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Disciplinering forstaet som etablering og opret-
holdelse af padagogisk orden i klassevarelset
er en vigtig opgave for lzerere i skolen, og der
eksisterer en del forskning, der undersgger di-
sciplinering fra lererens perspektiv. Elevernes
perspektiver pa skolens disciplinering synes dog
underbelyst. | dette studie undersgger vi skolens
disciplinering fra elevernes perspektiver.

Elevernes leering er pavirket af omgivelserne, her-
under ro og orden i klasseveerelset. Dette har vae-
ret alment anerkendt, lige sa leenge der har vaeret
afholdt skole. Nyere forskning viser da ogsa en klar
sammenhang mellem, hvad der i litteraturen kaldes
"det disciplineere klima” og elevernes preestationer
(Hermansen, 2007; Ning, Van Damme, Van Den
Noortgate, Yang, & Gielen, 2015; Smith & Reimer,
2018; Sortkeer & Reimer, 2018). | et litteraturstudie
finder Scheerens, Witziers & Steen (2013), at det
disciplineere klima i klasseveerelset er en af de mest
betydningsfulde faktorer i forhold til at forudsige elev-
preestationer. | den forbindelse har begreber som
klasse(rums)- og leeringsledelse faet en stigende op-
maerksomhed i litteraturen, og ved lzereruddannelsen
og pa landets skoler er der fokus pa, hvad laereren
skal gare for at fremme et positivt disciplinaert klima
(Oliver, Wehby, & Reschly, 2011; Sgndergaard et al.,
2014). Eksempelvis udgav Undervisningsministeriet
i 2006 et inspirationshaefte med titlen Vejledning om
disciplin, god adfeerd og trivsel i folkeskolen (2006),

42

Benedikte Vilslev Petersen
Lektor ved Professionshajskolen
VIA, Leereruddannelsen i Aarhus

hvori der foreleegges en raekke konkrete forslag til,
hvordan man som skole og leerer kan skabe et posi-
tivt disciplinzert klima.

Mens lzerernes perspektiver pa skolens disciplinering
synes bredt belyst, er det mere sparsomt med forsk-
ning, der inddrager elevernes perspektiver pa denne
disciplinering. Dette videnshul i forskningen gnsker vi
med denne artikel at tydeliggere. Viden om elevernes
perspektiver pa disciplinering kan danne grundlag for
nuancerede leereranalyser og differentierede discipli-
neringshandlinger, og denne viden er dermed rele-
vant for leererens didaktiske refleksion, demmekraft
og fremtidige handlinger.

Malet med vores undersggelse er at besvare fglgen-
de spegrgsmal: Hvordan oplever eleverne den disci-
plinering, der foregar i skolen? For at svare pa dette
spegrgsmal har vores ambition veeret at tilnaerme os
elevernes perspektiver og komme taet pa, hvad der i
forskningslitteraturen kaldes bgrneperspektiver (Oli-
ver, 2011; Sgndergaard et al., 2014). Dette har vi gjort
helt konkret ved ad flere omgange at besgge en 7.
klasse, hvor vi har benyttet en flerhed af metoder il
at generere empiri, der pa forskellig vis har givet os
mulighed for at fa indblik i elevernes oplevelse af den
disciplinering, der foregar i skolen. Vi gnsker saledes
med denne artikel at tegne et mangesidet billede af,
hvordan elever oplever disciplinering, som den fore-
garien given dansk 7. klasse i folkeskolen.



Artiklen er struktureret saledes, at vi forst definerer
vores forstaelse af begrebet disciplinering. Dernaest
beskriver vi, hvordan vi forstar barneperspektiver, og
hvilke metodologiske konsekvenser dette har for valg
af metodisk tilgang. Efterfalgende beskriver vi, hvor
og hvordan vi har genereret vores empiri. Endelig
beskriver vi vores fund og diskuterer deres betydning
for skolen og for forskning.

Disciplinering

Disciplinering gar som begreb i skoleregi tilbage til
Kants paedagogiske filosofi om opdragelse og vi-
dereudvikles af Herbart, hvis almendidaktiske teori
indebzerer regering af barnet med henblik pa at fa
barnet til at arbejde fokuseret frem for med skiftende
opmeerksomhed. Sigtet med regering eller discipline-
ring af elever ansas allerede i datiden som en forbe-
redende opgave for at muligggre den egentlige sko-
leopgave, udvikling af den enkelte elevs autonomi og
ansvarlighed (von Oettingen, 2016). Begrebet disci-
plinering har i dag negative konnotationer. Det forbin-
des med "den sorte skole” og med straf, og begrebet
er formentlig af samme grund stort set fraveerende i
uddannelsesdiskursen. Disciplineringsopgaven gem-
mer sig i nyere begreber som fx klasseledelse og lae-
ringsledelse, der — som sagt — til gengeeld har stor
bevagenhed.

