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Forord

Dette kandidatspeciale med titlen 'Motivation for lzering i samfundsfag pd STX er udarbejdet
i perioden september til december 2021 af Katrine Kjaer Kjalby, Signe Laura Nghr Nielsen og
Sophia Christoffersen og dokumenterer vores 11. semesters kandidats projekt.

Vores hovedfokus i specialet er en undersggelse af gymnasieelevers motivation til at lzere i
samfundsfagsundervisningen - med fokus p& kgn og menneskelige relationer. Yderligere er
der fokus pd at diskutere, hvordan motivationsproblematikker kan forklares ud fra en

samfundsmaessig kontekst.

Der skal lyde et stort tak til vejleder Lasse Taagaard Jensen for hans engagement, hjeelp og

rddgivning, som i den grad har resulteret i et godt samarbejde.

Til referering af benyttet litteratur er APA-referencesystemet anvendt sdledes (forfatter, arstal:
sidetal). Vi anbefaler, at specialet leeses i kronologisk raekkefglge for, at leeseren opndr en

optimal forstdelse af opgaven.



Abstract

The thesis ‘Motivation for learning in social studies in STX' seeks to understand and cover how
boys and girls in STX experience motivation for learning in social science. In the cover of the
field of research, it is found that there is a gap in the study field, when it comes to
understanding how different factors can affect students’ motivation to learn in social science.
Society, teacher relationship, student relationships and goals are four factors on students’
motivation included in the thesis. In addition, the focus is to understand how each factor
differently can affect the student’s motivation and experience of the teaching environment in
social science in different ways. Based on a pilot study, we found that the students’ sex can
have an influence on how they tend to get motivated. Therefore, the thesis also intends to
give an overview on whether the sex can affect the driving forces, when it comes to their level
of motivation.

The thesis is based on mixed methods. This includes both qualitative as well as quantitative
findings. The qualitative data includes interviews with students, observations from classrooms
as well as students’ and teachers’ responses to a survey. Whereas the quantitative data
includes students’ and teachers’ responses to a survey as well as data from previous studies
in the field. Because of the focus on understanding student motivation, the study is based on
theories about motivation, such as Self-Determination Theory and self-efficacy. To understand
the pressure that students can experience in the school system, the study also includes
theories concerning The Competition State, The Performance Society and Individualization.
Finally, due to the interest in understanding whether the student’s sex can have an influence
on the factors that affect the level of motivation, theory about gender generalization and the

coherence between different sexes and learning in social science is included.

The study concludes that a safe classroom environment can have a positive influence on the
student’s self-efficacy and expectation for success. When it comes to what goes into a safe
classroom environment, the thesis found that it is important that the teacher is able to
establish a trustful relationship, both when it comes to the professional support and the
establishment of personal relations. Another conclusion in the thesis is that the type of
relationships within the class, has a big influence on the class environment. Especially the girls
seem to be affected by bad relations, when it comes to their willingness to participate in the
teaching. Another factor that is proven to affect the student’s level of motivation is the fact



that the tasks and activities are adjusted to the students’ skills. The perception of skills can
also affect the students’ capacity to execute necessary behavior and activities. What motivates
the students the most s grades, and particularly the girls seem to be seeking high grades.
However, the issue with grades as a driving force is that they can promote comparison, which
can result in internal competition. Finally, the thesis shows that girls seem to be more exposed
to this competition, where the boys tend to be more laid back in teaching situations.
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Kapitel 1: Problemfelt

1.1 Indledning

Jeg teenker i hgj grad, at piger er mere, det er sveert at generalisere, men jeg taenker,
at de i hajere grad er mere motiveret for at for eksempel opnd gode resultater, og for
at udfordre sig selv og sé videre. Jeg taenker de drenge, jeg kender generelt i
gymnasiet, der er jo sddan nogle, du ved, som gerne vil slpse sig lidt igennem det, og
bare skal igennem det, mdske fordi de har forzldre, der har sagt, de skal tage
uddannelsen eller et eller andet (Pige 3, Bilag 4.6)

I Danmark klarer drenge sig darligere i uddannelsessystemet end piger, hvilket bevirker en
samfundsmaessig skaevvridning, hvor de er i fare for at blive marginaliseret pd
arbejdsmarkedet. De statistiske kgnsforskelle pd ungdomsuddannelserne udmeerker sig pé en
reekke af omréder, hvor 59 % af dem der fuldfgrer gymnasiale uddannelser er piger, og der
er flere drenge, som dropper ud af gymnasiet, og pigerne opndr det hgjeste gennemsnit
(Andersen, 2021). B3de drenge og piger synes dog at opleve udfordringer i
uddannelsessystemet, omend oplever de udfordringerne pd forskellig vis. Derfor m& den
daglige praksis spille en central rolle i forstdelsen af, hvad der skaber disse udfordringer
(Hutters, Nielsen & Gorlich, 2013: 9). Flere undersggelser viser, at pigerne oplever
udfordringer med mistrivsel i hgjere grad end drenge, hvor drengene generelt er mere
udfordrede i  forhold til motivation og det faglige end  pigerne.

Ungdomsuddannelsesomrddet har oplevet en ekspansion, szerligt gymnasieskolerne har
oplevet en veekst i antallet af studerende siden 1970’erne. Det almene gymnasium (STX) er
en studieforberedende institution, og denne har faet en stgrre rolle i det danske samfund i
takt med, at der generelt er kommet et stgrre fokus pa uddannelse. Gymnasiets popularitet
har resulteret i en mere heterogen elevsammensaetning end tidligere. Der er en bredere socialt
sammensat elevgruppe, og dette medfarer ogsa forskellige forventninger, mal og motivationer
for at deltage i undervisningen. Inklusionsopgaven har en didaktisk, men ogsd social og
kulturel dimension.

Motivation betragtes ofte som et psykologisk begreb og kan kobles til den enkeltes indstilling
til leering. Denne betragtning forstdr motivation som en indre tilstand, der udspringer sig af



elevens interesse og lyst, og hvis der er mangel pa motivation, skyldes det, at eleven ikke har
den forngdne vilje (Sgrensen, Hutters, Katznelson & Juul, 2013: 19). Dog kan motivation ogsa
vaere afhaengig af ydre forhold - elevens mgde med institutionen, laereren, klasserummet og
andre elever. I disse mgder har eleven mulighed for at producere motivation, men ogsd
demotivation. Motivation er dermed ikke en forudseetning for, at de unge kan lzere noget i
undervisningen, men et resultat af det der foregar i skolen (Pless, Katznelson, Hjort-Madsen
& Nielsen, 2015: 12).

Uddannelsessystemet har i flere &r oplevet at vaere genstand for mange undersggelser og
opggrelser. Der har béde veeret rapporter fra de enkelte uddannelsesinstitutioner, men ogsa
store nationale og internationale undersggelser. Undersggelserne er baseret pa kvantitativ
data og er begreenset til at kunne konkludere, hvad der understgtter unges lzeringslyst og
fortaeller dermed ikke om, hvad der motiverer elever til laering. Samtidig har undersggelserne
veeret praeget af et fokus pd frafald og manglende faglige forudsaetninger: "der eksisterer
med andre ord meget viden om, hvad unge ikke gar. Til gengeeld er der en massiv mangel p&
viden om, hvad der rent faktisk giver unge lyst til leering, samt hvordan de unges leeringslyst
kan styrkes” (Pless et al., 2015: 7).

Motivation skabes ikke blot ved faglig interesse, men ogsd gennem relationer og involvering i
lzereprocesser. Forskningen i motivation er stor, og i dansk kontekst har det iszer vaeret Center
for Ungdomsforskning, der har leveret litteratur om motivation. De har et bredt blik pd
motivation, hvor de mener, at den individuelle forstdelse af motivation skal suppleres med en
forstdelse af, at motivation skal konstrueres i samspil med eleven, men ogsé laeringskulturen
og den paedagogiske praksis, som eleven mgder. Motivation eller mangel pd samme skal ses
i sammenhang med forandringer, der kendetegner vores samfund, uddannelser og
ungdomslivet (Sgrensen et al., 2013: 20). Motivationsbegrebet kan betragtes som uklart.
Motivation kan traekkes ind i klassisk tilgang, hvor motivationen er en kollektiv forstdelse, der
ofte anser motivation som én stgrrelse, der er iboende ved den enkelte elev, men motivationen

kan ogsd anskues som noget, der opstar i samspil udenom eleverne (Gorlich & Hansen, 2018).

Siden 1970%erne har piger vaeret i klar overtal p& ungdomsuddannelserne
(Undervisningsministeriet, 1998: 11-13). Forskning viser, at det er ngdvendigt at tage hgjde
for betydningen af kgn og kgnsforskelle i uddannelsessystemet. Dette skyldes, at: "Drenge og
piger i Danmark kiarer sig pd flere mdder meget forskelligt i uddannelsessystemet, som
uddannelserne ser ud i dag. Det drejer sig sdvel om uddannelsesfrekvens som frafald og
motivation”(Hutters et al., 2013: 9). Da uddannelsesomradet er et komplekst omrade vil dette
speciale fokusere pd at undersgge motivation for leering og aktiv deltagelse i
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samfundsfagsundervisningen i henhold til kgn. Undersggelser vedrgrende elevers motivation
for laering fremhaever, at det seerligt er drenge, der er udfordrede med deres
motivationsniveau. Dette er problematisk, da det efterlader en stor gruppe af drenge, hvis
motivation for lzering i gymnasiet forsvinder, hvorfor de kan risikere at blive efterladt uden en
erhvervskompetencegivende uddannelse (Hutters et al., 2013: 17-18). Denne udvikling har
fart til en samfundsmaessig bekymring for, at der er ved at blive etableret et nyt proletariat,
hvor det er de ufagleerte maend, der risikerer at blive marginaliseret pd det danske
arbejdsmarked (Hutters & Brown, 2011: 13).

Disse k@gnsmaessige forskelle danner specialets interesse. Konkret sgger undersggelsen at
forstd, hvorfor drenge og piger motiveres i samfundsfagsundervisningen pa STX. Fokus er
dermed b3de at opné en forstdelse af de faktorer, der pdvirker elevernes motivation for leering
i samfundsfagsundervisning, samt at fa en forstdelse af drenge og pigers oplevelser af at blive
motiveret forskelligt.

1.2 Litteraturens perspektiver pa motivation i gymnasieskolen

En dominerende problematik i gymnasieskolen er mangel pd motivation, og dette kan have
en indvirkning pa elevernes leeringsadfaerd og leeringsudbytte. Litteraturen beskriver
forskellige perspektiver pa den manglende motivation i gymnasieskolen.

Camilla Hutters forklarer (fra: Romme-Mglby, 2013), at performancekulturen har en
pavirkning p& elevers syn pad uddannelse, da de ser det som et middel eller instrument og
fgler sig ngdsaget til at erhverve sig en uddannelse. Elever er fokuseret pd at vise lzereren,
hvad de kan, og klassedynamikken er polariseret, hvor nogle elever er aktive, mens andre er
opgivende. Elever der ikke fgler, at de kan ggre en forskel, oplever en faldende lyst til at
deltage, og de motiverede elever fgler sig presset til at overpraestere (Romme-Mglby, 2013).

Et yderligere dansk bidrag til forskningen er Dorte Agdrds indgang, der mener, at der i
forskningen er det, der kaldes for ‘motivationskrisen’. Den udtrykker overordnet to
komponenter, hvor flere gymnasielaerere oplever et manglende engagement, fraveer eller
forberedelse til undervisningen. Den manglende motivation har praeget den offentlige debat
og forskning i de danske gymnasier i mere end 10 ar. En forklaring pd den sdkaldte
motivationskrise er, at der er kommet nye elevtyper, som ikke egner sig til gymnasiet. Flere
danske unge har accepteret, at det er ngdvendigt at tage en uddannelse, og derfor er der
mange, der sgger ind pd en ungdomsuddannelse, men flere gennemfgrer ikke deres
uddannelse og er umotiveret for skolearbejdet. Flere elever har derfor et hgit fravaer, hvor de
ikke laver deres lektier og bruger deres sociale medier i undervisningen.
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Ifolge  Agdrd deler gymnasieleerere og elever samme  opfattelse  af
motivationsproblematikkerne i undervisningen, flere elever oplever mistrivsel i form af stress,
depression og har et behov for psykologhjzelp. Hun mener, at dette vidner om, at relationen
mellem lzerere og elever er under pres. Laerernes forventninger er store, men i den grad ogsa
elevernes egne forventninger (Ag8rd, 2014a). 'Motivationskrisen’skyldes ogs8, at elever ikke
oplever at mestre, eftersom de ikke bliver stillet opgaver, de er i stand til at lgse (Skaalvik,
2020: 46-47).

Uddannelser er praeget af en performancekultur, hvor der er et stort fokus pa
uddannelseskaplgbet, og at individer besidder de fremtidige arbejdsmarkedskvalifikationer.
Konkurrencestaten har et nyt dannelsesideal, hvor elever skal motivere sig selv for at blive
selvforsgrgende (Thorup, 2014).

Den aktuelle motivationskrise viser, at flere laerere er praeget af zeldre forestillinger om
motivation, nemlig at elever enten er motiverede eller umotiverede. De motiverede elever er
ydere og har vilje til at veere selvdisciplineret, og umotiverede elever er nydere, der mangler
vilie og evne til at tage sig sammen (Agérd, 2014b). Indenfor skole- og uddannelsessystemet
har fokus meget vaeret pd en indre motivation, hvor det er forsggt at imgdekomme elever ved
at ggre undervisningen interessant. Forskningen forklarer, hvad der driver elever til at vaere
engageret i undervisningen og samtidig, hvad der ggr, at de mentalt og fysisk traekker sig
tilbage fra skolearbejdet (Ag&rd, 2016: 37). Indenfor forskningen er der enighed om, at
motivation er forestillinger og falelser, der former elevers selvopfattelse som elever, og
motivation pdvirker elevers adfzerd, men ogsé deres vedholdenhed.

Rgérd taler om skiftende motivationsforst&elser, hvor begrebet har aendret sig med tiden.
Tidligere forskning (Bandura, 1997) mener, at motivation er faglig selvtillid, hvor nyere
forskning i stedet betragter begrebet som et dynamisk og bredere feenomen. Nutidens
motivation resulterer i, hvordan eleven oplever mgdet eller relationen til for eksempel en laerer
og andre elever (Ag&rd, 2016: 37). Siden midten af 1900-tallet er der blevet identificeret fire
betydningsfulde traditioner indenfor teorien; de to zeldre er en behavioristisk og en
personlighedsorienteret, hvor to nyere traditioner er: en socialkognitivistisk og en humanistisk
(Rgérd, 2014b). De aeldre forstielser af motivation beskriver, at motivation er en fast stgrrelse
- nogle elever er motiverede, mens andre ikke er, hvor manglende engagement er et tegn pé
manglende motivation og elever, der motiveres af ydre respons p& deres adfaerd. De nyere
forstdelser har til felles, at motivation er et resultat af erfaring, det kan pdvirkes og gges af
lzerere, hvor motivation ikke er en fast stgrrelse og kan variere fra fag til fag. Manglende
engagement kan vaere et udtryk for, at elever oplever en negativ selvopfattelse, og at de ikke
kan finde ud af, hvad de skal gare. Nyere motivationsteori mener altsd, at motivation ikke er
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noget, elever enten har eller ikke har, men i stedet er dynamisk og pdvirkes af deres
opfattelser af sig selv, egne forudsaetninger og deres holdninger til, hvorvidt det gar godt eller
darligt i skolen.

Nyere bidrag, der beskaeftiger sig med motivation og lzering, er Pless et al., der mener, at
praestationsorienteret skolekultur overskygger elevers laere- og udviklingsprocesser, hvor
motivationen for at praestere ikke er i fokus. De forklarer, at det ikke handler om, at elever
har mindre selvdisciplin, men at vi star overfor en raekke samfundsmaessige forandringer, der
ggr, at der er andre forventninger til unge og uddannelse (Pless et al., 2015: 11). Der er op
gennem 2000’erne og frem til i dag sket en forskydning af, hvad uddannelse og lzering bestar
af. Der praeger en performancekultur i uddannelsessystemet, og denne kultur kan resultere i
en strategisk tilgang til uddannelse og derfor udfordres den grundleeggende og traditionelle
mening med uddannelse og motivation (Pless & Murning, 2018).

