk) tilgang til 
børnene. Han tyssede en del på børnene, men det var tydeligt, at børnene var begejstrede for ham, 
som ovenstående dialog også viser.  

I denne lærers timer synes der kun at være én regel: at eleverne ikke snakker, når læreren snakker. 
Eleverne oplever ham som et ”kæmpe legebarn”, og at han underviser på en ”sjov” måde. Vi kan 
selvfølgelig ikke vurdere elevernes læringsudbytte, men kan blot konstatere, at denne lærer formår 
at få børnenes opmærksomhed (”[han] er også god til at få ro, ikke også”), og undervisningen ople-
ves nærmest af eleverne som en leg. Det er svært at vide, hvad man kan lægge i Johnnys sidste 
udsagn i dette uddrag, men en forsigtig fortolkning er, at denne elev med sit brug af det betingende 
ord ”hvis”, stiller spørgsmålstegn ved, om eleverne lærer noget af læreren. 

4.1.2 Lærer-elev-relationer  
Et sundt socialt klima i klassen består af gode lærer-elev- og elev-elev-relationer. Gode relationer i 
klassen skabes blandt andet gennem positiv kommunikation og gensidig respekt. Læreren går gerne 
forrest ved selv at tale anerkendende til eleverne samt ved at italesætte, at det samme forventes af 
eleverne – både indbyrdes og i forhold til læreren.  

I en af klasserne i undersøgelsen observerede vi et morgenritual, hvor læreren anerkendte tilstede-
værelsen af hvert eneste elev ved at spørge: ”Godmorgen, Elisa! Hvordan har din morgen været?” 
Der opnåedes øjenkontakt, læreren udtrykte interesse for det, man kunne kalde elevens følelses-
mæssige dagsform. Med andre ord kan morgenritualer som denne være en metode til at opbygge 
en god relation til de enkelte elever, ligesom der etableres et godt og tillidsfuldt klassemiljø med 
gensidig respekt og forståelse for eleverne som hele mennesker.  

I et andet tilfælde observerede vi en lærer, som anerkendte alle elevers tilstedeværelse i klassen én 
ad gangen, ved at få øjenkontakt, med navns nævnelse og endda også ved at tage den enkelte elev 
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i hænderne. Der er her tale om en meget nærværende lærer, som gør en dyd ud af, at alle klassens 
elever skal føle sig set og anerkendt. Det er nærliggende at forvente, at disse elever har gode for-
udsætninger for at opleve sig som betydningsfulde for klassen og undervisningen, og at det i sig 
selv er frugtbart i forhold til skabelsen af et godt læringsmiljø i klassen samt befordrende for den 
enkelte elevs motivation og engagement.  

Den potentielle værdi af ritualet illustrerer vi i figur 4.1. I den klasse, hvor Elise udfører ”morgenritu-
alet”, skriver én af eleverne i fokusinterviewet følgende om en god skoledag: ”Have en God sTaT 
På Dajen”. Det indikerer, hvordan børnene selv hæfter sig ved en god start på dagen, som noget af 
det, der er med til at gøre en skoledag god.  

Figur 4.1 En tegning af en gode dag – frikvarteret og en god start på dagen 

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

I fokusgrupperne talte vi med eleverne om, hvordan de har det med deres lærere. Analysen af in-
terviewmaterialet tyder på, at eleverne i de deltagende klasser generelt er meget glade for deres 
lærere. Adspurgt til, hvem de vil gå til, hvis der var noget, de var kede af, var det selvfølgelig for-
skelligt, hvad der blev svaret. Nogle elever svarede, at de foretrækker at gå til deres forældre, mens 
andre ville tale med en klassekammerat. Som senere afsnit også afspejler, handler det i høj grad 
om relationer, og derfor peger de fleste af eleverne også på deres dansk- eller matematiklærer som 
et naturligt valg, hvis de fx er kede af det og har brug for at tale med en voksen på skolen.  