Alexander von Oettingen genindseetter med bogen
Almen didaktik mellem normativitet og evidens (2016)
disciplinering i uddannelsesdiskursen. Han beskriver
disciplinering som en af lzererens tre almendidaktiske
opgaver: disciplinering: etablering og opretholdelse
af en paedagogisk orden, undervisning: skolens sam-
fundsmandat i henhold til at fremme elevernes grund-
leeggende viden og feerdigheder samt vejledning:
abne samtaler med eleverne om deres selv- og ver-
densforhold og fremtidige offentlige deltagelse. Sa-
ledes er disciplinering en ufravigelig del af lzererens
daglige professionsudgvelse.
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Disciplinering handler om, at "ingen kan leere i kaos
og tilfeeldighed, og det ngdvendigger, at lereren
med en indfalende evne kan lede og organisere et
lzerende feellesskab” (von Oettingen, 2016, s. 25).
Disciplineringen skal repraesentere en gennemteenkt
og didaktisk begrundet psedagogisk orden, som ele-
verne ma leere at anerkende i og med, at den er de-
res adgang til at leere "at taenke og tale frit, at teenke
sammen med andre, at taenke refleksivt og at traede
ind i en selv- og feelles ansvarlighed” (von Oettin-
gen, 2016, s. 158). Ingen form for disciplinering er
0g ma aldrig blive et mal i sig selv. Opgaven er dybt
forbundet med professionsetik og méa ikke kraenke
eller steekke eleven; den skal veere legitimt begrun-
det og forvaltet. Disciplinering skal tage den enkelte
elevs frined i betragtning, hvilket indebeerer, at om
end disciplinering er en socialiseringsproces, er det
skolens formal at seette eleven fri til at teenke selv-
steendigt, herunder forholde sig kritisk og diskutere
(ogsd) rammerne for leereprocessen. Disciplinering
ma vedvarende forstas som en forudsaetning for, at
eleverne kan drage nytte af skolens laereprocesser,
og den skal gradueret overfladiggere sig selv. Den
ydre disciplinering skal tjene til at understette og ud-
vikle den indre disciplinering, selvdisciplineringen.

Vi forstar disciplineringsopgaven som et dialogisk un-
dervisningselement, idet lzereren ogsa her forholder
sig samarbejdende til sine elever. Dette perspektiv
ligger i forleengelse af vores grundopfattelse af leere-
processer, som er forankret sociokulturelt og social-
konstruktivistisk. Elevernes — savel som leererens —
verdens- og selvopfattelse er pavirket af og pavirker
den kultur, det sprog og de samspilssituationer, de er
en del af, og nye perspektiver konstrueres i selve un-
dervisningssituationen. Dermed bliver leererens disci-
plinering en dynamisk proces, som fortlabende bliver
til og udvikles i samarbejde med eleverne i den givne
kontekst. Nar disciplinering forstas som et dialogisk
mgde, bliver elevernes perspektiver herpa centrale,
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idet de sammen med leereren er medkonstruerende
af skolens disciplineere klima. Pa trods heraf har vi
ikke fundet studier, der inddrager elevernes perspek-
tiver pa skolens disciplinering. De fa studier, der har
undersggt disciplinering fra elevernes perspektiver,
har gjort det med en interesse i at fa elevernes vur-
dering af, hvilke disciplineringsstrategier der virker
bedst (se fx Infantino & Little, 2005). Studierne har i
gvrigt heller ikke blik for, hvordan disciplinering haen-
ger sammen med laererens gvrige opgaver; undervis-
ning og vejledning.

Vi anvender saledes begrebet disciplinering i betyd-
ningen: etablering og opretholdelse af en paedago-
gisk orden i skolen, og vi har fokus pa den discipli-
nering, der udgar fra lzereren i dialog med eleverne,
men har ogsa blik for den disciplinering, der mere
overordnet er skolens.