I den eksisterende danske litteratur og forskning indenfor motivation i de danske gymnasier
hersker et generelt blik pd motivation. Et norsk bidrag til forskningen fra 2018 af Kjetil Bgrhaug
og Solveig Borgund har undersggt norske gymnasieelevers motivation i "social studies”.
Denne undersggelse kan ogsa veere relevant i en dansk kontekst, da opbygningen af norske
daginstitutions- og skolesystem i vid udstreekning ligner det danske med frivillige
daginstitutioner og 10 &rs skolegang. Dog differentierer samfundsfag i Norge i folkeskolen sig
fra Danmark, idet samfundsfag er et selvstaendigt fag i den danske folkeskole, modsat i Norge,
hvor faget er kombineret med historie og geografi. “Social studies” i det norske gymnasium
bliver suppleret af tre valgfag, der blandt andet vedrgrer politik og sociologi. Disse valgfag er
populaere, ogsd selvom det er forsggt gennem kampagner og pres at opfordre eleverne til at
veelge fysik og matematik (Bgrhaug & Borgund, 2018: 103). Samme situation ggr sig
geeldende i Danmark, hvor danske skoleelever over en laengere periode er forsggt motiveret
til at veelge STEM-uddannelser.

P& en lang raekke af punkter har samfundsfag nogle fordele i forhold til motivation hos
eleverne, blandt andet fordi samfundsfag har et naturligt globaliseret sigte, og dette har
eleverne ligeledes, hvilket kan styrke deres motivation og vaere en fordel sammenlignet med
andre fag i gymnasiet (Bgrhaug & Borgund, 2018: 105-106). Netop fordi eleverne er unge
mennesker, er de et sted i deres liv, hvor de ogsd har et naturligt fokus p& selvrealisering.
Eleverne er mere motiverede i de fag, eleverne anser som meningsfulde, og dette kan
ligeledes styrke elevers motivation i samfundsfag, idet faget giver plads til selvrefleksion og
udvikling af deres egne identiteter. Her giver samfundsfag mulighed for, at eleverne kan

inddrage dem selv i undervisningen, saerligt fordi emnerne veekker fglelser hos eleverne.
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Samfundsfag giver i hgjere grad end andre fag plads til gruppearbejde og dialogbaseret
undervisning, som elever ogsd motiveres af (Bgrhaug & Borgund, 2018: 106 og 110).

Alle elever kan deltage i faget, og dette understgtter interessen og giver dem
mestringsoplevelser. En af forklaringerne pd, hvorfor det vurderes som et nemmere fag kan
findes i, at emnerne er velkendte for eleverne, da det handler om deres liv. Laeringsstoffet
kreever ikke ngdvendigvis en forklaring af lsereren (Bgrhaug & Borgund, 2018: 108-110). Det
kan dog ifglge undersggelsen have den negative konsekvens, at elevernes deltagelse falder,
fordi de zoomer ind og ud af undervisningen. Eleverne vurderer pd samme tid, at de i hgjere
grad kan slippe afsted med forskellige niveauer af indsatser fra dag til dag. Derfor kan
deltagelsen i undervisningen veere lavere i samfundsfag, sammenlignet med andre fag, men

motivationen vaere hgjere, fordi faget vurderes som relevant (Bgrhaug & Borgund, 2018: 108).

1.3 Afgraensning og specialets indplacering i forskningsfeltet

Med afszet i specialemodulets leeringsmal finder vi vores grundleeggende interesse i at opna
kompetence i at kunne styre og Igse komplekse undersggelses, analyse-, og
undervisningsopgaver. Indevaerende kandidatspeciale har dets overordnede emne at finde ud
af, hvorfor drenge og piger motiveres i samfundsfagsundervisningen pa STX, og hvorvidt eller
i hvor hgj grad ken har en pdvirkning pd dette. Vi vil med vores dybdegdende metodiske og
teoretiske behandling af den selvvalgte problemstilling, forsgge at undersgge hvilke
undervisningsproblematikker, der praeger undervisningen. Specialet placeres indenfor det
sociologiske samfundsfagshovedomrade. Semesterkurset ‘Paedagogik og
samfundsfagsdidatik’ praesenterede motivationsbegrebet i gymnasieskolen, og dette har givet
inspiration til problemfeltet i en senere praktikrapport. Flere af gruppens medlemmer har haft
mulighed for at veere i praktik i fordret 2021. Praktikforlgbene foregik over en periode pa tre
maneder og blev afslutningsvis afrundet med en rapport, som i dette speciale anvendes som
en pilotundersggelse (Bilag 11).

Konkret vil undersggelsen afdaekke, hvorfor gymnasieelever motiveres i samfundsfag pa STX.
Undersggelsens sigte er todelt, idet der er et gnske om at undersgge motivationen til at laere
i samfundsfag, samt et gnske om ligeledes at undersgge, hvilke kgnnede forskelle eller
mgnstre, der gar sig gaeldende i STX. Vi finder det interessant at undersgge, hvordan kgn
eller kgnsforskelle har en betydning p& elevernes forventninger og oplevelser il
undervisningen, herunder ogsd om elevens oplevelse af relationen til andre elever og leereren
har en betydning for motivationen. Fgrst og fremmest er specialets hovedfokus eleven, bade
drenge og piger. I undersggelsen arbejdes der ud fra en betragtning om, at der er to biologiske
kgn. Dermed forholdes der i dette speciale ikke til kgnsdebatten og den reekke af

14



kensidentiteter, der gar ud over de to biologiske kgn, dreng og pige. Men vi har in mente, at
der udover de biologiske forskelle, ogsd er andre méder at agere som pige eller dreng, og
vores perspektiv skal ikke fjerne betydningen for de samfundsmaessige rammer pd den
biologiske krop. Derfor er der andre faktorer uden for det biologiske kgn, som ma inddrages.
Anvendt forskning pd omrddet forklarer desuden, at kgn ikke alene kan forstds som et
biologisk eller kropsligt faenomen, men kgn som en kulturel praksis. Dette bestdr i, at det
biologiske kgn farst tilskrives en betydning i en konkret kulturel sammenhzeng (Illeris, 2015;
Hutters & Brown, 2011: 18-19; Hutters, Nielsen & Gorlich, 2013: 28). Det betyder samtidig
0gs4, at der er andre oplysninger, sdsom den sociale arv og etnicitet, som traeder i baggrunden
i dette speciale.

Arsagen til valg af perspektiv skyldes, at vi ser et videnshul i forskningen, der beskriver
elevernes perspektiver i samfundsfagsundervisningen. Forskningen og officielle rapporter
indeholder statistikker over uddannelse og kagn, men i dette speciale prioriteres det at kigge
pd elevernes oplevelser og deres begrundelser for deres lyst til at laere i
samfundsfagsundervisningen.

Eftersom specialet er indledt i september 2021, hvor 1.g’erne i denne periode gennemgar et
grundforlgb, og derfor ikke har valgt studieretning under empiriindsamlingen, inddrages blot
empiri fra klasser med samfundsfag pé 2. eller 3. &rgang pa STX. Derfor er der indsamlet data
fra gymnasieelever, som giver et indblik i elevernes hverdag og deres relation i samfundsfag.
Alle eleverne gdr pd STX, og derfor benyttes der ikke elever, der er droppet ud af

ungdomsuddannelsen.

Indenfor motivationsstudier med fokus pd ken er der generelt et stort fokus pd elevernes
motivation til at starte pa en uddannelse og deres motivation til at fortszette pa videregdende
uddannelser efter endt ungdomsuddannelse. Da disse to omrdder virker afdaekket allerede,
vil dette speciale i stedet udelukkende fokusere pd at forstd ‘motivation for laering’ i
undervisningen. Undersggelsen foretages ud fra en tveersnitsundersggelse fra 2021, og
dermed forholder specialets analyse sig ikke til en udvikling indenfor feltet, men der sgges
derimod en forstdelse af forskelle og ligheder inden for kgn og deres motivation for lzering.
Der ikke et gnske om at forklare, hvad der er med til at skabe eller opretholde kgnsforskelle
p& ungdomsuddannelser. For at besvare problemfeltet og opnd viden om, hvad der motiverer
gymnasieelever, vil specialet undersgge en raekke af faktorer, der har pdvirkning pa elevens
motivation til at laere. Dermed vil der ikke vaere fokus pd klasseledelse og de veerktajer, som

laereren anvender for at skabe motivation for laering i den faglige undervisning.
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1.3.1 Undersggelsens problemformulering

Specialets placering i forsknings- og problemfeltet leder frem til falgende problemformulering:

Figur 1: Motivation for lzering skal illustrere specialets omdrejningspunkt, og hvilke faktorer
der inddrages i undersggelsen. Figuren er illustreret med inspiration i den didaktiske trekant,
da denne er en relationsmodel, hvilket betyder, at de ydre kategorier gensidigt pavirker
eleven, som i figuren er i centrum. De ydre kategorier, sdsom samfund, mal, leerer/elev
relation, elev/elev relation (klasserumskulturen) har betydning for elevens lseringsmiljg.
Specialet har fokus pd de menneskelige relationer. Valg af faktorer er gjort pd baggrund af,
at disse faktorer fremgar i relevant teori i feltet. P4 baggrund af feltundersggelsen og tidligere
forskning fremgér det, at netop disse faktorer spiller en betydning for elevers motivation. Som
tidligere naevnt afgraenser specialet sig fra elevens ‘hjem’, sdsom den sociale arv og etnicitet.
Denne faktor har muligvis en stor betydning for elevens motivation og lyst til at lsere. Men det
er vurderet, at en faktor som *hjem’ er meget omfattende at inddrage og er placeret uden for

specialets interesse.
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Figur 1: Illustrerer specialets omdrejningspunkt: Fleven. Derudover ses egne uadvalgte faktorer, som pévirker
eleven. Illustrationen har taget inspiration i den didaktiske trekant.

Elev er i centrum, idet eleven er specialets hovedfokus, men for at kunne sige noget om
eleven, anvendes de omkringliggende faktorer. Samfund, er inddraget for at karakterisere
nutidens samfund som et senmoderne samfund, en konkurrencestat, hvor en
praestationskultur praeger og har en indvirkning pd individet. Denne faktor beskriver et pres
pa eleverne, der er en samfundsmaessig forventning om at tage en ungdomsuddannelse.
Laerer/elev-relationen er i den grad vigtig for undersggelsen. Denne faktor skal forklare,
hvordan motivation ikke kun skabes ved faglig interesse, men ogsd gennem relationer og
anerkendelse i undervisningen. Motivationen skal konstrueres i samspil med eleven og den
paedagogiske praksis, som eleven mgder. Derfor er klasserumskulturen (elev/elev-relation)
0ogsd sigende, da den siger noget om, hvilke kulturelle og sociale fellesskaber og
klasserumskulturer eleverne oplever, og hvorvidt de fgler sig trygge i undervisningen. Den
sidste faktor i figuren er mal. Den er defineret som elevernes forventninger til leering og egne
kompetencer. Det kan for eksempel vaere, hvorvidt eleverne bliver motiveret af et saerligt
emne. Det kan ogsd omhandle elevens selvfremstilling og behov for at praestere. Forskning
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viser, at der er et mal i motivation for lering, det kan vaere aktiv deltagelse eller udvikling af

kompetencer.

1.4 Laesevejledning
Specialet bestdr af i alt seks antal kapitler. Den strukturelle udformning fordeler sig i disse

kapitler:

Kapitel 1: Dette kapitel indeholder en specifik beskrivelse af, hvad specialet gnsker at
undersgge, og hvorfor emnet er fundet relevant. Dette ggres p& baggrund af en gennemgang
af allerede eksisterende litteraturs perspektiver pd omrddet. Derudover redeggres for

fremgangsmaden for besvarelse af specialets problemformulering.

Kapitel 2: Kapitlet vil udggre specialets teoretiske ramme. Teorien er inddelt efter en tredelt
struktur, hvor der indledningsvis identificeres en raekke klassiske samfundskarakteristika til at
beskrive individet i det senmoderne samfund. Dernaest fokuseres pd motivationsteorier, hvor
der anvendes forskellige bidrag til at supplere hinanden. Afslutningsvis skal kapitlet bidrage
med litteratur, der skildrer hvilke kgnnede generaliseringer og diskurser, der prasger

gymnasieskolen, samt teori om k@n og laering.

Kapitel 3: Kapitlet indeholder anvendt design, metode og videnskabsteoretisk afsaet.
Indledningsvis vil afsnittet praesentere, hvordan det feenomenologiske paradigme anvendes
som referenceramme for undersggelsen. Dernaest forklares specialets casedesign, samt den
metodiske tilgang, hvor der kombineres forskellige metoder som observation, spgrgeskemaer

og interviews p& udvalgte gymnasier.

Kapitel 4: Dette kapitel danne ramme om specialets analyse. Analysen vil veere opdelt i fire
overordnede emner; Relationer og klasserumskulturens betydning for motivation, Elevernes
malorienteringer og egne komptencer i praksis, Karakter, stress og konkurrence og Emnets
betydning for motivation.

Kapitel 5: Kapitlet udggr diskussionen. Dette kapitel indledes med en diskussion af analysens
fund, dernaest diskuteres der pd baggrund af allerede eksisterende forskning. Afslutningsvis
diskuteres undersggelsens forskningsmaessige kvalitet. Dette kan anses som en metodisk
diskussion i forhold til undersggelsens gyldighed, transparens og metodiske valg, der er

foretaget i forbindelse med specialet.
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Kapitel 6: Kapitlet indeholder specialets konklusion, hvori der beskrives en samlet besvarelse

af problemformuleringen.

1.5 Begrebsdefinitioner
I det fglgende afsnit vil relevante begreber, som fremhaeves undervejs i specialet, blive
defineret. Dette ggres med henblik pd at give et overblik over forstdelsen af inddragede

begreber.

Motivation til at leere

Specialet fokuserer pd elevers motivation til at leere i samfundsfagsundervisningen. I denne
henseende er motivation et afggrende begreb til at forklare lysten til lzering i undervisningen.
Begrebet motivation henviser til et individs begrundelse for at handle pd en bestemt made. I
denne henseende arbejdes der i specialet med en forstdelse af begrebet i
undervisningssammenhaenge, og dermed indsnaevres undersggelsen til at arbejde med
motivation for lzering i stedet for at forholde sig til forskellige opfattelser af
motivationsbegrebet. Der skelnes mellem indre- og ydre motivation, hvor den indre motivation
forstds som veerende situationer, hvor elever indgdr i undervisningen pd baggrund af en
iboende interesse for lzering i samfundsfagsundervisningen. Den ydre motivation forstds ved
situationer, hvor elever er drevet af et separat udkomme (Hein, 2019: 196).

Kon

I specialet bliver der opereret med begrebet kgn. Kgn er med individet i uddannelse, biologi,
kultur og politik. Kgn kan forstds ud fra forskellige perspektiver, hvor det biologiske kgn anser
kgn, som noget individet er fadt som. Kgn har altid vaeret forbundet med fysiologiske og
kropslige forskelle, men individer kan ogsd kgnnes af kulturelle forventninger og omgivelser,
der knyttes til enten en dreng eller en pige (Hansen, 2018: 26). Det kan ogsé forklares som
det eksistentielle kgn, hvor opdragelse og socialisering i familie, institutioner og medier har
betydning for tilblivelsen af kgn (Knudsen, 2010). Specialet er bekendt med, at kgn kan vaere
vanskeligt at hdndtere og definere, og at der er mange holdninger til dette. Et andet perspektiv
er det socialkonstruktivistiske kan, der siger, at kgnnet bliver forankret relationelt, i de forhold

individet er i.
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Undersggelsen afgraenses til det biologiske kgn: dreng og pige. Derved afgraenser specialet
sig fra at inddrage andre k@nsperspektiver. Selvom det biologiske kgn benyttes, er gnsket
ikke, at specialet skal bidrage til at udvikle eller bibeholde kgnsstereotyper. Laeseren skal vaere

bevidst om, at termen kgn er en entydig betegnelse.