En iagttagelse af en god lærer-elev-relation i løbet af vores observationer kommer fra en elev, som 
ifølge lærerne stod midt i forældrenes vanskelige skilsmisse. På baggrund af observationerne så vi 
en elev, som havde brug for at føle sig set og hørt. En eftermiddag lod Carl afskeden med klasse-
læreren ”trække ud” ved ad flere omgange at vende tilbage til klasselokalet og vinke ”på gensyn”. 
Observationen tydeliggjorde, at eleven oplevede sig set af sin lærer i en formodentlig svær periode 
i sit liv. Med andre ord strækker en god lærer-elev-relation sig ud over det, som foregår og sker for 
eleven i løbet af skoledagen, til også at omfatte elevens øvrige liv uden for skolen, og kan således 
være en god støtte.     
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Udsagn fra interviewene med såvel lærere som elever peger samstemmende på, at det tager tid at 
opbygge relationer. Betydningen af relationerne kommer særligt til udtryk i observationerne, når vi 
sammenligner en underviser med et sporadisk kendskab til eleverne med en velkendt lærer. I den 
ene ende af skalaen har vi observeret en vikar, som gør meget ”rigtigt” i forbindelse med den faglige 
del af undervisningen: didaktikken er tydelig, pædagogikken er inkluderende og opmærksom, men 
som alligevel ”taber” eleverne i løbet af timen. Vores analyse af den konkrete situation med vikaren 
i forhold til vores observationer af den samme klasse med andre lærere, er, at den er med til at 
understrege, at relationer i skolen tager tid at bygge op og udvikle. Det tager simpelthen tid at få 
elevernes tillid.  

Lærerne er meget opmærksomme på betydningen af gode relationer til eleverne – ikke mindst til de 
udfordrede elever. Dog kan behovet for at rette opmærksomheden på at opbygge gode og tillidsfulde 
relationer til disse elever opleves – af læreren – som værende på bekostning af de øvrige børn. 
Oplevelsen af dette potentielle dilemma fremgår af følgende citat, hvor læreren omtaler det som en 
investering:      

Anne-Dorthe: For at noget skal fungere, så skal der være totalt fyldt op på den relations-
konto. Der må jeg sige, det tænker jeg virkelig meget over. Også på en måde, så jeg 
synes, at der er rigtig mange børn, der ikke får betalt ind på den konto. Altså hele min 
relationskonto går til de udfordrede elever, […] og det har jeg gjort i alle de her år. Brugt 
megameget tid og energi på at have et godt forhold til dem, […] Og det har jeg det vildt 
dårligt over, men det er der simpelthen brug for, for at det fungerer med dem. […] Det 
der med at have tid til at sætte sig ned ved siden af de der børn […]  sådan en som 
Hektor eller Adam eller Sebastian, de gør det jo ikke for at genere nogen, de gør det fordi 
de ikke kan andet. De har simpelthen brug for, at der sidder en voksen og viser dem og 
giver dem noget positiv opmærksomhed og interesserer sig for dem, og det synes jeg, vi 
virkelig prøver at gøre. Men jeg tror også, det betaler sig. 

Anne-Dorthe oplever, at det er et kæmpe investeringsarbejde, der skal til for at opbygge tilliden og 
respekten fra de udfordrede elever i klassen. Anne-Dorthe bruger i løbet af interviewet vendinger 
som at ”købe mig tid fri” til at hjælpe de udfordrede elever med at få arbejdet med noget, som eleven 
vil komme til at opleve som værdifuldt. Læreren udviser empati for disse elevers udfordringer, og 
hun er overbevist om, at investeringen lønner sig.  

Umiddelbart viser analysen af observationerne fra case-klasserne, at de lærere, der har opbygget 
gode relationer til elever med udfordringer, får succes med at få dem til at deltage og engagere sig 
i faglige aktiviteter. Et eksempel er fra den klasse, som Carl går i, hvor han i løbet af de to observa-
tionsdage indgik i langt hovedparten af undervisningen på en overordnet set konstruktiv måde uden 
de større forstyrrelser. Kun en enkelt gang gik han – og en anden dreng – glip af en del af undervis-
ningen på grund af en konflikt, som skulle udredes. Det skal dog tilføjes, at det samtidig er en klasse 
med forholdsvis få udfordrede elever, og at det i sig selv kan betyde, at lærerne har mulighed for at 
give sådan en elev – og de andre elever – tilstrækkelig opmærksomhed.  