Borneperspektiver

Begrebet bgrneperspektiver er i litteraturen mange-
tydigt og anvendes med en raekke forskellige beto-
ninger (Degn & Jespersen, 2017; Lund & Koch, 2016;
Warming, Kampmann, & Rasmussen, 2017), men pa
tveers af de mange forskellige definitioner hersker der
enighed om, at barn er forskellige, og at der derfor
ikke findes ét bgrneperspektiv, men mange forskel-
lige (Nielsen, 2001; Warming, 2007). Der pointeres
ligeledes, at bgrnenes perspektiver ikke er stabile
eller fikserede, men er afhaengige af tid og sted og
derved ikke ngdvendigvis ensartede i matematik som
i dansk, eller som de var dagen forinden i faget. Vi
tilslutter os denne forstaelse af bgrneperspektiver og
har derfor valgt at brede vores empirigenerering ud
med henblik pa at frembringe data fra forskellige ele-
ver pa forskellige tidspunkter pa dagen — i flere for-
skellige fag og i forskellige rammer for at fa mulighed
for at iagttage mange forskellige barneperspektiver.
Vi har ikke fundet andre studier af skolens discipline-
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ring, der i samme udstraekning medteenker flere bar-
neperspektiver i deres forskningsdesign.

Vi har desuden i vores forskningsdesign anvendt en
flerhed af metoder med det argument, at de hver iszer
kan &bne for forskellige barneperspektiver og der-
med samlet praesentere et mere nuanceret billede af
disciplinering i skolen, som den opleves af eleverne.
Ambitionen har saledes ikke veeret at fremstille én
virkelighed, men derimod at tillade mange forskellige
virkeligheder, som eleverne oplever og konstruerer
dem (Creswell, 2013).

Som én metode til at fremstille s& mange bgrneper-
spektiver i 7. klassen som muligt valgte vi at tildele
alle eleverne i klassen en dagbog, hvor eleverne tre
gange i lgbet af en uge skulle skrive om deres ople-
velse af de forgangne timer. Dagbogen er i sin ide-
alform preeget af fortrolighed og derved af intimitet,
abenhed og erlighed. Idet vi bringer dagbogsskriv-
ningen ind i skolen som en bunden opgave, hvortil vi
som forskere har adgang, er dagbogen ikke lzengere
privat og eendrer derfor karakter. For at fastholde en
smule fortrolighed i dagb@gerne var lzererne ikke til
stede i klasseveerelset under dagbogsskrivningen og
havde ikke adgang til dagbggerne. Dagbggerne var
alene et anlaeggende mellem den enkelte elev og os
som forskere. Vi valgte i dagbggerne at rammeszette
og fokusere skrivningen ved at formulere nogle simp-
le guidelines (Alaszewski, 2006) som fx: "Hvad er din
oplevelse af den netop afsluttede undervisning?”.

Hvor dagbogen blev skrevet i klasserummet, og ele-
verne fysisk var bundet til tid og sted og til denne
kontekst, anvendte vi samtidig en metode, der i hgjre
grad abnede for elevernes sanselige og tidslige op-
levelse af disciplinering. Inspireret af Sofie Sauzets
arbejde, som anvender visuelle etnografiske metoder
(2011), valgte vi at anvende interview baseret pa ru-
tetegninger. Denne sansebaserede metode bestar



i at observere elevernes bevaegelse rundt pa skolen
efterfulgt af et fyldigt interview, hvor samtalens om-
drejningspunkt er en rutetegning, som forsker og elev
sammen tegner. Derved bliver det muligt at zoome
ind pa facetter, der i farste omgang matte synes ba-
nale og uden relevans, og udforske disse kropsligt
og tidsligt ved hjeelp af rutetegningerne. Metodens
temponedseettelse abnede for en rigdom af oplevede
detaljer, som viste sig at veere til stor gavn for under-
sg@gelsen. Malet med at anvende denne metode var
ikke, at vi ville indfange alle elevperspektiver udtem-
mende, men derimod at give enkelte elever mulighed
for at praesentere nogle andre elevperspektiver end
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de gvrige metoder tillader. Vi interviewede seks ele-
ver ved hjeelp af denne metode.

Som nzevnt benyttede vi os ogsa af observationer,
hvor vi fulgte eleverne rundt pa skolen i de forskellige
undervisningssammenhznge, de matte opleve, for
derved at fa indsigt i, hvordan forskellige kontekster
pavirker eleverne pa samme vis, som eleverne pavir-
ker konteksten. Den viden, vi fik fra observationerne,
blev primeert benyttet som forstaelsesramme i vores
lzesning af dagbegerne og som grundlag for de inter-
views, vi udferte, baseret pa rutetegninger.

Figur 1. Eksempel pa en rutetegning.
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Figur 2. Oversigt over benyttede metoder og deres sammenhaeng.