‘Motivationskrisen’

‘Motivationskrisen”  bliver i forskningen benyttet som et faenomen indenfor
uddannelsessystemet i Danmark, der hentyder til diskussionen indenfor forskning om elevers
manglende deltagelse i undervisningen siden gymnasiereformen fra 2005. Faenomenet
‘motivationskrisen” anses som vaerende et indspark i litteraturen, hvor gymnasieelevers
manglende deltagelse, frafald og hgijt fraveer kan vurderes som en krise, eller en raekke af
problemer, i forhold til motivation. Det er derfor ikke enkeltstdende udfordringer sdsom
manglende deltagelse i undervisningen, nye elevtyper pd STX eller en individualisering i
uddannelsesvalg, der ligger til grund for diskussionen om en motivationskrise, men at flere
kendte problemstillinger tilsammen bevirker, at der kan tales om en krise indenfor motivation

i uddannelsessystemet.
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Kapitel 2: Teoretisk analyseramme

Det fglgende kapitel vil redeggre for specialets teoretiske baggrund. Teoriafsnittet er tredelt.
Indledningsvis identificeres en raekke klassiske og centrale samfundskarakteristika, der
preeger det senmoderne samfund og har en pdvirkning pd individ og lzering, hertil anvendes
Thomas Ziehe og Zygmunt Bauman. Ove Kaj Pedersen og Anders Petersen inddrages for at
skildre danske forhold. Anvendte teoretikere benytter et vaeld af begreber som det
senmoderne samfund, den flydende modernitet, den kulturelle friszettelse,
praestationssamfund, og konkurrencestat, og derfor anvendes deres vante termer. Derngest
vil specialet fokusere pd motivationsteorier, sdsom Richard M. Ryan og Edward L Deci’s
selvbestemmelsesteori til at opdele afsnittet i en raekke af forskellige faktorer. Yderligere
suppleres denne teori med andre teoretiske bidrag til feltet. Afslutningsvis skildres kgnnede
generaliseringer i gymnasieskolen, samt kgn og leering pd baggrund af Knud Illeris.

2.1 Konkurrencestaten og den ggede individualisering

Med konkurrencestat menes der en stat, der gnsker at mobilisere produktionsfaktorerne. Dette
ggres blandt andet ved at motivere arbejdstagerne til stgrst mulig effektivitet for at indfri
feelles mal. En konkurrencestat forventer, at individer er selvforsgrgende og tager ansvar for,
at man tager en uddannelse eller et arbejde (Pedersen, 2014: 26). Den danske politolog Ove
Kaj Pedersen mener, at individer ses som et rationelt vaesen, der handler pd baggrund af egne
interesser. Samtidig er individet frit og besidder en interesse for at maksimere sin egen lykke.
Pedersen har i sin forskning arbejdet eksplorativt, og derfor er flere af hans pointer udtaget
for at tilpasse sin egen opfattelse. Han argumenterer for, at unge mennesker selv tager ansvar
for egen laering, og de rubriceres som samfundets “tabere”, hvis ikke de underkaster sig kravet
om disciplinering (uddannelse og arbejde). Et relevant spgrgsmal i relation hertil er, om det
er rimeligt at argumentere for, at unge gymnasieelever selv skal tage ansvar for laering?
Pedersen har en forstdelse for unge, der reagerer pd konkurrencestatens krav. Han er
indforstdet med, at flere unge reagerer med “pisk” og ikke “gulerod”. Dette medfgrer nogle
konsekvenser i form af manglende trivsel og stress. Hvis du motiveres af “pisk”, sd er der en
grundleeggende trussel om, at hvis eleven ikke gér gennem uddannelsessystemet effektivt og
hurtigt, s3 har det store gkonomiske konsekvenser, hvorimod elever der motiveres af
guleroden, i stedet sigter efter et godt job, identitet og sociale relationer (Weiss: 2011).
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Konkurrencen opfostrer og behgver selvfokuserede individer, der gnsker at dyrke deres egen
version af det gode liv (Petersen, 2016: 58). Konkurrencestaten medfgrer uomgaengelige
tendenser som den ggede individualisering og selvansvarligggrelse, hvor der sker et tab af
sikkerhed. Individet baerer det tunge ansvar og kan derfor ikke nzere forhdbninger om, at
andre kan bebrejdes for nederlag (Petersen, 2016: 58). Fremkomsten af konkurrencestaten
medfgrer et nyt menneske- og samfundssyn. Mennesket skal anses som vaerende ét stykke
arbejdskraft, og unge individer skal hurtigt igennem deres uddannelse. Uddannelsessystemet
skal ikke agere “demokratiske reservater”, hvor elever skal patage sig et medansvar for fzelles
opgaver, men konkurrencestaten skal uddanne folk til at indgd i “kamp” (Petersen, 2016: 56-
57).

Samfundets udvikling fra at have veeret foruddefineret, er nu uforudsigeligt. Den ggede
individualisering og selvansvarligggrelse er begge tendenser, der ogsd har vundet indpas i
uddannelsessystemet. Individet er ansvarlig for egen lzering, og uddannelse sikrer individet
mod den usikre fremtid og arbejdsmarkedet, som venter forude. Det er altsd blevet
uddannelse, der er et middel til at sikre individets position i samfundet.

I den offentlige debat har der veeret fokus pd, hvordan konkurrencestaten presser elever i
gymnasieregi. Den eksisterende preestationskultur kan vaere bevaeggrund for, at
gymnasieelever oplever et faldende engagement, stress og frafald. Knud Illeris haevder, at en
central konsekvens ved konkurrencestaten er, at der er en gget konkurrence og social
sammenligning blandt elever, og dette har en negativ effekt pd deres motivation for
henholdsvis “taberne” og “vinderne” (Illeris, 2015)

Forskningen forklarer, at performance- eller preestationskultur underminerer laeringskulturen
for gymnasieelever, og det er problematisk i forhold til den manglende motivation. Pedersen

citerer i bogen ‘Unges motivation og laering” (Sgrensen et al. 2013):

Man kan saette et stort spargsmalstegn ved, hvorvidt alle de tiltag, der tiener det zedle
formdl at fremme motivationen, rent faktisk gor de unge, som mangler motivation,
mere motiverede, eller om de snarere opleves som noget, der skaber et yderligere
pres (...). Man risikerer at gare motivation til et imperativ — noget man ikke kan komme
uden om og ma disciplineres til, hvis man skal undgs at blive socialt ekskluderet.
(Sgrensen et al. 2013: 224).

Individualiseringen i uddannelsessystemet tillader, at elever selv skal foretage en raekke valg.

De unge er selv ansvarlige for, om de er forberedte, aktive og deltagende i undervisningen.
Samtidig mener Sgrensen et al., at elever bliver bombarderet med andre valgmuligheder og
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informationer, der kan skabe tvivl. Eleven har adgang til forskellige vidensformer og ikke
mindst sociale sammenhaenge. “Det er op til den unge selv at fd uddannelsesprojektet til at
lykkes - og det betyder, at den unge i sin selvforvaltning hele tiden skal regulere og disciplinere
sig selv, sé han eller hun fremstdr som succesfuld og rigtigt’ (Serensen et al. 2013: 16-17).

2.1.1 Praestationskultur og jagten pa anerkendelse

Ifglge sociologen Anders Petersen udggr konkurrencestaten fundamentet for et
praestationssamfund. Praestationssamfundet udspringer sig af en kultur, som ligner noget fra
sportens verden, hvor vindere far anerkendelse og status, og samtidig skal individet indordne
sig preestationskulturens preemisser, da det kraever hardt arbejde, og andre aspekter i livet
ma nedprioriteres (Petersen, 2016: 60-61). For at indordne sig praestationens logikker, kraever
det, at individet besidder saerlige kompetencer og feerdigheder for at navigere i et sddant
samfund (Petersen, 2016: 62). Det handler blandt andet om at have “evnen til konstant at
afpudse en vindermentalitet, hvor man opildner sig selv til sejr” (Petersen, 2016: 61).
Anerkendelse er ikke determineret pad forhdnd, men skal tilkeempes dagligt. Individet ma indga
i en preestationskonkurrence for at opnd anerkendelse, og individets preestationer, som er
bedrevet i dag, har maske ikke betydning i morgen. Unge individer er klar over, at deres liv
er ustabil, og det vil aendre sig mange gange, selv anerkendelse af en bestemt handlemdade
vil kun veere kortvarig (Jacobsen, 2009: 183-184).

Ifelge Zygmunt Bauman er det en endelgs jagt pd anerkendelse, da individet aldrig vil opnd
en tilstand af tilfredshed. Der er ikke et tydelig mal i fremtiden, s& derfor ma individet konstant
udvikles (Petersen, 2016: 93; Bauman, 2006: 41). Individet vil opleve, at tiden forsvinder, og
at jagten pd anerkendelse ingen ende vil tage. Det laegger et pres pa borgernes frie vilje og
deres handlinger, hvor de drives af frygten for at blive overhalet af andre, der er bedre.
Lydighedsindividet erstattes med preestationsindividet, der pétager sig en mere central rolle i
egen tilveerelse. Individet skal forsgge at varetage en ‘vedvarende aktivitet’, hvor individet
konstant skal holde sig selv beskaeftiget og ikke sakke bagud, for derved at risikere at blive
en taber (Petersen, 2016: 70). Petersen adskiller sig fra Bauman i den forstand, at han ikke
mener at samfundet er frit flydende. Han mener derimod, at praestationssamfundet kan
karakteriseres ved nye normer end tidligere (Petersen, 2016: 63).
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2.2 Individets kulturelle friseettelse

Indledningsvist er meget klassisk teori fra Thomas Ziehe og Bauman er baseret p& hele
skolesystemet og primaert folkeskolen, men det er vurderet, at flere af teoriernes pointer kan
overfgres til gymnasieskolen. Den tyske professor i paedagogik Ziehe har et teoretisk blik pd
udviklingen i det senmoderne samfund. Han mener ligesom andre sociologer, som for
eksempel Anthony Giddens, at det senmoderne samfund ikke leengere er domineret af
tradition og skaebne, men at der ikke laengere er elementer, der forudbestemmer individets
liv. Et centralt begreb hos Ziehe er kulturel friseettelse, hvor individer i det senmoderne
samfund er kulturelt frisatte fra sted, sleegt, religion og til dels ogsd ken. Der er sket en
aftraditionalisering, hvor tidligere normer, veerdier og traditioner har mistet deres oprindelige
betydning. Den kulturelle friszettelse giver eleven flere valgmuligheder og disse er knyttet til
selvidentiteten. Uddannelse er ifglge Ziehe mere et led i en personlig og refleksiv selvskabelse,
end en kollektiv proces. Kristendommens svindende pavirkning p& dagligdagen og traditionelle
generationsroller forsvinder, og dette medfgrer, at det unge menneske i hgjere grad skal
definere sig selv. “Hermed overlades unge dels til markedet og dets formninger gennem
forbrug og dels til en oget grad af selv- og omverdensiagttagelse, som Ziehe kalder
subjektivering”(Beck, 2020a: 218). Hans begreb kulturel frisaettelse har en dobbeltbetydning,
hvor der reel set er tale om en frigarelse fra traditionelle bindinger, men individet bliver ogsa
presset til at tage ansvar.

2.2.1 Kulturelle tendenser og det senmoderne samfund
Ziehes teori kan anvendes til at forstd hvilke kulturelle tendenser, der preeger det senmoderne
samfund og manifesterer sig i individet p& forskellig vis. Unge kan veelge ud fra, hvad der
interesserer dem. Et kulturelt identitetsmgnster som ‘selv-verdenen’ er i fokus, og unge
individer er i stand til at udvikle deres egen selv-verden (Katznelson, Sgrensen & Illeris, 2020:
181). Ziehe fokuserer pd sammenhaengen mellem paedagogik og individualisering og
moderniseringsprocessernes konsekvenser for laereprocesser (Beck, 2020a: 218). I den
moderne paedagogik har relationen mellem elev og lzrer en afggrende rolle. Laererens made
at kommunikere har stor betydning, fordi eleven afspejler sig i leereren, og derfor er
lzererstilen afggrende for laereprocessen (Beck, 2020a: 219). Ansigt-til-ansigt relation er en
vigtig del for lsereprocesser. Leererrollen handler derfor ikke kun om psedagogik og metodik,
men ogsd om blgde ritualiseringer. Disse ritualer kan understgtte, at elever fgler sig trygge og
lette at presse hos dem, som har svaert ved at gennemskue de forventede krav til deltagelse
i undervisningen (Beck, 2020a: 221-222). Der er sket en aftraditionalisering af lzererrollen,

hvor en afhierarkisering mellem laerer og elev medfarer, at lseringssituationen har en uformel
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karakter, hvor laerernes rolle flyder sammen med elevernes. Laererens rolle er i hgjere grad
knyttet til relationen mellem lzerer/elev og ikke til det faglige indhold. Laereren skal
repraesentere en personlig trovaerdighed og fremstd autentisk for, at det kan forventes, at
eleverne er motiverede (Ziehe, 2004: 73). Laeringssituationen er i det senmoderne samfund
ikke givet p& forhdnd, der er opstdet en problematik, hvor elever ikke er ekstra motiveret eller
engageret i undervisningen, Ziehe forklarer det sdledes:

Den uformelle holdning opfattes heller ikke leengere som en gave, ogsd den er blevet
en selvfalgelig grundmodel. Ja, der hvor man gerne vil vaere saerlig liberal, opstar der
ind imellem en anstrengt atmosfzere i rummet, som uforvarende fdr praeg ar
ligegladhed (Ziehe, 2004: 27).

Skolesystemet er pdvirket af en diffusionskrise, der handler om usikkerhed for fremtiden og
nedbrydelse af stabiliteter i livsdimensioner. Der er opstdet en ny byrde for mange unge
mennesker, hvor de skal leve op til samtidigheden af forskellige krav og forventninger. "Der
opstar en tendens til adspredthed og travihed i sansning og adfzerd, afstanden til den finkultur,
der fortsat formidles, kan forekomme enorm, og endelig kan elever have store vanskeligheder
ved at skulle opretholde selvmotiveringen over leengere tid og sagsforlob” (Ziehe, 2004: 31-
32). Den manglende motivation kan skyldes individets egne erfaringer med skolen og den
viden, som skolen tilbyder, og at denne er uden betydning for elevens livsverden, og hvorfor
egne interesser om fremtiden er mere strukturerende eller motiverende. Problematikker i
undervisningen opstar i elevernes mgde med institutionelle forventninger. De institutionelle
forventninger til eleverne kaldes for “uddannelsespolitisk hgjglanssprog”, og her forstds
eleverne som individer, der kan reguleres adfeerdsmaessigt. Han mener, at det er fejlagtigt,
og at eleverne anses for “erfaringshungrende selvlaerende”, der gnsker at deltage aktivt i
undervisningen (Ziehe, 2004: 30).

2.2.2 Den flydende modernitet
Sociologen Bauman kalder vores tid for den flydende modernitet, hvor alt kan se anderledes
ud i morgen. Samfundet er fragmenteret og praeget af flydende rammer, og unge individer
oplever at ga pd “kviksand”. Elever lever pd den uophgrlige uvisheds betingelser, og de skal
traeffe valg, selvom de er uforudsigelige (Sgrensen et al. 2013: 21). Den flydende modernitet
er en metafor for, hvorledes nutidens samfund er kendetegnet ved, at identiteter,
feellesskaber, normer og s& videre er frit flydende og bestdr uden faste holdepunkter. Netop
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Petersen (2016) er uenig i dette, idet han ikke mener, at alt er frit flydende, men at
praestationssamfundet er karakteriseret ved andre normer og sociale regler end tidligere set.
Bauman tegner et dystert billede af en globaliseret verden, hvor individet og det civile samfund
er aflgst af en totaliserende markedsdoktrin. Individet lever i en privatiseret version af
modernitet, og derfor ma individet selv baere ansvaret for eventuel fiasko (Bauman, 2006:
15). Sociale problematikker anses som af individuel karakter, og individet drages til ansvar for
dette. Det er individets egen skyld, hvis ikke vedkommende far en uddannelse eller er
arbejdslgs. Den ggede individualisering saetter individet i spidsen for egen livsfgrelse. Det
medfgrer, at individer kaemper for sig selv og ikke i kollektive handlinger, og dette kan give
individet en fglelse af afmagt (Bauman, 2006: 48-49). Individets stdsted afhaenger af
omkringliggende strukturer og star selv til ansvar for egne handlinger. Eleven er derfor under
et samfundsmaessigt pres, hvor der er en stgrre fokusering pd individualisme med

kompetencemal og tests.