Et andet eksempel er fra skole C i 2. klasse, hvor en af de yngre lærere, der ikke havde haft eleverne 
i særlig lang tid og dermed ikke haft så lang tid til at danne relationer til eleverne, havde betydelige 
vanskeligheder med at få eleverne til at være rolige og ikke larme så meget. Samtidig med at klassen 
havde en høj andel af udfordrede elever, syntes det at være en udfordring for denne lærer at skabe 
ro i klasse – en lærer som af skolelederen blev betegnet som fagligt dygtig. Sammenhængen mellem 
observationer og udsagn understreger tilsammen betydningen af gode lærer-elev-relationer.   
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4.1.3 Pædagoger, støttelærere, vikarer og andet personale 
Som figur 2.1 i kapitel 2 tydeliggør, så fremstår de seks case-klasser som meget forskellige, hvad 
angår såvel antallet af elever med udfordringer samt karakteren af disse. I de seks case-klasser har 
vi på forskellig vis set, hvordan klasserne inddrager andre voksne på skolen, hvilket kan have en 
betydning for, hvordan eleverne engageres i forskellige aktiviteter. Det kan være pædagoger fx fra 
SFO/fritidsordningen, som tilknyttes klassen generelt i nogle timer om ugen. Det kan også være 
støttepædagoger, støttelærere eller inklusionsvejledere, som har til opgave at hjælpe nogle udvalgte 
børn. Andre steder igen har vi set eksempler på helt andre slags voksne indgå i hjælpefunktioner, 
fx skolens administrative/tekniske personale, som inddrages både i og uden for klasserummet for at 
støtte op om især de udfordrede elever. 

Folkeskolereformen betoner en ny og mere fremtrædende rolle i skolen for pædagogerne. På bag-
grund af vores få observationsdage er det begrænset, hvilke funktioner vi har set pædagogerne 
varetage. I de timer, vi har observeret, har pædagoger primært været en omsorgsfuld voksen, som 
bidrager til klassens trivsel, er med til at holde ro blandt eleverne ved at have en særlig opmærk-
somhed rettet mod de udfordrede elever, mens undervisningen ene og alene varetages af læreren. 
Som nævnt kan det være tilfældigheder på baggrund af de få dages observationer, for Jacobsen 
m.fl. (2016) beskriver på baggrund af et større kvantitativt datamateriale, hvordan pædagogerne 
varetager forskellige opgaver i løbet af skoledagen. 

Nogle af de udfordrede elever, der er observeret i de seks case-klasser, har haft en støtteperson 
tilknyttet til at hjælpe dem med at fungere socialt og fagligt i klassen. I nogle tilfælde tages en elev 
ud af klassen i nogle få eller flere timer ad gangen, mens støttepersonen i andre tilfælde indgår i 
selve undervisningen med fokus mere eller mindre rettet på den elev eller de elever, som støtten 
formelt set er tildelt.  

Ser vi samlet på materialet fra case-klasserne i undersøgelsen, men især i de klasser, hvor enkelt-
elever har haft en støttepædagog tilknyttet, tyder analysen af observationer og interviewudsagn på, 
at når der er en velovervejet pædagogisk strategi for støtten til de enkelte udfordrede elever, bidra-
ger støttepædagogen positivt til elevens velbefindende i klassens sociale rum og muliggør en større 
grad af aktiv deltagelse i klassens aktiviteter. Nedenstående udsagn handler om dette: 

Marianne: I begyndelsen tog Sebastian [støtten] dem meget ud for ligesom at skabe en 
god relation til dem, sådan det skulle være hyggeligt, samtidig med at de selvfølgelig 
lavede noget fagligt. Efterhånden var han inde i timerne; han brugte også en del tid på at 
være der i frikvartererne, fordi de også rodede sig ud i nogle konflikter i frikvarterne. […] 
Sebastian var der primært for at få Daniel i gang med det faglige, hvor Liam skulle have 
en anden hjælp ift. det faglige; fordi Daniel han kunne sådan set godt, det var et spørgs-
mål om hans koncentration og komme i gang og få det lavet, han kunne godt, men Liam 
havde problemer med at forstå det og lave det sådan rent fagligt, og det skulle han så 
også have støtte til. 

Læreren udtrykker i citatet her, hvordan fokus på, at støttepædagogen opbyggede relationer til de 
udfordrede elever er en forudsætning for, at disse elever senere deltager i undervisningen.  