En 7. klasse i Danmark

Empirigenereringen foregik over to perioder i en
7. klasse (alder 13-14 ar) pa en mindre folkeskole i
@stjylland i Danmark. Leererne og de to klasser, der
var pa argangen, havde i det foregdende ar oplevet
en del uro og ligeledes en del trivselsrelaterede pro-
blematikker som fx mobning. | skolearet 2016/2017,
hvor vi besagte klassen, havde leererteamet i klassen
(dansk- og matematikleereren) derfor stor opmaerk-
somhed pa at forbedre undervisningsmiljeet, og de to
7. klasser var blevet dannet i det igangveaerende sko-
lear med dette for gje. Ikke bare klassen, men hele
skolen havde et fokus p& undervisningsmiljg og ro i
undervisningen. | skolens officielle "velkommen til det
nye skolear’-folder skiver skolelederen indlednings-
vist: "Pa [xx-]skolen arbejder vi for, at dit barn og alle
gvrige elever hver dag har de bedste muligheder for
at udfolde deres faglige potentiale i et leeringsmiljg
preeget af hgj faglighed og ro til laering”. At lzerere og
skoleleder har fokus pa klassekultur og ro til lzering,
er ikke nogen ekstraordinaer situation i en dansk kon-
tekst. Eksempelvis viser tal fra PISA (Programme for
International Student Assessment) 2015, at 32 pro-
cent af de 15-arige i de nordiske lande oplever larm
og uro i de fleste eller alle naturfagstimer (egne be-
regninger). Alligevel kan klassens historik have haft
betydning for, hvor ofte eleverne forholder sig til di-
sciplineringen i klassen og graden af arbejdsro de
oplever. Iszer i de mange tilfeelde, hvor vi slet ikke
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sparger ind til disciplinering, kan klassens konkrete
historik have haft betydning for, at det er noget, der
ligger netop disse elever pa sinde. Undersggelsens
fund ma leeses med forbehold for, at vi alene har stu-
deret denne ene 7. klasse.

Analyse

Vores analytiske tilgang kan beskrives som deduktiv
i udgangspunktet, idet von Oettingens (2016) for-
staelse af disciplinering, undervisning og vejledning
udgjorde vores analytiske ramme indledningsvist,
men gradvist bevaegede vi os mod at have en mere
induktivt analytisk tilgang, efterhanden som vi ab-
nede for empirien. Foruden det beskrevne teoretiske
udgangspunkt har vores fortid som farst skoleleere-
re og dernaest som ansatte pa en leereruddannelse
haft betydning for vores leesning af empirien. Dette
bliver seerligt tydeligt i de tilfeelde, hvor eleverne bry-
der med vores forforstéelse og forventning, men er
maske endnu mere vigtigt at have sig for gje i alle
de tilfeelde, hvor vi ikke bliver overraskede, idet empi-
rien blot bekraefter vores forventning. | disse tilfeelde
kan vores forforstaelse som “"eksperter” i felten have
medfert en forskerbias i forhold til, hvad vi har valgt at
vaegtleegge og rapportere — og endnu mere: Hvad vi
har fundet mindre betydeligt og derfor ikke har med-
taget som relevant.



Analysen er gennemfgrt i flere trin, hvor hvert trin ba-
serede sig pa gennemlaesninger af empirien. Ud fra
gennemlasningerne konstruerede vi en reekke kate-
gorier, som vi efterfglgende inddelte i tre temaer, som
hver isaer har at gere med leererens disciplinering.
Disse temaer skal ses som analytiske konstruktio-
ner og er hverken udtemmende eller gensidigt ude-
lukkende. Temaerne fremtraeder massivt i empirien;
bade i forhold til, hvor mange elever der naevner
dem, i relation til forskellige fag, forskellige steder pa
skolen og forskellige tidspunkter pa dagen. Uden at
sparge specifikt ind til elevernes oplevelse af skolens
disciplinering har 23 af de 28 elever i deres dagbog
beskrevet forhold ved undervisningen i relation til di-
sciplinering som fx deres oplevelse af ro i klassen.
Det er tydeligt, at forhold, der vedrgrer disciplinering,
fylder hos disse elever og opleves som noget, det
er naturligt at beskrive, nar der sperges bredt ind til,
hvad der har gjort indtryk pa dem, eller hvordan de
har oplevet dagens undervisning.

Nedenfor vil vi preesentere elevernes oplevelse af
skolens disciplinerende opgave ud fra analysens tre
temaer, som hver har faet en overskrift. Nummererin-
gen af temaerne antyder en vis rangorden i forhold til
maengde af empiriske eksempler.