Det unge menneske méa af en oplyst lerer, og ikke af vilkdrlige pdvirkninger,
forberedes pa den kendsgerning, at hans liv vil bestd af en lang reekke individuelle
beslutninger og valg, og at intet — hverken guddommelig indgriben eller historisk
naavendighed — kan befri ham for ansvaret for hans egne beslutninger (Jacobsen,
2009: 28).

Ifglge Bauman lever individet i en permanent overskridelsestilstand, og han beskriver det
sdledes: "Det er ensbetydende med at have en identitet der kun kan eksistere som et
ufuldendt projekt”(Bauman, 2006: 41). Individet er sdledes konstant bundet til at udvikle sig.

2.3 Motivationsteorier

Dette afsnit vil preesentere forskellige bidrag til motivationsteorien, men er grundlaeggende
bygget op omkring de to psykologer Richard M. Ryan og Edward L. Decis 'Self Determination
Theory'. Selvbestemmelsesteorien er en af de motivationsteorier, der vandt frem i 1970’erne
og 1980’erne og er siden benyttet til at forske i mennesket og dets motivation.
Selvbestemmelsesteorien er baseret pd behovspsykologien, hvormed den taler ind i tidligere
behovsteoriers antagelser om, at mennesket fgdes med en reekke af universelle behov.
Mennesket har en medfadt trang og vilje til at undersgge omverdenen og saette sig i relation
til denne. Modsat behaviorismen, hvor mennesket ikke fades med denne lyst, men skal laere
gennem “pisk” eller “gulerod”. Selvbestemmelsesteorien afviger fra klassiske behovsteorier
ved, at den ikke antager, at behovene skal opfyldes hierarkisk, men derimod er de ligestillede
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og derfor skal behovene opfyldes lige meget (Hein, 2019: 199). Behov er defineret som
"Nutriments essential to growth, intregrity, and well-being”(Ryan & Deci, 2007: 13). Ryan og
Deci kategoriserer tre psykologiske behov: autonomi, kompetence og tilhgrsforhold, hvis blot
et eller flere af de tre basale behov ikke opfyldes, s vil motivationen blive svaekket.

Ryan og Decis teori suppleres med bidrag fra Albert Banduras lzeringsteori om ‘Self-efficacy”
(mestringsforventninger), samt Lynley H. Anderman og Valerie S. Leakes fortolkning af
selvbestemmelsesteorien. Dette ggres, da der i denne undersggelse er et behov for at
nuancere selvbestemmelsesteorien, idet den er vanskelig at handtere i praksis.

2.3.1 Indre og ydre motivation

Ryan og Deci tager i hgj grad afseet i en skelnen mellem indre og ydre motivation. Den indre
motivation knytter sig til situationer, hvor individet udfgrer en aktivitet eller opgave for egen
skyld uden nogen form for belgnning. Det vil sige, at individet er drevet af en iboende interesse
i en aktivitet. Den indre motivation er omdrejningspunktet for selvbestemmelsesteorien, og
hvordan omverdenen pavirker denne tilstand. Belgnning eller straf fratager individets indre
motivation (Ryan & Deci, 2018). Indenfor motivationsforskningen har forskere siden 1980‘erne
fundet ud af, at elever der er drevet af indre motivation klarer sig bedst, opndr dybdelzering
og generelt trives bedst. Derimod tyder det p3, at aktiviteter der fremmer ydre motivation, i
hgjere grad fremmer overfladelaering (Agérd, 2014b: 23-24; Hein, 2019: 196-197).

Den ydre motivation knytter sig derimod til situationer, hvor individet drives af at opnd et
separat udkomme for at udfgre en given aktivitet. Dette separate udkomme kan bade vaere i
form af en belgnning eller for at undga straf (Hein, 2019: 196). Det kan komme til udtryk ved,
at en elev bliver belgnnet for at udfgre en aktivitet. Eleven kan dermed blive drevet af et gnske
om eksempelvis at tilfredsstille laereren og derfor ikke af egen interesse. Indre og ydre
motivation knytter sig til en aktivitet og ikke individet, altsd er der ved den indre motivation
ikke tale om en motivation inde i individet, men snarere en motivation der knytter sig til en
given aktivitet. Hermed knytter den ydre motivation sig ogsa til de forhold, der udspringer af
en aktivitet. Dermed tager teorien afsaet i en forstdelse af motivationsbegrebet som vaerende
noget, der vedrgrer individets relation til en given aktivitet og ikke individets generelle
motivation (Gagné & Deci, 2005: 340). En af de mest centrale pointer i teorien er, at ydre
motivation kan underminere indre motivation. Den fremhaever universelle medfgdte behov,
men anerkender ogsd at motivation kan blive pdvirket af social-kontekstuelle faktorer. Dette
vil sige, at sociale omsteendigheder kan gd ind og pdvirke elevens aktivitet og deltagelse i
undervisningen (Hein, 2019: 195-196).
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Overblik over motivationsteorier
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Kontrollerende motivation

Selvbestemt motivation
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Outcome expectations

Efficacy expectations
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Mestringsforventninger
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(2000)
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Figur 2: Figuren tager udgangspunkt i naglebegreber fra CARTAGO-modellen (Krogh & Andersen, 2020: 253-
262). I denne figur er der kun anvendt relevante naglebegreber fra modellen, men med supplering af

bagvedliggende teorier.



Autonomi og selvbestemmelse

Ryan og Deci fremhaever behovet for autonomi, som det mest centrale behov, da de ikke
mener, det er muligt at opleve indre motivation uden at fgle autonomi. Begrebet autonomi er
frigjort fra ydre p&virkninger. Arsagen til at ydre motivation underminerer indre motivation er,
at autonomien i en aktivitet mindskes, ndr motivationen udspringer af forhold uden for selve
aktiviteten. De er af den opfattelse, at det er afggrende, om drsagen til motivation udspringer
af individet, eller om det udspringer af udenforstdende faktorer som belgnning eller frygt for
straf (Hein, 2019: 198-200). Ryan og Deci overfgrer deres tanker om autonomi i
undervisningssituationer pa fglgende méde.: "Teachers who are autonomy supportive (in
contrast to controlling) catalyze in their students greater intrinsic motivation, curiosity, and
desire for challenge” (Ryan & Deci, 2000: 71). En af hovedpointerne i
selvbestemmelsesteorien er netop, at den kontrollerede motivation ikke kan konkurrere med
den selvbestemte motivation, da der i den kontrollerende motivation er et stort fokus pd ydre
faktorer, sdsom straf og belgnning. Disse ydre faktorer underminerer autonomien i
undervisningen, hvorfor de ogsd tilleegger det et stort fokus, at leereren ikke kontrollerer
eleverne, men snarere forsgger at fremme elevernes indre motivation. Et af de
grundleeggende traek i selvbestemmelsesteorien er, at Ryan og Deci primaert fokuserer pd
forskellige typer af motivation, frem for graden af individets motivation. Dette kommer til
udtryk ved deres mange referencer til indre motivation, kontrolleret motivation og ydre
motivation (Gagné & Deci, 2005: 340). Behovet for autonomi er vigtigt, da det kan pavirke
eleven til at opfylde egne kompetencer, men ogsd behovet for sociale tilhgrsforhold. Hvis et
individ interesserer sig for noget, vil individet ofte vaere dygtigere til dette og dermed ogsa
mere social i sine tilhgrsforhold (Ryan & Deci, 2007).

Mestring og kompetence

Det andet behov i selvbestemmelsesteorien vedrgrer kompetencer. Med dette menes, at "Fole
sig kompetent, sikker pa egne evner og effektiv i forhold til den opgave, man skal lose”(Hein,
2019: 200). Det vil sige, at individets kompetencer skal stemme overens med de efterspurgte
kompetencer i en aktivitet, sdledes individet hverken er over- eller underkvalificeret. Hvis der
skal opnds indre motivation, afhaenger behovet for kompetence i hgj grad af behovet for
autonomi, da der “Jkke er megen indre motivation i at fale sig kompetent, hvis man ikke
samtidig foler, at man udfarer en aktivitet af egen fri vilje” (Hein, 2019: 200). Behovet for
kompetence afhaenger af, at individet er tilpas udfordret, hvis individet er stresset, kan det
skyldes, at det er overudfordret og modsat, hvis individet keder sig. Kompetencebehovet er
afggrende for enhver form for motivation (Ryan & Deci, 2000).
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Albert Bandura (1997) kan supplere selvbestemmelsesteorien, da han i sin laeringsteori om
‘Self-efficacy’, der pd dansk overszttes til mestringsforventninger, ogsa har tildelt tiltro til
egne evner stor betydning for individets motivation, hvormed den i hgj grad ogsd kan
anvendes som en motivationsteori. Bandura mener, at forventninger til kompetencer i hgj
grad ligger i forlaengelse af individets forventninger til succes. Han sondrer mellem to typer af
opfattelser til egne evner. Den fgrste ‘outcome expectations’ vedrgrer individets tro p3, at en
bestemt indsats vil fare til et forventet resultat. Den anden ‘efficacy expectations’ handler om,
at individet har troen p3, at de kan yde den forventede indsats for at opnd resultatet. Troen
pd egne evner har vist sig at veere et meget afggrende veerktgj. Det er vigtigt at skelne
mellem, at de to ‘expectations’ er, at et individ kan have en opfattelse af, at en bestemt indsats
kan medfgre et bestemt resultat, men uden at tro at individet kan yde den pdkreevede indsats
(Widfield & Eccles, 1992: 271-273). Mennesker med lave forventninger til egne praestationer
preesterer generelt darligere end deres faktiske kunnen (Hein, 2019: 37-38). Dermed
afgreenser Banduras teori sig fra den enkeltes vaerdissetning af en opgave og fokuserer
udelukkende pé troen pd egne evner til at Igse en bestemt opgave (Wigfield & Eccles, 1992:
273).

Ifglge norske leeringsforskere Einar M. Skaalvik & Sidsel Skaalvik skabes vedholdende
motivation ved, at alle elever oplever fglelsen mestring. Eleverne skal have muligheden for at
indfrie egne forventninger om, at de kan mestre. Laererens rolle er centralt placeret i elevens
lzering og progression. Feedback og instrumentel stgtte kan underbygge elevens oplevelse af
mestring. Leererens feedback skal veere todimensionelt, bestdende af bdde faglig og
“emotionel” stgtte. Den faglige stgtte skal tilpasse elevernes udfordringer og skabe individuelle
mal for eleven, mens den emotionelle stgtte skal give eleven en oplevelse af anerkendelse
(Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Ryan og Deci tillaegger ligeledes i deres teori feedback stor betydning for kompetencebehovet,
da feedback bade kan have en positiv og negativ betydning for fglelsen af at veere kompetent
og sikker pa egne evner (Hein, 2019: 200-201; Ryan & Deci, 2000: 70). Positiv feedback vil
alt andet lige pdvirke motivationen positivt, men alt afhaengig af feedbackens form kan det
fremme indre og ydre motivation. Feedback fremgdr i en kontrollerende og i en ikke-
kontrollerende form. Den kontrollerende form drejer sig om, at individet har levet op til
forventninger, hvor den ikke-kontrollerende retter sig mod feedback om, at individet har udfart
en opgave godt. Ikke-kontrollerende feedback kan fremme indre motivation, hvor den
kontrollerende i hgjere grad fremmer den ydre motivation (Hein, 2019: 201).
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Tilhorsforhold og relationer til andre

Ifglge selvbestemmelsesteorien er det motiverende at opleve en fglelse af at vaere forbundet
til sine omgivelser, samt at fgle sig anerkendt som den man er. Ryan og Deci er af den
overbevisning, at den enkelte har behov for at fgle en forbundethed og tryghed i de relationer,
de indgdr i, for at de kan opleve indre motivation. Denne antagelse baserer de béde pa studier
af undervisningsmiljger, men ogsd pa baggrund af studier om forholdet mellem mgdre og
deres bgrn:

Studlies of mothers and infants have, indeed, shown that both security and maternal
autonomy support predict more exploratory behavior in the infants (...) STD
hypothesizes that a similar dynamic occurs in interpersonal settings over the life span,

with intrinsic motivation more likely to flourish in contexts characterized by a sense of
security and relatedness (Ryan & Deci, 2000: 71).

Anderman og Leake (2005) har en alternativ forstdelse af autonomi, kompetence og
tilhgrsforhold. De har i saerdeleshed lagt vaegt pd at overseette teorien til, hvordan der kan
arbejdes med behovene i praksis i undervisning. Det relationelle i behovet vedrgrer bade
relationen til de andre elever, men det relaterer sig ogsa til individets relation til laereren. Det
kan vaere forskelligt fra elev til elev, hvor stort behovet for tilhgrsforhold er: “7Teachers need
to understand that individual students come to the classroom with differing needs and
preferences for connections with peers, and differing needs and preferences for positive
regard from others who are often, but not always, teachers” (Anderman & Leake, 2005: 193).
Et opfyldt tilhgrsforhold er grundlaeggende for, at der etableres et rum med gensidig respekt,
b&dde mellem eleverne og laereren, hvor der er tolerance til forskellige synspunkter, og
elevernes forskellige kvaliteter (Anderman & Leake, 2005: 195).

Relationen mellem elev og lzerer er ikke uden betydning for den enkeltes oplevelse med et
fag. Elevers forstdelse af et fag er dermed ikke uafhaengigt af den lzerer, der underviser. Steen
Beck beskriver denne sammenhaeng ved fglgende:

At lzreren betyder noget for elevers forstdelse af et fag er ikke s& underligt; i en
undervisningssituation betyder det selviolgelig noget, hvordan faget (re)praesenteres,
hvilket engagement laereren udstrdler, og om eleven gennem relationen til leereren
(og andre elever) oplever at 3 energi til at kaste sig ud i udfordrende lzereprocesser
(Beck, 2020b: 123).
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I selvbestemmelsesteorien inddrages der ikke et fokus pd, hvordan relationen mellem lzerer
og elev i praksis kan se ud. Beck fremhaever, at i relationen mellem elev og lzerer kan laereren
anvende en af to grundlaeggende mader at kommunikere med eleverne pd, som kan pdvirke
den relation, der bliver etableret. Den fgrste laererposition er kendetegnet ved naerhed. Ved
denne position er elevens udviklingsmuligheder betinget af, at lzereren stilladserer processen.
Med dette menes, at laereren understgtter elevens indlaering, og dette ggres ved en sikring
af, at eleven har de ngdvendige forudsaetninger for at kunne bevaege sig fra det, eleven
allerede evner, til det eleven endnu ikke har laert. Den anden lgererposition er kendetegnet
ved distance. Her er intentionen at skabe selvsteendighed i eleverne ved, at lsereren overlader
eleven til at skulle afkode opgaver og bruge den indre samtale med sig selv til at administrere
komplekse problemlgsninger uden laererens indblanding (Beck, 2020b: 123-124).

Skaalvik og Skaalvik (2007) preesenterer to former for stgtte, som en lzerer kan yde. Den
forste er emotionel stgtte, og den skal forstds ved, at eleverne oplever, at leereren viser
interesse, naerhed, respekt og tillid til dem. Hensigten med denne stgtte er, at eleverne skal
fole tryghed og dermed mod til at kaste sig ud i nye faglige udfordringer. Den anden er
instrumentel stgtte, som er karakteriseret ved elevernes oplevelse af, at de far faglig stgtte
og vejledning. Dette skal bidrage til, at eleverne kan indgd i faglig fordybelse (Skaalvik &
Skaalvik, 2007).