Flere af skolerne i denne undersøgelse har haft en støttepædagog tilknyttet udfordrede elever, men 
strategien for, hvordan ressourcerne bruges, er meget forskellige. På en skole har vi set en støtte-
pædagog, hvor det ifølge lærerne ikke fremstår tydeligt for alle, hvilken rolle støttepædagogens skal 
spille i arbejdet med de udfordrede elever. Én af lærerne fortæller i interviewet, at der har været 
”tusinde forskellige strategier”. Det indikerer enten, at der er prøvet mange forskellige ting, eller at 
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der ikke er holdt fast i noget i lang til nok for at kunne se en virkning. I fokusgruppeinterviewet 
vurderer lærerne, at der bruges rigtig mange ressourcer på noget, hvor der kan være tvivl om virk-
ningen. I observationer af klassen har vi set, hvordan støttepædagogen i starten af timen er meget 
opmærksom på to af de støtteberettigede elever, men at vedkommende også beskæftiger sig med 
de andre elever i klassen. Imens begynder én af de udfordrede elever for alvor at blive urolig, ukon-
centreret, hvilket fører til drillerier og provokationer af klassekammeraterne. Altså bevæger eleven 
sig fra engageret til oprørsk, jf. engagementsmodellen præsenteret i kapitel 3.  

Der er i øvrigt tale om er en klasse, hvor seks elever har socio-emotionelle vanskeligheder. Lærerne 
har i fokusgruppeinterviewet givet udtryk for en skepsis over for, om støtten anvendes på den mest 
effektive måde. Lærerene oplever, at der er tale om ”spredehagl”, og at det antydes, at der kan være 
tale om spildte ressourcer. Det kan og skal vi naturligvis ikke vurdere, men vi kan konstatere, at den 
måde støtten anvendes på i dette tilfælde opleves som suboptimalt set fra lærerens synsvinkel.   

4.1.4 Vikarer i undervisningen 
Anvendelse af vikarer til at dække undervisningen for syge eller fraværende lærere, er en helt al-
mindelig del af skolernes praksis. Nogle gange dækkes timer med ufaglærte, fx en person fra sko-
lens vikarkorps eller et bureau, andre gange med en anden lærer på skolen. På de deltagende 
skoler har vi også observeret timer varetaget af ufaglærte vikarer og set, hvilken indflydelse det har 
på elevernes engagement, motivation og deltagelse. Det skal vi se et eksempel på i nedenstående 
observationsboks. 

OBSERVATION: Historietimen 

Efter spisefrikvarteret skal eleverne have vikar (ufaglært), da deres lærer er syg. Vikaren er meget ung, 
men klassen har tilsyneladende haft ham tidligere, da de godt kender hans navn. Der er en del uro i klassen 
efter spisefrikvarteret, og Andreas’ (vikaren) tilstedeværelse i klasselokalet mindsker ikke larmen. Han le-
der forvirret i skabe og skuffer efter de opgaver, som skal udleveres til eleverne. Eleverne spørger, hvad 
de skal lave i timen. Andreas giver eleverne en mundtlig besked om, at de skal arbejde i makkerpar med 
resten af historieopgaverne om stenalderen, og når de er færdige, så kan de lave ekstra matematik- eller 
danskopgaver. Problemet er, at Andreas ikke kan finde de opgaver, som klassen skal løse, og efter flere 
minutter beslutter Andreas sig for at ringe læreren op. Han går ud af klassen og kommer tilbage få minutter 
efter. Der er gået 15-20 minutter med at undersøge, hvad det egentlig er, at eleverne skal i gang med. 
Nogle af eleverne (de, der selv kan læse teksten) får lov til at sidde og arbejde, hvor de vil. Andreas læser 
op for de elever, der er i klassen. Selvom der kun er omkring halvdelen af eleverne inde i lokalet, er der 
alligevel så meget larm, at han fortæller eleverne, hvor ubehageligt det er at være i klassen med al den 
larm. Eleverne snakker videre uden at tage spor notits af, hvad Andreas siger. Der kommer elever ind fra 
det tilstødende lokale og fortæller, at der afholdes ”fest” derinde. Andreas afbryder historien og går ind i 
det tilstødende lokale for at dæmpe de elever, der sidder der. Efter 45 minutter giver han eleverne en pause, 
hvor de får lov til at forlade lokalet for at gå udenfor på legepladsen eller andre steder på skolen. 

 

I interviewene spørger vi også eleverne, hvad de synes om at have vikar. Vi lader Hektor, som var 
i klassen, hvor Andreas var vikar, føre ordet: 

Interviewer: Hvad synes I om at have vikar?  

Hektor: Det er nogen gange ikke så sjovt, fordi jeg ikke synes, at vikarerne, de ved, hvad 
der sker præcist... og så er det lidt irriterende, fordi nogle gange ville det være dejligt, 
hvis de [lærerne] forklarer det lidt bedre til vikarerne: I[lærerne] kan bare sige, at ”de skal 
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lave den der opgave på den der måde, og så skal de nå at lave den der opgave og sådan 
noget...” 