1. accepten af diciplinering som skolens og leererens
opgave

"...de gar jo bare det, de skal gare, sa altsa, hvis alle
sad og larmede, sa havde vi jo ikke laert noget sadan,
sa havde vi nok veeret pa 0.-klasses niveau stadig-
veek sa.” (interview)

Udsagnet er et af datamaterialets mange eksempler
pa, at eleverne i hgj grad accepterer, forstar og for-
venter leererens handlinger knyttet til disciplinering.
Dette geelder for elever, som jaevnligt selv “bliver kaldt
til orden” savel som for elever, der i hgjere grad er
"selv-disciplinerende”. Eleverne neerer fuld tillid til, at
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der bag leererens disciplinering ligger et rationale, der
er velbegrundet og herer til lzererens professionelle
opgave. Eksempelvis skriver en elev i sin dagbog:
"Hun [lzereren] er ogsa god til at tage fat i eleverne,
hvis hun kan se, de maske ikke helt falger med. Det
er en god ting, for sa laerer alle eleverne noget.” Med
Martha Mottelsens (2017) ord "leereragtighed” kunne
man forsta denne accept af, at leereren tager ansvar
for uro og forstyrrelser som et bidrag til at skabe vis-
hed om og tillid til, at leereren lever op til sin profes-
sionelle forpligtelse. Accepten er sa gennemgaende i
vores data, at vi ingen eksempler finder p3, at elever-
ne miskender lzererens disciplinering. De accepterer
endog leererens disciplinering forlods. "Men hvis jeg
skulle fa skeeldud, sa var det nok pa grund af, at jeg
pjattede.” (dagbog). Kun hvis leereren undlader at di-
sciplinere, kan det fremkalde kritik: ”(...) nogle gange
kan nogle af lzererne godt veere for sgde — det ger sa,
at dem, der ikke kan finde ud af det, ikke lzerer noget,
og forstyrrer de andre” (dagbog).

Som det fremgar af de medtagne eksempler fra empi-
rien, sgger eleverne ofte at begrunde accepten af lee-
rerens disciplinering med, at de ellers ikke ville lzere
noget. Vores undersggelse viser, at ogsa eleverne
selv — uden naturligvis at kende til den foreliggende
viden om sammenhangen mellem paedagogisk or-
den og leeringsudbytte — ser en kausal sammenhang
mellem ro, orden og laering. For eksempel skriver en
elev i sin dagbog: "Jeg tror, mange har faet noget ud
af timen, fordi der var arbejdsro hele timen”. Ogsa
selvom leereren i leengere perioder ikke disciplinerer,
er der ro og orden. Ved at veere til stede i klassen
blev det tydeligt for os, at eleverne i denne 7. klasse
godt ved, hvad god klasserumsadfzerd er. Langt det
meste af tiden forlgb undervisningen uden behov for
disciplinerende handlinger fra leererens side; forvent-
ninger til elevernes fremtraedelsesmgnstre syntes in-
ternaliserede. Laereren behgver ikke begrunde sine
disciplinerende handlinger, men ma vedvarende leve
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op til elevernes tillid til, at han eller hun tager ansvar
for deres leeringsmulighed — ikke mindst nar de selv
mister fokus pa skolearbejdet. "Jeg synes, i denne
time har alt veeret rigtig godt. Vi har fjollet lidt, men
der kom leereren og stoppede os. Sa det var en god
time i dag” (dagbog).

Empirien byder endvidere pa eksempler, hvor sko-
lens spilleregler viser sig sa internaliserede og indfor-
staede, at eleverne ved, hvordan laereren vil reagere
og kan forudsige og udnytte det: "Der var en af mine
venner der havde taget min blyant. S ville jeg bare,
sadan, kalde pa leereren, men sadan at hun ikke rig-
tig kunne here det, for at, gh, sa han ville give mig
min blyant tilbage.” (interview).

Hvor eksemplerne ovenfor er situationer, hvor lee-
reren har etableret eller genetablerer ro og orden,
findes der ogsé i data eksempler, hvor leerere aner-
kender korrekt adfeerd og pa den made positivt for-
steerker den allerede etablerede orden: "Da leereren
gav ros til en elev for allerede at have klappet [com-
puter-]skeermen ned (...). Lige pludselig s& far man
et indtryk af, at det egentlig er noget, man bare skal
gore i starten af timen.” (dagbog).