M4&lorienteringer

Malorienteringer beskeeftiger sig med det, der ligger til grund for, at individer engagerer sig i
praestationsorienterede aktiviteter. Tidligere har der vaeret en antagelse om, at elevers
malorientering er et stationzert personlighedstraeek, der er styrende i alle de
laeringssammenhaenge, som en elev indgdr i (Krogh & Andersen, 2020: 261). Lars Brian Krogh
og Hanne Mgller Andersen praesenterer en kategorisering af tre forskellige typer af
malorientering (2020: 261). Den fgrste malorientering er leeringsorienteret. I tilfaelde hvor en
elev er lzeringsorienteret, er eleven drevet af indre motivation. Her oplever eleven en indre
trang til at mestre en opgave, lzere noget nyt eller en trang til at forbedre egne kompetencer.
Leeringsorienterede elever har en stor tro pd, at "“indsats er kilden til succes” (Krogh &
Andersen, 2020: 262).

John G. Nicholls har to typer af mdlorienteringer. Den fgrste er den opgaveorienterede
malorientering, som i hgj grad har en del faellestraek med laeringsorienteringen. Her drives
eleven af en bestemt opgave og har fokus p& at forbedre egne kompetencer. Individer der
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drives af opgaveorientering ser, at "When individuals are task-involved, they see more effort
as leading to more mastery and higher ability” (Nicholls, 1984: 332).

Den anden malorientering er den offensive praestationsorientering, hvor elever er drevet af
ydre motivation og en dertilhgrende trang til at praestere og demonstrere. Dette er typisk
fagligt steerke elever, der kan pdregne positive ego-gevinster ved at udfgre en
praestationsorienteret aktivitet. Eleverne, der er motiverede til at klare sig godt i skolen
generelt, vil anlaegge den offensive praestationsorientering. Denne type af elever er ogsd
drevet af en trang til sammenligning, da det ofte kan give anledning til en positiv
selvbekraeftelse (Krogh & Andersen, 2020: 262). Den anden er den ego-involverede
praestationsorientering. hvor der er fokus pa at fremme egoet, og der arbejdes ud fra et fokus
pa at fremstd godt (Wigfield & Eccles, 1992: 295; Nicholls, 1984: 332-333).

Der er en del feellestreek fra denne typologi og den offensive praestationsorientering, dog
skelner Nicholls typologi ikke direkte mellem fagligt staerke og fagligt svage elever, men han
fremhaever, at den enkeltes malorientering og faglige niveau ogsa pavirker valget af opgaver.
Fagligt dygtige elever vil typisk vaelge moderate eller svaere opgaver for at opna positive ego-
gevinster. Fagligt svage elever er typisk mere ekstreme i deres opgavevalg og vil derfor typisk
veelge enten den letteste eller den svaereste opgave (Nicholls, 1984: 335).

Nicholls tanker om fagligt svage elever har feellestraek med Krogh og Andersens sidste
malorientering: defensiv preestationsorientering. Her drives eleven typisk af "Et behov for at
undgd at fejle og angst for at dumme sig eller klare sig darligt i andres naervaer” (Krogh &
Andersen, 2020: 261). Den type af elever der er drevet af denne orientering, er typisk elever,
der har lave forventninger til egne evner og typisk pdregner negative ego-gevinster. Ikke nok
med at elever der er drevet af denne orientering har lave forventninger til egne evner, sd er
det ogsd typisk de fagligt svagere elever, der drives af den defensive praestationsorientering
(Krogh & Andersen, 2020: 262).

2.4 Kgnnede generaliseringer i gymnasieskolen

I det danske uddannelsessystem eksisterer der generaliserede forestillinger om drenge og
piger. De handler om, at kgn hdndterer uddannelse pd forskellige mader. I slutningen af
1980’erne sd forskningen “de stille piger”, piger der havde mindreveaerdsfglelser og ingen troen
pd egne kompetencer, men pd overfladen var de velfungerende. En af drsagerne var, at
drengene var dominerende, og derfor sggte pigerne opmaerksomhed fra laererne, hvorimod
drengene sggte en dbenlys konkurrence. Men fra slutningen af 1990’erne, opleves der
forskellige drenge- og pigetyper. Drengene var overlegen i de naturvidenskabelige fag, og
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pigerne steerke i de sproglige fag. Omkring &r 2000 opstar der en debat om, at undervisningen
er for feministisk, og at der er et reelt problem med drengene (Knudsen, 2010: 55-57). Pigerne
var nu staerke og dominerende i klasserummet, "Gymnasiet var i faerd med at blive overtaget
ar pigerne”(Knudsen, 2010: 64). De traditionelle kgnsforestillinger var derfor under oplgsning.
Der er i det sidste drti kommet et fornyet fokus pé kgn og kgnsforskelle i uddannelsessystemet.
Forskningen har set, at der er sket en raekke forskydninger i k@nnenes
uddannelsesorienteringer. Piger far ikke blot de bedste karakterer, men de beveaeger sig ogsa
ind i fag, som traditionelt har tiltrukket det modsatte kgn (Sgrensen, 2010: 7-8). Drenge og
piger veelger forskellige gymnasiale fag, og drengenes dalende motivation og frafald er hgjere
end pigernes.

Resultaterne ved afgangseksaminerne viser ogsd, at piger opnar et hgjere karakterniveau end
drenge. Derimod viser undersggelser, at en stor andel af piger oplever mistrivsel og stress
(GL, 2020). Ifglge Den Nationale Sundhedsprofil fra 2017 (Jensen, Davidsen, Ekholm &
Christensen, 2017) oplever 40,5 % af 16-24 drige kvinder et hgit stressniveau, hvilket er den
aldersgruppe, hvor der ses den stgrste andel, hvorimod det med maend i samme aldersgruppe
kun er 23,4 % (Jensen et al., 2017: 25-28). Psykiatrifonden vurderer ligeledes, at kvinder i
alderen 16-24 &r med darligt psykisk helbred er dobbelt sa stort sammenlignet med maend i
samme alder (Psykiatrifonden, 2021).

Der forekommer mange stereotyper og gender bias i forskningen, eksempelvis bliver der talt
om ‘12-talspiger’, der udstilles som sdrbare. De bliver forbundet med et negativt billede af en
usund praestationskultur, som kan medfgre stress (Nielsen & Hansen, 2018: 8-9). Kaldenavnet
repreesenterer piger under studiepres og deres gnske om hgje praestationer. Det er
omdiskuteret i diskursen, hvorvidt ‘12-talspigerne’ bebrejdes for en udvikling, som de selv
forsgger at tilkaempe sig, eller det nu er problematisk at veere dygtig.

Der eksisterer to diskursretninger, der dominerer: den fgrste problematiserer de flittige pigers
perfektionismejagt, og den anden diskurs pdpeger, at pigernes flittighed miskrediteres
(Hansen, 2018: 25-27). ‘12-talspiger’ og ‘taberdrenge’ kan forstaerke en kritik af kan: "Unge
tales frem, som individer der er pa vej videre og derfor skal dygtiggares pd mader, der matcher
fremtiden og i mindre grad som vaerende individer, der ogsa trives nu og her” (Nielsen &
Hansen, 2018: 6). Hutters et al. (2013) forklarer, hvordan der har veaeret en fornyet
opmaerksomhed pa kgn og kgnsforskelle i uddannelsessystemet:

De aktuelle konsforskelle kan imidlertid ikke reduceres til et spargsmdl om taberdrenge
versus vinder piger - sédan som det nogle gange fremstilles i debatten. Hele retorikken
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om vindere og tabere er med til at tegne et billede af uddannelse som en konkurrence,
hvor nogle unge dagmmes inde og andre ude (Hutters et al. 2013: 16).

Kgnnede generaliseringer i uddannelsessystemet er blevet et symbol pd trivselsmaessige
udfordringer, som finder sted i konkurrencestaten og praestationssamfundet. Forteellingerne
om 12-talspigerne bliver ofte efterfulgt af flere falgediagnoser som stress, mistrivsel og darligt
selvvaerd, og drengene deltager ofte i statistikken for at tydeligggre pigerne (Ebdrup, 2018:
49).

En af drsagerne til den stressede kultur er, at der mangler en erkendelse af, at problemerne
er strukturelle, og at et karakterbaseret optagelsessystem p& de videregdende uddannelser
har en betydning lzengere nede i uddannelsessystemet (Henningsen, 2018: 15). Hutters et al.
(2013) har p& baggrund af kvalitative studier antydet, at der forekommer en unuanceret
generalisering af kgn. Selvom deres observationer og elevbesvarelser viste, at piger har et
stagrre behov for at praestere og opnd en hgj karakter end drenge, sd afspejler deres forskning
en kgnsopfattelse, hvor kgn ikke udelukkende skal ses som et biologisk faanomen.

Kon kan ogsd forklares ud fra kulturelle pdvirkninger, i den forstand, at ken kan vaere et
sociokulturelt faenomen, altsd den betydning kulturen tilleegger kannet.

Ifglge Illeris er kgnsproblematikken kompliceret: "P§ den ene side er det uomgeengeligt, at
pigerne kilarer sig bedst i uddannelsessystemet. P4 den anden side ser vi, at de unge meend
overhaler de unge kvinder pd arbejdsmarkedet” (llleris, 2020: 135). Illeris mener ikke, at
kvinder og meend er ens, men at kgnsforskelle er samfundsskabt. Han mener, at piger har
lettere ved at imgdekomme de krav, der stilles i uddannelsessystemet, mens at de unge maand
er bedre til at imgdekomme krav pd arbejdsmarkedet.

2.4.1 Kgn og leering

Kensforskelle og lzering kan ifglge Illeris behandles pa tre forskellige niveauer: Det kropslige
eller fysiologiske, det psykologiske eller det sociologiske niveau. Det kropslige-, eller
fysiologiske niveau handler om kgnsforskelle i hjernens opbygning, og at piger generelt
modnes hurtigere end drenge, men at drenge bliver fysisk staerkere end piger. Det betyder
helt simpelt, at piger kan laere hurtigere end drenge. Ifglge Illeris indeholder
hjerneforskningen en debat om, hvorvidt drenges hjerner er gennemsnitlig stgrre end pigers,
og om det har en effekt pa laering, det mener han dog er uklart. Forskningen indenfor omradet
antager, at piger er mere tilbgjelige til at treeffe kontekstuafhaengige beslutninger, som er
baseret pd generelle opfattelser, hvorimod drenge tager kontekstafhaengige beslutninger. Men
forskningen pdpeger ogsa, at personen ikke behgver at tage beslutninger, der er kgnnede

35



(Illeris, 2015: 218). Kgn kan veere forbundet med fysiologiske forskelle, og derfor er det
interessant, hvorvidt de biologiske forskelle har en pdvirkning for drenge og pigers leering,
samtidig om et fokus p& de biologiske kan kan betyde, at der fremkommer kgnsstereotype
forestillinger (Hutters & Brown, 2011: 18). Illeris mener, at et ensidigt fokus pa biologiske kgn
kan blokere for betydningen af den biologiske krops samspil med de samfundsmaessige
rammer.

Det psykologiske niveau handler om, hvordan piger og drenge forholder sig til lsering, og
hvordan de oplever forskellige former for lsering. Det psykologiske niveau inddrager det
naturgivne kgn og de eksisterende samfundsmaessige kgnsroller. Det sociologiske niveau
beskriver hvilke samfundsmaessige muligheder og behov, der er for kgnnene. I Danmark fylder
piger mere i uddannelsessystemet end maend, og der er store kgnsforskelle pd hvilke fag og
uddannelsesretninger, der foretraekkes af piger og drenge. Illeris mener, at k@nssocialisering
i barndommen og ungdommen spiller en vigtig rolle, og at kgnsrollerne udvikles i et samspil
mellem biologiske dispositioner og samfundsmaessige pavirkninger, og dette har en betydning
for leering. Han mener, at der er tendenser i det danske uddannelsessystem, hvor piger er
dominerende, og det kan forklares ved, at piger generelt klarer sig bedre fagligt, og der er en
overveegt af kvindelige lzerere. Illeris vurderer, at moderne undervisningsformer som

gruppearbejde er mere motiverende for piger end drenge (Illeris, 2015: 216-225).

2.5 Opsummering af de teoretiske delelementer

Som det fremgadr af dette kapitel, bestdr specialets teoretiske referenceramme af forskellige
delelementer. @nsket er at identificere hvorfor og hvilke faktorer, der har en betydning for
elevers motivation i samfundsfag. Med den fgrste del af det teoretiske kapitel gnskes det at
karakterisere og skildre bagvedliggende centrale samfundskarakteristika i det senmoderne
samfund, hvor tradition ikke laengere dominerer individets liv. Elever har flere valgmuligheder
og uddannelse er en del af en refleksiv selvskabelse. En foranderlighed til en konkurrencestat
med g@get individualisering og tendenser som preestationskultur og jagten pa evig
anerkendelse, der skaber usikkerhed og nedbryder stabiliteter i elevers livsdimensioner.
Samfundets rammer er flydende og ubestemt, og eleven agerer derfor i en uvished om, hvad
der er gavnligt i morgen. De tendenser specialet har skildret yder en pévirkning pa eleven.
Dernaest bevaeger specialet sig ind i den psykologiske del af selvbestemmelsesteorien, hvor
flere bidrag kan give indsigt i elevernes drivkraefter. Denne del af teorien kan anvendes til at
analysere motivation i praksis. Afslutningsvis skildrer kapitel 2.4 og 2.4.1, at der eksisterer
kgnnede generaliseringer i det danske uddannelsessystem samtidig med, at piger rammes af
et hgjere stressniveau end drenge. Derudover fastholder forskningen en gender bias med
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piger som sdrbare ‘12-talspiger’, der lever i en usund praestationskultur. Det hzevdes, at
kensforskellen er samfundsskabt, kgnssocialiseringen i opveeksten pavirker eleven og
lzeringen. I kapitel 1.4.1 er der illustreret, hvilke faktorer specialet finder betydningsfulde at
undersgge, og efter dette teoretiske kapitel kan figuren videreudvikles med nye delelementer.
De nye delelementer fremgér af Figur 3.

Elev
Dreng/pige

]

g Samfund I(Iasserumskgltur Laerer

& Elev/elev relation T
Konkurrencestaten Indre og ydre motivation
Preaestationskultur Mestringsforventninger

5 Kennede stereotyper og Kompetencer Tilharsforhold Anderkendelse

5 generaliseringer Ego-gevinster/negative N'aerhed

P Opbrud med dominerende og positive Distance

traditioner
Diffusionskrise

Individualisering Sammenligne sig med
Selvansvarliggerelse andre
Anerkendelse Selvbekraeftelse

Tryghed Tryghed
Konkurrence Forventninger
Sammenligne sig med Engagement
andre Medmenneskelighed

Intern konkurrence Feedback
Pres og stress

Operationaliserina af beareber

Figur 3: Figuren er baseret pa illustrationen i afsnit 1.4.1, hvor denne er en videreudvikling af undersogelsens
faktorer, teorier og operationaliserede begreber i forbindelse med elevers motivation.
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Kapitel 3: Videnskabsteori, design og metode

Det fglgende afsnit vil praesentere specialets metodiske refleksioner. Kapitlet er inddelt i
mindre afsnit, hvor specialets videnskabsteoretisk afszet farst vil blive praesenteret, herefter
praesenteres refleksioner om casevalg og enheder. Herefter fremlaegges specialets forskellige
undersggelsesperspektiver. Der vil i det kommende afsnit blive preesenteret en gennemgang
af, hvordan teorien er blevet transformeret til et spgrgeskema, derefter vil der komme en
gennemgang af, hvordan spgrgeskemaet er opbygget. Yderligere inddrages en preetest, som
er udfgrt for at undersgge spgrgeskemaets validitet.  Afslutningsvis  vil
dataindsamlingsprocessen blive praesenteret.