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

Der synes altså at være flere faktorer, der spiller ind på, om det lykkedes vikaren at gennemføre en 
nogenlunde succesfuld undervisning. En af de mere centrale faktorer er, om vikaren er klædt til-
strækkelig på i forhold til kendskab til elever, forståelse for pædagogik og didaktik, men også mere 
lavpraktiske elementer. Den næste observation er et eksempel på, hvordan et tæt teamsamarbejde 
på årgangen kan give eleverne en vis faglig kontinuitet, selvom undervisningen for en stund skal 
varetages af en anden lærer. 

OBSERVATION: Teamsamarbejde  

Et interessant eksempel på, hvordan det faglige teamsamarbejde omkring klasserne på en given årgang 
kan bruges til gavn for eleverne, oplever vi på skole B. En konflikt mellem to børn var opstået i en idræts-
time, og klassens matematiklærer skulle have klassen lige umiddelbart efter. For at konflikten ikke skulle 
ligge og ulme for længe, var det lærerens vurdering, at den skulle der tages fat på med det samme. Da 
skolen havde en fælles forberedelse og planlægning af al matematikundervisning på årgangen, besluttede 
læreren derfor, at klassen skulle ind og følge undervisningen i matematik sammen med parallelklassen. 
Dermed kunne hun tage den nødvendige snak med de to involverede elever én ad gangen. Imens fik de 
øvrige børn matematikundervisning om lige præcis det emne, som de var i gang med hos deres egen 
lærer. Det kunne netop lade sig gøre, fordi matematiklærerne på denne årgang følges fuldstændig ad. På 
den måde opnåedes minimale forstyrrelser på grund af konflikten. Da læreren i naboklassen også bruger 
præcis de samme værktøjer til at opnå ro i klassen – klap og håndtegn – var der heller ingen problemer i 
at få to fulde klasser til at koncentrere sig om gennemgangen på smart-boardet i ét klasselokale. Det er 
klart, at sådan en situation er en ”nødløsning”. De elever, som har behov for endnu en gennemgang af 
løsningsmetoderne, inden de selv kan arbejde med opgaverne, har alt andet lige sværere ved at gøre 
opmærksom på behovet for hjælp, når der er dobbelt så mange elever. Ikke desto mindre oplevede vi, at 
eleverne i denne klasse generelt var gode til at hjælpe hinanden, de vidste, hvilke af de andre elever, de 
kunne henvende sig til at få hjælp hos, hvis ikke læreren var tilgængelig. Opfordringen til at bruge hinanden 
aktivt ift. det faglige understøttedes af, at tilbage i deres egne klasse opmuntrede deres matematiklærer 
dem til at få tjekket deres opgaver hos en navngiven elev, som var færdig, og hvis opgaver læreren selv 
havde tjekket. På den måde opbygges en kultur omkring det faglige, hvor eleverne ved, hvor de kan få 
hjælp; det er legitimt både at have behov for at give hjælp og værdsat at give hjælp. 

 

4.1.5 Andet personale på skolen 
På skole C viser observationerne, hvordan det teknisk-administrative personale på skolen bliver 
inddraget i at rumme og engagere elever med udfordringer. På kontoret sidder enkelte elever og 
”får luft og anerkendelse” med en voksen eller to. Andre udfordrede elever deltog sammen med 
skolens pedel i forskellige aktiviteter som fx opsætning af juletræer på skolen. På biblioteket kunne 
de udfordrede elever få en helt særlig rolle i forhold til at hjælpe bibliotekaren med hendes arbejde. 
Vi fulgte fx eleverne i 2. klasse på biblioteket, hvor bibliotekaren lader en af de udfordrede elever, 
Hanna, hjælpe de andre elever med at scanne bøger ind, sætte nye mærker på nogle af bøgerne 
og lægge de bøger væk, der skal afleveres. Bibliotekaren giver Hanna plads, så hun involveres og 
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engageres i aktiviteten og på den måde holdes beskæftiget. Ingen af de andre elever kommenterede 
Hannas særlige rolle på biblioteket. 