Hvor accepten synes gennemgaende, sa er maden
hvorpa disciplineringen udeves derimod et anlig-
gende, eleverne forholder sig forskelligt, reflekteret
og kritisk til. Eksempelvis skriver en elev i sin dag-
bog: "Jeg vil nu sige, at hver gang hun 'truer’ med at
tage en af dem, der ikke har rakt handen op (...), far
jeg altid den der nervgse klup i maven af, at hun ma-
ske tager mig. Ikke fordi jeg ikke ved, hvad svaret er,
men jeg er altid bange for, at jeg alligevel har forstaet
sporgsmalet forkert.”

Der er forskel pa, hvordan de enkelte elever oplever
leererens “disciplineringsteknikker”, idet data viser,
at leererens forskellige fremgangsmader opleves
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afgerende forskelligt fra elev til elev. Nogle elever
skriver i deres dagbog om en disciplineringsmodus,
der handler om, at lzereren, hvis nogle elever er uop-
maerksomme, sperger en af de uopmarksomme om,
hvad der lige er blevet sagt i klassen. Situationen be-
skrives her af en elev som ubehagelig, begribeligvis
isaer hvis man selv er den, der bliver spurgt: "Hvis
nogen er lidt uopmaerksomme plejer hun at spgrge,
hvad der lige er blevet sagt, hvilket jeg ikke er sa vild
med, fordi nar det sker med mig, synes jeg, det er ret
ubehageligt” (dagbog). En anden elev ser situationen
som en hjeelpsom henstilling fra lzereren: "Jeg synes,
at det er godt, at hun spgrger, om personen har hert,
hvad hun har sagt, for hun kan jo ikke veere sikker pa,
at eleven har hort det” (dagbog). Dette er et af flere
eksempler, hvor vores data viser nuancerede forskel-
le mellem, hvordan hver enkelt elev oplever leererens
disciplinering. Eleverne er dog enige om, at discipli-
neringen ikke mé fare til, at elever bliver kede af det
eller utrygge — svarende til von Oettingens definition
af disciplinering: Det ma ikke kreenke eleven. Men der
synes at vaere stor forskel pa, hvad eleverne oplever
som kreenkende eller utrygt. Ikke mindst nar eleven
selv er den, der bliver genstand for disciplineringen.
To elever kommenterer saledes en lzerers handtering
af en situation, hvor de ikke — som gnsket — fik lov til
at sidde ved siden af hinanden. En af eleverne sy-
nes laererens "nej” blev afgivet “lidt hardt” og "ned-
gerende” med en bisaetning om, at det ikke er, fordi
hun ikke kan lide sin laerer. Det kan hun, skriver hun.
Den anden elev reagerer ved at blive lidt irriteret”,
idet hun ikke kunne "se, hvorfor”, de ikke matte sidde
ved siden af hinanden (begge eksempler fra dagbog).
Det fremgar med tydelighed hos flere af eleverne, at
det er noget af et kunststykke at ramme den helt rig-
tige made at disciplinere pa. Saledes skriver en elev
i sin dagbog: "Hvis man lige kommer til at larme her
om fredagen, fordi man gleeder sig til weekenden,
er hun [leereren] meget god til at sige, man lige skal
veere stille. Men jeg synes, at leerere kan gere det lidt



bedre ved at fx at spille lidt med pa den, sa i stedet
for at sige, man skal veere stille, synes jeg maske,
man kunne grine lidt med. Det ma selvfalgelig ikke
veere for meget, man griner med, men bare lidt, sa
man ikke faler det som skaeldud.”

| overensstemmelse med vores beskrivelse af bor-
neperspektiver, fremtraeder der bade forskelle og lig-
heder i forhold til elevernes perspektiver. Saledes er
eleverne i udstrakt grad enige i forhold til accepten af
og forventningen til laererens disciplinering, men nar
det kommer til /eererens made at disciplinere pa og
oplevelsen af, hvordan det pavirker dem, findes der
ikke ét perspektiv, men utallige.