3.1 Det faanomenologiske paradigme som referenceramme

Specialet tager afsaet i feenomenologien, hvis hovedsigte er at belyse subjektive
meningsstrukturer og betydningsformer i den sociale verden. Feenomenologien er en filosofisk
refleksion over, hvordan verden fremtraeder for os som oplevelser i forskerens bevidsthed.
Faenomenologien sgger ikke definitive sandheder, men fordrer at belyse den menneskelige
erfaring, der tillaegges verden. Der er i specialet en holdning til at egne forforstdelser ‘saettes
i parentes’, for dermed at kunne belyse andres subjektive oplevelser og kernen i det at opleve.
At sztte forskerens forforstdelse i parentes bliver ofte misforstdet, og der diskuteres, hvorvidt
det overhovedet er muligt at szette forskerens forforstdelse til side. Men med dette menes
der, at forskeren skal veere tgvende og lade faeanomenet vise sig, og derfor ikke konkludere
for hurtigt. Det er et analytisk ideal at tilstreebe en dbenhed og fleksibilitet, men derfor kan
forforstdelsen og livsbetingelser stadig fordrsage blinde pletter. Forskeren skal forsgge at
gengive menneskelige erfaringer, men sd fordomsfrit som muligt, dette er afggrende for at
skildre faenomenet. Forskeren kan ikke fortolke uafhaengigt af menneskets virkelighed
(Darmer, 2012: 109).

Faenomenologien kan undersgge hverdagens vidensgrundlag, og rammerne bidrager med et
aktgrperspektiv, hvor vi oplever et indefra-perspektiv i forstdelsen af menneske og samfund.
Elever og lzerernes erfaringer og oplevelser er udgangspunktet for at kunne forklare deres
handlinger, men ogsd det samfund de agerer i: "Samfund kan ikke handle, det kan kun
mennesker”(Guldager, 2015: 80-81).

I forhold til specialets cases og dataindsamling kan tanker forklares som empirisk
faenomenologi, hvor fokuset er opdelt i to niveauer. 1: Vi forsgger at skabe en forstaelse for,
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hvordan elever og leereres italesaettelse af deres oplevelser. Disse bliver sdledes essentielle
for vores undersggelse, og virkeligheden som undersgges er baseret pa, deres bevidsthed og
deres konstruktion af sin egen livsverden. Vi forsgger at forstd s3 meget som muligt af deres
virkelighed. Derfor kan det siges, at virkeligheden kun er geeldende for dem. 2: Niveau kan
forklares som en refleksionsproces, hvor respondenternes beskrivelser og oplevelser saettes i
et teoretisk eller empirisk perspektiv. Det er samtidig pa dette niveau, hvor der dannes en ny
viden og forst3else.

Indenfor faenomenologien er virkeligheden konstrueret i gjeblikket og kan aendres fra situation
til situation. B&de elever og lzerere befinder sig i en social kontekst, hvor de er praeget af
kultur og samfund, hvilket har en betydning for deres handlinger. En udfordring ved ensidigt
at fokusere pd subjektiviteten er, at menneskers handlen ikke eksisterer fritsvaevende
uafhaengigt af de samfundsmaessige rammer, og derfor er menneskers handlen og intentioner
forbeholdt den samfundsmaessige kontekst, de befinder sig i (Guldager, 2015: 98).
Faenomenologien siger ikke, om verdenen findes eller ej, men for faanomenologer er det
ligegyldigt. Det faktiske, der gennem specialet undersgges, er den sociale praksis, og om der
faktisk er en motivationskrise og hvilke faktorer, der netop viser dette. Strukturen i
faenomenologien naermer sig realisme, hvor vi kigger naermere pd, hvordan samfundet ser ud
i dag. Specialet vil benytte begreber og samfundsskabte strukturer, som
praestationssamfundet og konkurrencestaten, der ikke er strukturer, der er synlige, men kan
forstds ved teori. Vi beskriver og synligger livsverdenens strukturer, der ligger implicit i vores
hverdag.

3.2 Pilotundersggelse

I fordret 2021 gennemfgrte to af gruppens medlemmer en praktikperiode pa omkring tre
maneder pd henholdsvis Mariagerfjord Gymnasium og Brgnderslev Gymnasium og HF.
Praktikken 13 i slutningen af en lang tidsperiode med virtuel undervisning, hvor en del af
undervisningen stadig var virtuel. I to klasser blev det undersggt, dels hvilke faktorer der har
indflydelse pa elevernes motivation, og szerligt 13 projektets interesse i at undersgge, hvordan
elevernes motivation i samfundsfagsundervisningen blev pdvirket af den virtuelle
undervisning. Projektets problemformulering blev besvaret gennem indsamlet empiri i form af
observationer af undervisning, spgrgeskemaundersggelse med eleverne som respondenter,
tilrettelaeggelse og udfgrelse af egen undervisning og supplerende interviews med lzerere.
Praktikrapportens konklusioner omkring elevernes motivation i samfundsfagsundervisningen
var blandt andet, at en udbredt motivationsfaktor hos eleverne pd Mariagerfjord Gymnasium
og Brgnderslev Gymnasium og HF var relationen mellem elev og lzerer. Her fremkom det, at
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relationen havde en forstaerket betydning hos pigerne, frem for drengene. Ligeledes blev der
fundet forskelle i betydningen af motivationsfaktorer pd baggrund af kgn. Af den &rsag er det
fundet interessant med dette speciale at udfolde perspektiver omkring motivation i
samfundsfagsundervisningen i en stgrre ramme end en praktikperiode, og yderligere med et
fokus pa mulige forskelle mellem drenge og piger. Ligeledes er det nu en mulighed at
undersgge elevernes motivation i samfundsfagsundervisningen, hvor den foregdr i mere
traditionel forstand, idet den virtuelle undervisning ikke laengere benyttes pd samme mdde,
som da gymnasierne var pdlagt det. Derfor fungerer praktikrapporten som pilotundersggelse
for specialet (Bilag 11), idet specialets interesse tager sit udgangspunkt i de resultater fra
praktikrapporten, der vedrgrer elevernes generelle motivation. P& den mdde har
pilotundersggelsen vaeret medvirkende til at styrke specialets interesse for en dybdegdende
undersggelse af elevernes motivation med fokus pé ken, da pilotundersggelsen viste forskelle

i drenge og pigers motivation i samfundsfagundervisningen.

3.3 Casedesign

I besvarelsen af specialets problemformulering er det muligt at inddrage flere forskellige
faktorer i forklaringen. Derfor rummer metoderne forskellige tilgange for at afdsekke
motivationens kompleksitet. Det er netop styrken ved casestudiet, der ud fra en holistisk
tankegang kan anskueligggre feenomenet i dets naturlige omgivelser, og her kan det veere
vanskeligt at adskille faenomenet og omgivelserne, som faenomenet er en del af (Yin, 2003:
2-13). Specialets forskningsdesign tager afsaet i et multipelt casestudie. Ifglge Robert K. Yin
kan casestudiet defineres som en empirisk undersggelse, der belyser faenomenet inden for
den virkelige kontekst, hvor der samtidig ikke er entydige graenser mellem faanomenet og
kontekst. Derfor anvendes der multiple kilder til en belysning af dette (Yin, 2003).

I processen har der vaeret et vedvarende spgrgsmal om, hvor mange cases der skulle belyses
i forhold til undersggelsens repraesentativitet. Undersggelsen vil ikke sammenligne de
forskellige enheder, de udvalgte gymnasier skal anses som en samlet case, som bidrager med
empiri til vores samlede undersggelse. Sigtet er ikke i traditionelt forstand at generalisere
gymnasieelevers motivation generelt, men at generalisere i abstrakt forstand, hvor elevernes
forteellinger og oplevelser kan konfronteres med eksisterende forskning og teoretiske
perspektiver. Ifglge Yin kan analytisk generaliserbarhed opnds eller igangsattes, hvis
resultater kan overfgres til andre lignende situationer. Specialet gnsker at bidrage med viden
om unge gymnasieelevers motivation pd STX. Undersggelsen finder sted pa en raekke udvalgte
gymnasier, men resultaterne kan potentielt perspektiveres til andre gymnasier. Grundet en
stor meengde datamateriale fra nordjyske gymnasier er det vurderet, at lignende
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undersggelser pd andre gymnasier vil vise de samme resultater. Casestudiet skal, foretage en
undersggelse af motivation, som er indskreenket i specialets problemformulering, og
forskningsfeltet er drevet af teoretiske antagelser og ikke metodiske hensyn.

Multiple cases kan enten udveelges, fordi der er en forventning om at se samme resultater
eller forskellige resultater. I dette speciale er der ikke en forventning om at se stor
forskellighed, men derimod en formodning om at se ensartede resultater. Forskellen p& cases
skyldes repreesentationen af elevtal og fordeling af kgn i samfundsfagsundervisningen (Figur
4). Bent Flyvbjerg mener, at tilfeeldige stikprgver med vaegt pd repraesentativitet ikke kan nd
sd dybt som f& cases i forhold til validitet. Vi har derfor plausibelt valgt at begrunde valget af
cases ud fra de enkelte cases egenskaber i Nordjylland og vores kendskab til de forskellige
gymnasier. Den eksterne validitet kan forgges ved en strategisk udveelgelse, frem for en
statistisk udvaelgelse. Den faenomenologiske undersggelse handler ikke om maengde, men om
kvalitet af data. Det er faenomenets kompleksitet, der styrer maengden af data. Eksempelvis
anvendes der ikke fokusgruppeinterviews, da det ikke er forenelig med faanomenologien, men
derimod vaegtes metoder, hvor individualiteten er i fokus.

Indenfor casestudiet findes der en raekke forskellige casetyper, som enten har et empirisk
eller teoretisk afszet. Specialet anvender den teorifortolkende case, Rasmus Antoft og Heidi
Salomonsen (2007) mener, at denne casetype forsgger at generere ny empirisk viden og data,
men baserer fortolkningen og analysen pa eksisterende teori. Den teoretiske dimension vil
fungere som fortolkningssystem for det empiriske datamateriale.

3.3.1 Undersggelsens metodiske tilgang

Casen belyses ud fra mixed methods (Bryman, 2016), fordi forskningsdesignet tillader at
kombinere forskellige metoder; observation, kvantitative spgrgeskemaer og kvalitative
interviews. Specialet sgger at give en varieret og dybdegdende beskrivelse af faenomenet,
motivation for laering i samfundsfagsundervisningen. Spgrgeskemaundersggelser foretages
med bade elever og leerere som respondenter, og yderligere foretages der interviews med
elever, samt observation af undervisning. Der arbejdes ud fra en antagelse om, at de anvendte
metoder bdde har styrker og svagheder, og derfor kan de kompensere for hinandens
respektive begraensninger.

Triangulering af metoder sammenligner de forskellige undersggelser af samme faenomen, og
de forskellige aspekter kan med fordel sammenlignes for at skabe sikker viden, hvor
metoderne underbygger hinanden, men ogsd for at skabe mere viden, idet faenomenet
undersgges fra flere vinkler. En kombination af kvantitative og kvalitative metoder bidrager
med en mere daekkende og komplementeer viden. Hensigten ved multifacetterede metoder
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er ikke at skabe en samlet viden, der opnds ved metoderne, men at fremstille virkeligheden
ud fra forskellige aspekter (Frederiksen, 2015: 200-201).

3.3.2 Praesentation af gymnasier
Dette afsnit vil preesentere de gymnasieskoler, som indgdr i undersggelsen. Praesentationen
af gymnasieskolerne vil ske ud fra data hentet fra Uddannelsesstatistik (Uddannelsesstatistik,
2021) og vores dataindsamling.

Vesthimmerlands Gymnasium & HF

Vesthimmerland Gymnasium & HF er det eneste gymnasium i Vesthimmerlands Kommune. P
gymnasiet er der bdde STX og HF. Antallet af elever pd Vesthimmerlands Gymnasium & HF
har veeret aftagende de seneste &r, og i skoledret 2020/2021 var der 340 elever, hvoraf 31 %
var drenge og 69 % var piger. 54 % af STX eleverne pd Vesthimmerlands Gymnasium og HF
laeser en samfundsvidenskabelig studieretning. I forbindelse med eksamensresultaterne ved
afgangseksamenen i 2020/2021, var gennemsnittet pd 7,3. Pa dette gymnasium er der
indsamlet 48 elevbesvarelser pd spgrgeskemaet. Yderligere er der indsamlet data fra to

observationstimer og tre interviews.

Fjerritslev Gymnasium

Fjerritslev Gymnasium udbyder bdde STX, HF og HHX, dog rummer det fglgende data kun
information fra STX-afdelingen. Gymnasiet er placeret i Jammerbugt Kommune og er ligeledes
det eneste gymnasium i kommunen. Gymnasiet er et af de mindste i Danmark, og antallet af
elever har de seneste ar veeret svagt aftagende, og er i 2020/2021 p& 203 elever, hvoraf 61
% af eleverne er piger og 39 % er drenge. 43% af eleverne pa STX-afdelingen pa Fjerritslev
Gymnasium studerer pd en samfundsvidenskabelig studieretning. Ved afgangseksamenen i
2020/2021, var gennemsnittet pd 7,1. P& dette gymnasium er der indsamlet syv
elevbesvarelser pd spgrgeskemaet. Yderligere er der indsamlet data fra en observationstime

og et interview.
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Ngrresundby Gymnasium & HF

Ngrresundby Gymnasium & HF er placeret i Aalborg Kommune, og er en af mange gymnasier
i kommunen. Antallet af elever pd gymnasiet har stagneret de seneste to &r og er i skoledret
2020/2021 pd 565 elever. 70 % af eleverne pd gymnasiet er piger og de resterende 30 % er
drenge. Denne fordeling har stort set veeret konstant de seneste fem &r. P& gymnasiet leeser
47 % af eleverne pd en samfundsvidenskabelig studieretning. Ved afgangseksamenen har
eksamensresultaterne vaeret stigende de seneste 3dr, og i 2020/2021 var gennemsnittet pd
7,5. P& gymnasiet er der indsamlet 64 antal elevbesvarelser pd spgrgeskemaet og foretaget

et interview.

Stgvring Gymnasium

Stagvring Gymnasium er placeret i Rebild Kommune, og er kommunens eneste gymnasium.
Antallet af elever har veeret konstant de seneste &r og i skoledret 2020/2021 gdr der 486
elever, hvoraf 58 % af eleverne er piger og 42 % er drenge. 49 % af eleverne pd gymnasiet
studerer en samfundsvidenskabelig studieretning. 1 skoledret 2020/2021 var
eksamensresultaterne pa Stgvring Gymnasium p& 7,7. Pa dette gymnasium er der indsamlet

37 elevbesvarelser og foretaget et interview.

Brgnderslev Gymnasium & HF

Brgnderslev Gymnasium & HF er et af to gymnasier i Brgnderslev Kommune. P& gymnasiet er
der almen STX, HF og VUC. I det fglgende vil der blot blive taget udgangspunkt i STX. Antallet
af elever har de seneste par 3r veeret dalende og i skoledret 2020/2021 er der 300 elever. 61
% af eleverne pd gymnasiet er piger og 39 % af eleverne er drenge. I skoledret 2020/2021
gar 17 % af eleverne pad en samfundsvidenskabelig studieretning. Ved afgangseksamenerne
var gennemsnittet pd 7,2. P& dette gymnasium er der indsamlet 20 elevbesvarelser pd

spgrgeskemaet og foretaget et interview.

Mariagerfjord Gymnasium

Mariagerfjord Gymnasium er det eneste gymnasium i Mariagerfjord Kommune. P& gymnasiet
er der bade en STX-afdeling og en HF-afdeling, men det nedenstdende data er udelukkende
baseret pd STX-afdelingen i trdd med de andre gymnasier. Elevtallet er i de seneste 3r faldet
drastisk med knap 20 % og er i 2020/2021 pd 452 elever. Ud af de 452 elever er 65 % piger
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0g 35 % drenge. I skoledret 2020/2021 lzeser 49 % af eleverne pd en samfundsvidenskabelig
studieretning og ved afgangseksamen var snittet p& 7,6. P dette gymnasium er der indsamlet
10 elevbesvarelser og foretaget et interview.