Ledelsen på skolen fortæller i en uformel samtale under besøget, at det er en bevidst del af skolens 
pædagogiske strategi, at det administrative personale på skolen skal deltage i at engagere elever 
med udfordringer både i og uden for klasselokalet. Observationerne indikerer, at en sådan tilgang 
kan være med til at afhjælpe noget af presset, der er på klasserne, således at alle elever får bedre 
mulighed for at deltage aktivt og engagere sig i forskellige aktiviteter. 

4.1.6 Elev-elev-relationer   
Venskaber og gode relationer til klassekammeraterne er naturligvis vigtige aspekter af et godt sko-
leliv for alle børn. En vigtig del af det sociale miljø i skolen skabes gennem elevernes leg fx i frikvar-
tererne. Derfor starter vi med at rammesætte dette afsnit med reference til de kvantitative undersø-
gelser i forbindelse med følgeforskningsprogrammet (Nielsen, Keilow & Westergaard, 2017): Un-
dersøgelsen viser, at for begge klassetrin gælder det, at eleverne har svaret meget positivt på, hvor 
ofte de leger med deres klassekammerater i frikvartererne: 7 ud af 10 elever på 1. klassetrin svarede 
i foråret 2017, at det gjorde de "for det meste". Det samme svarede 8 ud af 10 af eleverne på 3. 
klassetrin. Dette mønster afspejler formentligt det forhold, at de lidt ældre elever kender hinanden 
bedre, idet de har gået i skole sammen i flere år, og at de derfor nemmere kan "finde hinanden" i 
legen i frikvartererne (Nielsen, Keilow & Westergaard, 2017). Der er 1-2 % af eleverne, som har 
svaret "nej" til, at de leger med klassekammeraterne i frikvartererne. Det vil være elever, der selvsagt 
bør være en særlig opmærksomhed omkring for at undgå ensomhed og social isolation.  

I de seks case-klasser vi har besøgt, har vi set mange forskellige udtryk for betydningen af de gode 
relationer elev-elev imellem. Især i forbindelse med interview og tegne-/skriveøvelsen viste analy-
sen, at der var rigtig mange elever, der skrev, at det som gør en skoledag god er ”leg i frikvartererne” 
og ”venner”.  

Analysen viser, at det blandt de elever, som går i klasser med et forholdsvis højt observereret kon-
fliktniveau (skole A), blev der skrevet ord som, ”når vi ikke er uvenner”, og ”når der ikke er konflikter”, 
på deres tegninger om, hvad der udgør en god skoledag. Klassens sociale miljø synes at have 
indflydelse på, om eleverne fokuserer på tilstedeværelsen af de positive relationer og oplevelser 
eller snarere fraværet af de negative relationer og oplevelser, når de får lov til frit at beskrive, hvad 
der udgør en god skoledag for dem.  

I figur 4.2 og 4.3 ser vi en optælling af ordene ”venner” og uvenner” brugt i fokusgruppeinterview i 
2. og 4. klasse. Denne analyse var ikke en del af den oprindelige interviewguide, men det gik hurtigt 
op for os, hvor betydningsfulde elev-elev-relationerne var. Elevers tegninger og udsagn i fokusgrup-
perne i sammenhæng med observationerne viser tydeligt, at det især er positive udtryk om venska-
ber, som fylder generelt. Uvenskaber fylder mest for eleverne i 2. klassen på skole C og i 4. klassen 
på skole A.  
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Figur 4.2 Antal gange ordene ”venner” eller ”uvenner” nævnes af eleverne i interviewene i 2. 
klasse. Antallet af gange, som de to ord er nævnt, er samlet til én kategori i figuren. 

 
Anm.: Analysen er lavet i NVivo. 
Kilde: Interviewdata 
 

Som lærerne i særligt 4. klasse på skole A nævner, så er de nået langt med at opbygge gode ven-
skaber og relationer i klassen, men det fylder fortsat meget. Det afspejler tallene i figur 4.3 også. 

Figur 4.3 Antal gange ordene ”venner” eller ”uvenner” nævnes af eleverne i interviewene i 4. 
klasse. Antallet af gange, som de to ord er nævnt, er samlet til én kategori i figuren. 

 
Anm.: Analysen er lavet i NVivo. 
Kilde: Interviewdata  
 

I observationerne ses eksempler på, at alle børn til tider kan opleve det som udfordrende at finde 
og fastholde en position i de sociale fællesskaber. Det gælder både for elever med og uden socio-
emotionelle udfordringer. Lasse fra 2. klasse, skole B, er ikke en elev, som gør noget særlig væsen 
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