2. Disciplinering i leererens fraveer

Eleverne oplever ikke kun leererens disciplinering,
nar leereren er til stede. | perioden, hvor empirien til
dette projekt blev genereret, var der situationer, hvor
leereren i kortere eller laengere tid ikke var i elevernes
umiddelbare synsfelt. Eksempelvis nar eleverne skulle
arbejde i grupper, fordelte de sig, sa nogle sad i klas-
seveerelset, mens andre slog sig ned pa skolens feel-
lesarealer. Pa trods af leererens periodevise fravaer
viser data fra observationer, interview og dagbogs-
skriverier, at leererens disciplinering stadig synes at
geelde pa samme vis, som nar laereren er permanent
til stede. Omvendt har eleverne selv en klar idé om,
at de ikke kan underlzegge sig skolens paedagogiske
orden uden leererens tilstedeveerelse: "[Os]: Hvordan
ville timen have set ud hvis ikke lzereren var kommet
fire gange? [Elev]: Sa tror jeg maske vi havde veeret
lidt mere userigse. Sa tror jeg heller ikke, jeg var blevet
helt feerdig, og sa tror jeg ogsé at, gh, drengene havde
larmet mere end de gjorde.” (interview).

Huvis ikke elevernes selvdisciplinering slar til, kan leere-
rens potentielle, altid mulige, tilstedeveerelse benyttes
aktivt som i eksemplet ovenfor med drengen, der ville
have sin blyant tilbage og truer med at tilkalde leereren.
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Men selv nar laereren er fysisk fraveerende, viste
disciplineringen at veere saerdeles virksom. Under
vores empirigenerering observerede vi en episode,
hvor en elev, der for nylig havde braekket foden, tabte
krykken og skulle hjeelpes hjem. Leereren matte der-
for forlade klassen i nogen tid for at kontakte pigens
foreeldre. | det tidsrum, hvor leereren var veek, blev
det tydeligt, at leererens krav om orden stadig var
geeldende. Skolens og leererens disciplinering var
pa dette syvende klassetrin blevet internaliseret i en
sadan grad, at eleverne nu oplevede og udgvede en
selvdisciplinering i leererens fraveer, der fint synes at
kunne vikariere for leererens disciplinering. En elev
skiver i sin dagbog "Da leereren kom tilbage var der
stille (...) der var utroligt stille” og en anden skriver:
"Vi er gode til at tie stille og hjeelpe hinanden. Sa det
var ikke noget problem” (dagbog). Enkelte elever var
dog knap sa imponeret af selvdisciplineringen, og af
disse skriver en i sin dagbog: "Der var lidt larm, men
jeg kunne godt koncentrere mig”. Overordnet var ele-
verne alligevel enige om, at det var gaet nogenlunde
med selvdisciplineringen i leererens fraveer. | dette
eksempel har skolen derved opnaet, hvad von Oet-
tingen beskriver som disciplineringens endegyldige
opgave: at leererens disciplineringsopgave kan brin-
ges til opher, idet eleverne gradvist selv tager over.

Foruden at illustrere, hvorledes eleverne forstar sig
som selvdisciplinerende, viser ogsa denne episode
perspektivforskelle. | data fremtraeder en klar forskel
mellem eleverne i forhold til, hvordan de hver iseer
oplevede episoden. | tidsrummet uden laererens neer-
veer befandt alle eleverne sig i klasselokalet, og ele-
verne har derfor, set udefra, oplevet det samme. For-
skellene mellem eleverne i forhold til oplevet larm og
uro er derfor et eksempel pa, hvordan elever i samme
virkelighed oplever den forskelligt. Dette er en forskel
mellem elever, som ikke tidligere er givet megen op-
maerksomhed i studier, der undersgger skolens disci-
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plinerende opgave, men som ma have betydning for
leererens disciplinerende overvejelser og handlinger.

3. Disciplinering, undervisning og vejledning

| begge ovenstaende temaer har vi omtalt discipline-
ring som et relativt afgreenset og isolerbart fsenomen.
| overensstemmelse med vores teoretiske beskrivel-
se af disciplinering understreger empirien imidlertid,
at disciplinering — med varierende styrke — er viklet
ind i skolens og laererens gvrige to didaktiske opga-
ver: undervisning og vejledning.

De ovennavnte elevcitater, der fx handler om at fal-
ge med, fa lavet noget, raekke handen op eller lukke
computeren ned, er alle disciplineringsinitiativer, som
finder sted i teet relation til lsererens undervisning og
elevernes leeringsprocesser. Som vi har vist, betrag-
ter eleverne her disciplineringen som noget selvfal-
geligt og gnskvaerdigt: Der skal vaere ro, sa der kan
lzeres noget — om end hvad der er den bedste made
at skabe ro pa, varierer.