3.4 Observation i praksis og behandling af observationsnotater

Som et supplement til spgrgeskemaet med eleverne pa de udvalgte gymnasier, er der udfgrt
tre observationer af samfundsfagsundervisning. Observationerne anvendes til at f& gget
konkret indsigt i faanomenet og til at kontrollere informationen. De giver et indblik i eleverne
og leerernes forstdelseshorisont (Bryman, 2016: 494). Observationerne er tilgdet pa deres
preemisser, og som observatgr har vi forsggt at indgd i rollen som partially participating
observer, der medfgrer, at vi traeder ind i de observeredes verden, og skal sikre at have en
vis distance for at forstd og notere undervisningens detaljer i de naturlige omgivelser (Bryman,
2016: 440-445). Ved denne type observation er observatgren fysisk til stede med eleverne og
kan iagttage undervisningen og deres talehandlinger (Elklit & Jensen, 2012: 136-137). Som
observatgrer har vi ikke selv stdet for undervisningsaktiviteter i forbindelse med
observationerne.

Forud for observationerne har vi metodisk forholdt os til, hvad disse skulle bidrage med og
indeholder. Ved at have udarbejdet et observationsskema i faellesskab er det sikret, at
observatgrerne internt har samme forstdelse af, hvad der er interesse i at have fokus pa.
Samtidig har minimum to fra gruppen vaeret til stede ved hver observation. Dette i erkendelsen
af, at observatgrer som individer opfatter situationer forskelligt, hvilket samtidig ogsa bliver
en styrke, idet flere gjne er i stand til at observere flere perspektiver. Ved denne behandling
af empirien kan det konstateres, at observatgrerne i meget hgj grad har observeret det
samme.

Til dataindsamlingen er der observeret tre samfundsfagsklasser pd to gymnasier; Fijerritslev
Gymnasium og Vesthimmerlands Gymnasium & HF (Bilag 5.1, 5.2 og 5.3). Det var alle tre sma
hold, hvilket har haft en stor betydning for observationen, da tilstedevaerelsen pd den made
er mere synlig. Dog var klasserne normalvis mindre hold, og derfor var det for eleverne ikke
en uvant situation med mange tomme stole i klasselokalet. Oprindeligt var det planlagt at
indsamle observationer pa flere gymnasier end de to ovenstdende, men det er undervejs
vurderet, at observationerne ikke har bidraget med tilstraekkeligt indsigt. Lektionerne har i hgj
grad veeret preeget af gruppearbejde, hvor det kan vaere vanskeligt for eksempel at vurdere
pd, hvordan eleverne reagerer pd at svare henholdsvis "rigtigt” eller "forkert” ved
klasseundervisning. Derfor er det vurderet, at observationerne ikke formar at give tilstraekkelig

med viden til at vurdere pd elevernes motivationsniveau i samfundsfagsundervisningen.
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Ligeledes har det pd samme tid heller ikke vaeret muligt at vurdere pa forskelle i kgnnenes
motivation, ndr sammensaetningen i klassen har vaeret med en stor andel af piger. Samtidig
kan besvarelserne af spgrgeskemaet, sammenholdt med observationerne, veere med til at
kvalificere vores fortolkning af elevernes svar i spgrgeskemaet, da der gennem observationen
er opndet en forstdelse af klassens sammensaetning og klasserummets miljg undervejs i
undervisningen. P3 trods af dette veelger specialet alligevel at begraense antallet af
observationer, da det ikke lykkedes at opna tilstraekkelig indsigt, som metoden ellers giver

mulighed for.

3.5 Spgrgeskemaundersggelse til elever

For at indhente information om eleverne, der indgdr i specialets empiriske datamateriale, som
ikke kan opnds gennem observation, er der udarbejdet et spgrgeskema til eleverne.
Spgrgeskemateknikken er udbredt og kan indgd i forskellige situationer, og i denne
undersggelse er teknikken anvendt pd de udvalgte gymnasier, og derigennem indhentet 215
elevbesvarelser (Bilag 10). Disse er efterfglgende sorteret til 186 elevbesvarelser, da vi
frasorteret nogle 1.g besvarelser og nogle f& elever, der ikke gnskede at oplyse deres kgn.
For at skabe en god surveyundersggelse er det vigtigt at operationalisere teorier og begreber
til noget, som er malbart. N&r der i rapporten benyttes veletablerede begreber, som har vaeret
anvendt i forskningen i en laengere periode, kan der vaere chancer for misforstaelser, ndr ikke-
fagfolk udspgrges direkte til dem. Derfor er der formuleret tydelige spgrgsmél, med henblik
pa at minimere elevernes mulighed for fortolkning, og deraf mindsker risikoen for updlidelige
svar og ikke mindst forveerre undersggelsens validitet (Clement, 2017a: 91-92).

Som specialegruppe forsgges der at undgd usikkerhed i vores forarbejde ved at inkludere
eleverne og deres forstdelse, viden og hukommelse i spgrgeskemaets design. P3 trods af at
vi som forskere besidder et godt kendskab til teorierne og har operationaliseret dem efter
korrekte procedurer, og at test for reliabilitet er overholdt, s& kan der stadig opstd systematisk
bias i deres besvarelser. En udfordring for udarbejdelsen af spgrgsmélene er, at bag
respondenternes svar ligger en kognitiv proces, som vi ikke kan pdvirke. Derfor er
spagrgsmalene til spgrgeskemaet forsggt forbedret med henblik pd at finde mulige fejlkilder.
En spgrgeskemaundersggelse kan anses som en kommunikativ interaktion mellem interviewer
og respondenter, og derfor forventes samme normer som ved en almindelige samtale. Derfor
er der ogsé flere, som vil veere enige end uenige, fordi der er en form for konfliktantagelse i
at erkleere sig uenig. Derfor indgdr der heller ikke muligheder for vaelge svarkategorier, hvor
de skal erklzere sig enige eller uenige i udsagn (Clement, 2017b: 101-105).
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Teorier og begreber er operationaliseret, s3 de er tilpasset elevernes ordforrdd. Derfor
benyttes der i spgrgeskemaet ikke ord eller begreber, der kan vaere fremmede for dem
(Hansen, 2012: 307-308). Eleverne kan have forskellige opfattelser af begreber, som
motivation, relationer, tilhgrsforhold. Det er relevant at forholde sig til, hvorvidt den bedste
betegnelse bliver formuleret. Begreber er operationaliseret for, at der skabes klarhed og
gennemskuelighed for eleverne.

Begrebet tryghed vil derfor vaere multidimensionelt i den forstand, at det kan indeholde flere
dimensioner. Eksempelvis indeholder begrebet en social dimension, en faglig dimension, men
0gsé en indikator for om eleven oplever et trygt og positivt leeringsmiljg. Motivation tillaegges
en bestemt betydning og definition, og den made specialet anvender begrebet overfor vores
respondenter, har en betydning for deres fortolkningsramme og vores analyse. Motivation
som begreb har underliggende dimensioner, som indre og ydre motivation. Derfor spgrges
der ikke direkte ind til begrebet i alle spgrgsmélene, da det kan vaere for vanskeligt at besvare,
af den 3rsag konstrueres den latente variable. Dette ggres med henblik pd at indfange
elevernes egen vurdering og oplevelse af motivationsniveau, gennem blandt andet deres
faglige deltagelse i klasseundervisning, gruppearbejde og forberedelse til undervisningen. Den
latente variabel er forklaret yderligere i afsnit 3.8.3. Begreber er defineret nominelt i
teoriafsnittet, og vil derfor ikke blive gennemgdet i dette afsnit, men det vil alligevel blive
forklaret, hvordan de teoretiske begreber er konkretiseret i processen, og hvorledes
begreberne har flere dimensioner. Dette kaldes for ‘at klatre ned af abstraktionsstigen’
(Clement, 2017a: 92-94).

I spgrgeskemaundersggelser kan der skelnes mellem direkte og indirekte indikatorer i forhold
til teorier og begreber. Direkte indikatorer er anvendelige, hvis et begreb er malbart, men
abstrakte begreber kraever indirekte indikatorer. I specialet anvendes blandt andet en direkte
indikator som k@n, og denne indikator tillaegges en vaerdi i forhold til vurderingen af elevernes
motivation i samfundsfagsundervisningen. Det er afggrende at overveje hvilke typer af
indikatorer, der anvendes. Indikatorer kan antages at vaere effekt- eller drsagsindikatorer.
Den fgrste type af indikatorer, de refleksive indikatorer opfattes som effekter af en
bagvedliggende latent variabel, og at der er en staerk korrelation mellem indikatorerne
indbyrdes. Den anden type: de formative indikatorer er uafhaengige til det underliggende
begreb. De formative indikatorer pdvirker variablen direkte, hvorimod de refleksive indikatorer
er pavirket af variablen (Clement, 2017a: 97-99). Kgn som social baggrundsvariabel er i denne
undersggelses tilfeelde ikke en drsagsindikator, men kan beskrives som en effektindikator,
0gsd kaldet for en refleksiv indikator. Den er direkte observerbar og dermed en manifest
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variabel. Om en indikator er formativ eller refleksiv skal vurderes p& baggrund af
pavirkningsretningen mellem indikatoren og det teoretiske begreb. Det kan veere vanskeligt
at fastsld med sikkerhed den praecise pdvirkningsretning af kgn. Men ifglge teorien er kgn
afhaengig og en effektindikator, der opfattes som effekt af den bagvedliggende variabel.

I spgrgeskemaet spgrges der ikke direkte ind til, om eleven fgler sig anerkendt af andre elever
og leerere, men som Clement forklarer, er abstrakte begreber ngdt til at blive operationaliseret.
Derfor spgrges der ind til, om eleven oplever en god relation til andre elever, om de fgler en
tryghed i klasserummet, og om de er bange for at svare forkert. P& baggrund af denne
operationelle dimension er tre af spgrgsmélene formuleret som fglgende: "Faler du, at du er
bange for at svare forkert i samfundsfagsundervisningen?’, “Foler du en tryghed i
klasserummet i samfundsfagsundervisningen? Hvis ja, hvad skal der til for at du foler dig
tryg?”og "Oplever en god relation til dine klassekammerater i samfundsfagsundervisningen?”.
I disse spargsmadl er der en antagelse om korrelation, og de belyser elevernes sociale forhold
og interne laeringsmiljg i klasserne eller valghold. Men samtidig belyser spgrgsmélene ogs3,
hvorvidt eleven oplever en faglig anerkendelse fra andre elever eller laerere. I spgrgeskema
sparges eleverne ind til laerer/elev-relationen, men ogsd elev/elev-relationen. Det er to
forskellige grupper, som eleven interagerer med, og det er interessant at undersgge, hvad

eleven tilegner veerdi.

3.5.1 Spergeskemaets opbygning

Spgrgeskemaet er opbygget i SurveyXact, og det giver eleverne mulighed for at tilgd det
digitalt. Spargeskemaet fremgar af Bilag 1. Det er opbygget sdledes, at der indledes med fire
spegrgsmal, der er dannet ud fra en forventning om, at de tilsammen kan sige noget om
elevernes generelle motivationsniveau, og derfor anvendes samme veerdisaetning i
svarkategorierne. Efterfglgende er der udarbejdet en raekke spgrgsmal, der er dannet ud fra
viden fra forskningen og operationaliseringen af teoretiske begreber. Afslutningsvis skal
eleverne besvare fire baggrundsspgrgsmal. Disse skal informere om praktiske oplysninger pd
respondenten. Det er bevist, at spgrgsmal om elevens kgn er placeret til sidst i spgrgeskemaet.
I specialet ses kgn som biologisk bestemt, og derfor inddeles svarmulighederne i
kenskategorierne ‘drenge’ og ‘piger’. Raekkefalgen for spgrgsmaélene kan anspore eleven til en
bestemt tankegang, og derfor er raekkefglgen afggrende for fortolkningsrammen (Hansen,
2012: 317).

Svarkategoriernes raekkefalge er ogsd vaesentlige for det indsamlede data. I spgrgeskemaet
indgér to falgende lukkede spgrgsmal: "Hvilket af falgende udsagn passer bedst pa dig og din
motivation til at deltage aktivt i samfundsfagsundervisningen?”og "Hvilket af falgende udsagn
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passer pd dig i samfundsfagsundervisningen? (Med relation menes der, at du foler sig set og
anerkendt af din lzerer. Vaelg kun én)”. 1 de to spergsmal kan der opleves det, der kaldes for
primacy-effekt, hvor respondenten skal veelge det mest tilfredsstillende svar ud fra en
kategorisk liste af alternativer. Derfor er der en risiko for, at eleven mdske ikke taenker grundig
over svaret, men er tilbgijelig til at ‘satisfice’ og veelge et nogenlunde tilfredsstillende svar uden
at have laest alle svarkategorier. I stedet for at besvare vores svarkategorier optimalt, kan
respondenten forsgge at aendre sin strategi og derved minimere indsatsen og anstrengelser
for at svare tilfredsstillende pd spgrgsmélene. Et eksempel pd dette er, hvis respondenten ikke
anvender tiden til at genfinde tidligere erfaringer og komme med eksempler eller
fyldestggrende besvarelser (Clement, 2017b: 104-105; Clement, 2017c: 128).

En ulempe i spgrgeskemaets svarkategorier kan veere, at svarmulighederne er for lange, og
at respondenten overser de sidstnaevnte kategorier. Derfor er der i spgrgeskemaet ikke indsat
en ‘ved ikke’-kategori. Kun i ét spgrgsmadl, er der lavet en kategori, der hedder ‘ingen af
ovenstdende’, og ved spgrgsmal hvor de selv skal uddybe og argumentere, har de muligheden
for at skrive ‘ved ikke’. Inden for spgrgeskemaforskningen anbefales det at inddrage sddan en
kategori for at undgd svar, som ikke afspejler respondentens holdning. Vi mener ikke, at
eleverne fremtvinger et usandt svar, men at de i stedet ggres bevidst om egne holdninger -
eller manglen p& samme (Clement, 2017c: 130-131). Derfor anses svarkategorien som et

udtryk for tgven eller et forsgg pd at undgd besvarelsen.

3.5.2 Praetest af spgrgeskema
I de tidligere afsnit er det forklaret, hvorledes teorier er operationaliseret til simple og
overskuelige spgrgsmal til respondenterne, samt hvordan spgrgeskemaet er opbygget. Det er
derfor ogsd relevant at diskutere kvaliteten af spgrgsmdlene. Overordnet vurderes
surveyundersggelser i reliabilitet og validitet, selvom der inden for spgrgeskemalitteraturen
ikke er et konsensus om, hvordan kvalitet forklares (Hermansen, 2017: 137). Forud for den
endelige spgrgeskemaundersggelse, er der anvendt en praetest. Denne bestér af en test af
spgrgeskemaet inden den endelige indsamling p&begyndes. Metoden er anvendt for at
identificere eventuelle forstdelsesproblemer eller fejl og mangler ved svarkategorierne.
Indledningsvis havde praetesten det formal at kvalitetssikre vores spgrgsmal, og afsgge om
respondenterne forstar dem, og ikke er indforstdet formuleret. Derfor er der udvalgt en klasse
i grundforlgbet i samfundsfag pd Aarhus Gymnasium til at besvare spgrgeskemaet. Klassen
gar i 1.g, og befinder sig derfor i deres grundforlgb, hvorfor der er stor forskel pd elevernes
grundlzeggende interesse for samfundsfag. Efter besvarelsen af spgrgeskemaet blev klassen
adspurgt, om der var nogle forstdelsesmaessige problemer med de spgrgsmal, der indgik i
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spgrgeskemaet, her meldte ingen elever ind. I den efterfglgende databehandling blev det
konkluderet, at der ikke i vid udstreekning var forstdelsesmaessige problemer med
spgrgsmadlene. Dog var flere respondenter ikke var oplagte til at besvare spgrgeskemaet, men
der blev ogsd indsamlet mange relevante besvarelser. Det gav en forstdelse af, at
respondenterne forstod sproget. Men at de ikke vidste, hvordan de skulle uddybe sig i
tekstboksene. Men en praetest af spgrgeskemaet gav mulighed for en Igbende monitorering
af spgrgsmadlene. Overordnet set fremgik der ikke et stgrre behov for at lave store justeringer
af spgrgeskemaet, inden det senere blev fordelt til de endelige klasser.