Empirien viser derudover, at eleverne samtidig sy-
nes at seette pris pA momenter i undervisningssitua-
tionen, hvor disciplineringen treeder i baggrunden, og
lzereren far mulighed for at veere til stede som andet
og mere end ordensseetter og fagperson. Uopfor-
dret forteeller en raekke elever i deres dagbgger og
interviews om samtaler med deres leerer, som efter
dagens undervisning har gjort indtryk pa dem. En
elev beskriver en udflugt til en lokal attraktion: "I Den
Gamle By kom hun [leereren] og snakkede med mig
og en anden. Det var hyggeligt, for vi snakkede ikke
om skole. Vi snakkede om vores mening om ting. Pa
sadanne tidspunkter kan man godt glemme lidt, at
hun er en leerer, og det kan jeg godt lide.” (dagbog).
En anden elev forteeller i sin dagbog, at han og hans
gruppe i slutningen af en time spillede et geografispil
i stedet for at ga tilbage til klassen. Laereren kom ud
for at hente dem, og, som han skriver: “Da vi spurgte,
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om vi ikke matte bruge de sidste fem minutter pa ge-
ografispil, sagde hun ja og grinede. Vi fik ogsa lov til
at forteelle hende, hvad vi kunne vinde, hvis vi kom til
level 12 i det der geografispil”. Nar dette dukker op i
et svar pa oplevelse af dagens undervisning, kan det
skyldes, at eleven ikke oplever denne lzererhandling
som noget selvfalgeligt, men som noget, han tilleeg-
ger veerdi. En tredje elev forteeller efter en historie-
time om slaveri i Amerika, at da leereren senere var
inde hos hans gruppe, talte hun med dem om, hvor-
dan hun selv som barn via en tv-serie var blevet op-
taget af dette tema. Det motiverede gruppen til at ar-
bejde videre: “(...) s kommer man til at lave noget
efter, fordi man bliver lidt mere interesseret i det” (in-
terview). Typen af disse samtaler kan betragtes som
en del af vejledningsdimensionen; de principielt abne
samtaler, som raekker ud over skole og undervisning.
Sidstneaevnte citat er et eksempel pa, hvordan under-
visningen (lsereren kommer for at spgrge til det fag-
lige arbejde og supplerer senere med flere fakta om
slaveri), vejledningssamtalen (lzereren sgger at moti-
vere eleverne gennem en aben samtale om, hvordan
hun selv — pa deres alder — blev optaget at temaet)
og disciplineringen (lzererens anden dagsorden og
slutreplik er at anspore gruppen til at komme i gang)
er flettet ind i hinanden.

"Jeg synes ogsa altid, det er dejligt, nar leererne ikke
kun snakker om faglige ting. For eksempel hvis man
kommer ind en mandag morgen, og de sa sparger,
om man har haft en god weekend, og nar man sa
sperger dem, at de sa forteeller om, hvad de har la-
vet. Det er selvfalgelig ogsa vigtigt, at laereren ikke
gar ud i en lang samtale om deres weekend eller
andet, sa man ikke leerer noget i timen.” (dagbog).
Uagtet eleverne veerdsaetter sadanne helt abne sam-
taler, er disciplineringen og forventningen til, hvad
der egentlig skal forega i skolen, installeret i eleven.
Det er i empirien tydeligt, at samtalerne har positiv
betydning for elevernes opfattelse af skolegang samt



for leerer-elev-forholdet, og de kommer saledes til at
ove indflydelse pa bade fremtidig undervisning og di-
sciplinering.

Konklusion

Vi har i dette studie unders@gt, hvordan eleverne i en
7. klasse pa en gstjysk skole oplever den discipline-
ring, der foregar i skolen. | designet har vi anvendt en
reekke kvalitative metoder og genereret empiri for alle
eleverne i klassen i bestreebelserne pa at tilngerme
os elevernes forskellige perspektiver pa leererens
disciplinering. Gennemgaende ser vi i empirien, at
eleverne uopfordret og ofte forholder sig til leererens
disciplinering, og disciplinering er tydeligvis noget
eleverne har pa sinde. Vi har inddelt analysen i tre
temaer, som hver isaer belyser aspekter af elevper-
spektiver pa leererens disciplinering. Farst og frem-
mest synes eleverne fuldt ud at acceptere leererens
disciplinering. Empirien viser, at eleverne forventer, at
leereren skal tage ansvar for den padagogiske orden
og ser det som bade selvfglgeligt og @nskveerdigt. |
lererens fravar oplever eleverne den samme pae-
dagogiske orden, som nar lzereren er i elevens nzer-
veer. Dette beskriver vi, som at leererens discipline-
ring er blevet internaliseret i eleverne, og disse er pa
vej til at blive selvdisciplinerende. | analysens tredje
tema belyser vi, hvorledes disciplinering er teet for-
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