3.5.3 Sporgeskema til laerere
For at inddrage laerernes perspektiver pd elevernes motivation i samfundsfag er der
udarbejdet et spgrgeskema til dem pd de udvalgte gymnasier (Bilag 2). Spgrgeskemaet er
opbygget i samme platform, som med eleverne, og er derfor udsendt digitalt. Det er desuden
udarbejdet efter eleverne har besvaret deres spgrgeskema, og derfor er spgrgsmalene blevet
preeciseret ud fra resultaterne af elevernes besvarelser.
Spgrgeskemaet til laererne er udformet anderledes, idet der ud af de otte spgrgsmal kun er et
spagrgsmal, hvor der er opsat svarkategorier. Dermed er det i spgrgeskemaet ngdvendigt for
de deltagende lzrere, at de selv definerer svarene. P& den mdde kommer spgrgeskemaet til
at have en karakter af et computerstgttet interview, nér de svarer pa en raekke spgrgsmal pd
skrift i stedet for i en typisk interviewsituation med ansigt til ansigt dialog. Ulempen ved denne
metode er, at det kraever af laererne, at de skal formulere deres svar pé skrift, hvilket fordrer,
at interviewpersonen eller respondenten er dygtige til den skriftlige kommunikation (Kvale &
Brinkmann, 2015: 204-205).
Derfor er det vurderet, at metoden i denne konkrete situation kan anvendes, da vi har med
lzerere at gare, der netop er vant til den skriftlige kommunikation. Formélet med at inddrage
deres perspektiver gennem dette spgrgeskema er at kunne supplere elevernes besvarelser.
Eleverne kommer bade i spgrgeskemaet og i interviewene blandt andet med beskrivelser af
relationen til leereren, hvorfor det er interessant at udfolde deres perspektiver pd, hvilken
betydning lzerer/elev relationen har for undervisningen. Med dette spgrgeskema til lsererne
har der ogsa veeret mulighed for at f& deres vurderinger af, hvad der for eksempel motiverer
eleverne i samfundsfag, eller forskellen mellem piger og drenge, hvis en elev svarer forkert
pd et spgrgsmdl fra laereren. Laerernes perspektiver er interessante, idet de netop skal
facilitere undervisningen og skabe rum for lzering. Spgrgeskemaet er udsendt til 13 lzerere,
og det lykkedes os at fa seks besvarelser pd spgrgeskemaet.
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3.6 Det kvalitative forskningsinterview

I relation til spgrgeskemaundersggelsen er der efterfglgende suppleret med otte individuelle
interviews med gymnasieelever, der ogsa har besvaret spgrgeskemaet. Derfor er interviewene
en viderebygning pd de svar eleverne allerede har givet, og supplerer der, hvor
spgrgeskemaundersggelsen ikke giver fyldestggrende svar (Tanggaard & Brinkmann, 2015:
37). Interviewene har et livsverdensfokus, der pa den made er med til at give szerlig adgang
til elevernes oplevelser og perspektiver i samfundsfagsundervisningen, som netop er en del
af deres liv lige nu (Tanggaard & Brinkmann, 2015: 31-32). Livsverdensinterviewet er saerligt
relevant, fordi specialet "Forsager at forstd temaer fra den levede hverdagsverden ud fra
subjekternes egne perspektiver” (Kvale & Brinkmann, 2015: 49). Ved at f& beskrivelser af
elevernes levede verden kan der fortolkes p& betydningen af de feenomener, eleverne
beskriver. De kvalitative interviews med de udvalgte gymnasieelever er brugbare, fordi de
giver privilegeret adgang til elevernes oplevelser af samfundsfagsundervisningen (Kvale &
Brinkmann, 2015: 49-50). Det bidrager derfor til en stgrre forstdelse af specialets centrale
temaer, hvor der kan fortolkes pd betydningen af elevernes svar.

De individuelle interviews er foretaget ud fra strukturerne, der kendetegner det
semistrukturerede interview. De tager udgangspunkt i en faelles interviewguide (Bilag 3), som
ogsé faciliterer muligheden for at stille opfglgende spargsmal, tilpasse planlagte spargsmal
Igbende gennem interviewet, eller fra interview til interview (Harrits, Pedersen & Halkier,
2012: 149). Dette har blandt andet drejet sig om stress eller pres, hvor vi efter fgrste interview
sd et behov for at gd naermere ind i dette omrdde ved flere af eleverne. Grundlaget for at
kunne kvalificere de kvalitative interviews og tilpasse dem eleverne, udspringer bade af en
teoretisk forstdelse af genstandsfeltet, men ogsd gennem dokumentanalyse af feltet og
spgrgeskemaundersggelsen. Interviewene supplerer spgrgeskemaundersggelsen ved ikke at
straebe efter en kvantificering, men i stedet bidrager med mere nuancerede forklaringer pd
elevernes oplevelser (Kvale & Brinkmann, 2015: 51).

3.6.1 Interviewguide
Som beskrevet er der forud for interviewene udarbejdet en interviewguide, som tager sit
udgangspunkt i vores teoriramme og problemanalyse og desuden viden fra
surveyundersggelsen. Selve interviewguiden er struktureret i to dele, den teoretiske og
operationelle interviewguide. Den teoretiske del bestdr af tematiske forskningsspargsmal, der
bidrager til et naturlig flow i interviewet og samtidig sikrer, at interviewet bidrager til
besvarelsen af specialets problemformulering. Den operationelle del af interviewguiden er en
reekke interviewspgrgsmal oversat fra forskningsspgrgsmaélene, og er dermed formuleret i et
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hverdagssprog, sdledes de kan stilles direkte til eleven (Bilag 1) (Kvale & Brinkmann, 2015:
186-186). Interviewguiden er ligeledes opbygget ud fra principperne omkring det
semistrukturerede interview, der som naevnt skaber rum til, at de ngdvendige temaer belyses
ved en raekke af uddybende spgrgsmal, og p& den made have en &ben tilgang til interviewet
(Harrits et al., 2012: 149-150). Dette kommer blandt andet til udtryk, da en elev fortzeller om
sine afleveringer i samfundsfag, hvor intervieweren spgrger uddybende: "Faler du dig presset
til at bruge mere tid, end der egentlig er lagt op til?”. Derfor er interviewguiden fleksibel, og
intervieweren kan springe spgrgsmdl over eller aendre i raekkefelgen pd spgrgsmaélene
undervejs i interviewet. Vi har pd den méde udarbejdet en generel interviewguide med plads
til justeringer - lavet pd baggrund af de forskellige elever, men de fastlagte interviewspgrgsmal
har stadig vaere styrende for interviewet.

3.6.2 Udveelgelse og rekruttering af interviewpersoner

Ud af de 186 samlede besvarelser af vores spgrgeskema tilkendegav 42 elever, at de ville
deltage i et interview, hvor 22 elever pa den baggrund er kontaktet. Dermed er ikke alle elever
blevet kontaktet, da der med interviewpersonerne er et gnske om, at f& interviews med elever
fra mange af de deltagende gymnasier, og at fd bade drenge og piger med, og samtidig en
variation af profiler pd eleverne. Dette er med til, at besvarelserne afdaekker forskelligheder,
og dermed styrke kvaliteten af undersggelsen. Dog er alle drenge, der gnskede at deltage
blevet kontaktet, modsat pigerne, for at fa flere interviews med drenge. Antallet af interviews
sammenholdt med de udvalgte elever er ikke med til at ggre besparelserne repraesentative,
men formalet har i stedet veeret, at eleverne skulle veere relevante for undersggelsen og give
stagrst mulig indblik i vores emne (Harrits et al., 2012: 161).

Ikke alle af de adspurgte elever vendte tilbage pd henvendelsen, og derfor er flere elever
lgzbende blevet spurgt. P& den made er den forméalsbestemte strategi benyttet for udveelgelse
af interviewpersoner. Dette er ogsd en mulighed med det fleksible design af interviewet, og
derfor har vi benyttet os af muligheden for Igbende at vurdere pa hvilke type elever, der kunne
vaere formdlstjenesteligt for specialet, og dermed hvilke perspektiver der endnu ikke var
kommet frem (Harrits et al., 2012: 161). Det lykkedes i sidste ende at lave aftaler om
interviews af otte elever, fem piger og tre drenge, men elever fra alle de involverede

gymnasier.
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3.6.3 Udfgrelse af interview

De otte interviews er foretaget af samme interviewer for at styrke sammenhaengen i
interviewene, da forskellige interviewere kan producere forskellige udsagn pé temaerne (Kvale
& Brinkmann, 2015: 52). Samtidig understgtter det et bedre flow og dynamik i interviewet.
Det forudgdende arbejde med specialet har dannet grobund for at kunne stille relevante
opfalgende spgrgsmal i interviewsituationen, og dette er vigtigt da det semistrukturerede
interview ikke kan ngjes med interviewspgrgsmaélene. Muligheden for og benyttelsen af flere
spagrgsmal i situationen er netop en styrke ved det kvalitative forskningsinterview, og dette er
samtidig ogsd med til at styrke malingsvaliditeten (Harrits et al., 2012: 157-158).

Ingen interviews er neutrale, da vi som undersggere er pdvirket af vores forforstdelse
(Tanggaard & Brinkmann, 2015: 37). Det kan bade vaere en styrke og en svaghed, at vi som
studerende har en forholdsvis frisk erindring af samfundsfagsundervisningen pd STX. Det er
en styrke, fordi vi som interviewere kan skabe en relation til eleverne, nér vi er i stand til at
samtale med dem om, eksempelvis hvorvidt oldtidskundskab er spaendende eller relevant.
Denne relation medvirker til en tryghed i interviewsituationen, hvor vi har oplevet, at eleverne
er villige at forteelle detaljeret og personligt om deres oplevelser. Dog bygger interviewguiden,
som tidligere beskrevet, pd et teoretisk stasted, og pd den méde har vi benyttet vores
kendskab til STX til at gare interviewsituationen nemmere, idet vi kan tale i elevernes sprog

og stille relevante opfglgende spargsmal.

Konkret er interviewene foretaget via et telefonopkald. Det kan dog give udfordringer med
flowet i interviewet, ndr intervieweren ikke er fysisk sammen med eleven, ndr der mistes den
nonverbale kommunikation. Intervieweren har derfor ikke mulighed for med kropssprog at
signalere interesse for eleven og pd den mdde skabe en tryg interviewsituation. Derfor har
intervieweren veeret saerligt opmaerksomme pa at lytte aktivt ved fysisk at tilkendegive vores
fortsatte tilstedevaerelse og anerkendelse af deres svar, og pa den méde vise interesse (Harrits
et al., 2012: 158). Dette kommer til udtryk gennem anerkendende 7a” eller “nej’; eller
situationer hvor intervieweren har givet eleven ret i sine udtalelser. Dermed forsgges det pd
trods af den manglende fysiske tilstedevaerelse at skabe en tryg relation, hvor eleverne fgler
sig meningsfuld for undersggelsen. Desuden er der forsggt at skabe plads til, at eleverne kan
fa lov til at svare feerdig og lytte til deres svar ved at undgé afbrydelser, der kan irritere eleven.
Samtidig giver det ogsd eleven mulighed for at reflektere over sine svar. Det kan dog blive
udfordret ved det telefoniske interview, fordi intervieweren ikke pd samme méde er i stand til
at afleese, hvorndr eleven er faerdig med at svare (Harrits et al., 2012: 157-158). Fordelene
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ved det telefoniske interview kan omvendt vaere, at eleverne er villige til at 3bne mere op om
deres svagheder i samfundsfag, ndr intervieweren ikke er fysisk tilstede sammen med eleven
(Kvale & Brinkmann, 2015: 205). For at sikre et kontinuerligt fokus pd at kunne afholde gode
og relevante interviews er alle interviews blevet optaget (Harrits et al., 2012: 169-170).
Eleverne blev pd forhdnd informeret om optagelsen, og der har sdledes veeret et samtykke

fra eleverne.

3.6.4 Transkripsstionsprocedure af interview

Med optagelser af alle interviews har der vaeret mulighed for at transskribere interviewene
(Bilag 4). Dette er et vigtigt redskab i det efterfglgende analysearbejde, hvor empirien kan
dokumenteres gennem citaterne. Dog er vi opmaerksomme pa forbehold, nér flydende tale
aendres til skriftsprog, da det bliver svaerere at forstd samme kontekst i interviewet, ndr det
laeses og ikke hgres. En transskribering er en oversaettelse af interviewet fra talesprog til
skriftsprog, hvor der er blevet truffet nogle valg i forhold til hvad og hvor meget, der skal
transskriberes. Derfor er der allerede med transskriberingerne bearbejdet vores empiri og
gennemgdet en fortolkningsproces (Kvale & Brinkmann, 2015: 235-236). Da vi med de
afholdte interviews ikke gnsker at analysere p& kropssprog, tonefald eller gestik, er
transskriberingerne udelukkende med elevernes sagte ord, hvor nogle talefejl eller afbrydelser
sdsom “oh”eller 7amm”og sa videre ikke er medtaget. Derfor er der inden transskriberingerne
udformet en feelles skabelon, sdledes alle interviews behandles pd samme mdade (Kvale &
Brinkmann, 2015: 238-239). For yderligere at ensarte processen med transskriberingerne er
disse ogsd, som ved interviewene, udarbejdet af samme person, desuden er det ogsd
intervieweren, der efterfglgende har transskriberet. Alle i gruppen har dog hgrt interviewene
0g gennemlaest transskriptionerne. Dette er med til at sikre analysens reliabilitet, ndr der ikke
forskel i, hvad der transskriberes og deraf eventuelt udelades (Kvale & Brinkmann, 2015: 243-
244). Samtidig er transskriptionerne foretaget hurtigst muligt efter endt interaktion, s&
potentiel dérlig lyd eller andet pavirker transskriptionerne minimalt.

3.7 Kodning af observation og spgrgeskema

Transskriptionerne af de otte interviews, observationsnotaterne og besvarelserne fra
spgrgeskemaet er alle blevet kodet. Her er der foretaget en kategorisering af udsagnene og
observationen, og pd den mdde kodet efter relevante passager. Kodningen er vigtig for det
videre analysearbejde, idet det forbereder empirien til analysen, da der gennem kodningen
knyttes et eller flere nggleord til citater fra empirien, s& der i det videre arbejde er skabt et
stgrre overblik over elevernes perspektiver (Kvale & Brinkmann, 2015: 261-262). Kodningen
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bygger pd en begrebsstyret tilgang, hvor kodeskemaet tager udgangspunkt i eksisterende
litteratur, og derfor er kodeskemaet ogsd umiddelbart udviklet i forvejen (Kvale & Brinkmann,
2015: 263). Derfor er der fgrst og fremmest arbejdet med en lukket kodning, hvor temaerne
netop er bestemt pd forhdnd (Jakobsen, 2012: 182). Dog bliver det hurtig klart, at der i
kodningsprocessen er et behov for at tilfgje flere kategorier, hvilket dbner kodningen mere op
(Jakobsen, 2012: 177). Dette er ogsd i trdd med gaengs praksis, hvor kodningen giver
mulighed for at tilfgje flere kategorier og efterfalgende lukke kodningen ud fra, bdde de pa
forhdnd fastlagte koder fra teorien sammenholdt med de mest interessante koder fra den
dbne kodning (Jakobsen, 2012: 182).

Kodningen af empirien har til formadl at kategorisere dataen, sdledes kodeskemaet giver et
overblik over de mange siders empiri og derved kunne sammenligne saerligt interviewene og
spgrgeskemabesvarelserne med hinanden (Kvale & Brinkmann, 2015: 264). Efter kodningen
af data ud fra kategorier og temaer er der foretaget en meningskondensering, og pd baggrund
af denne kodning tilknyttet korte formuleringer, hvor der argumenteres for valget af kodning,
og her opsummeres hvad dataen beskriver, og hvad den kan bidrage med. Dermed
komprimeres lange udsagn, hvor der med f& ord omformuleres det mest centrale i
besvarelserne (Kvale & Brinkmann, 2015: 269).

3.8 Dataindsamling

Dataindsamlingsprocessen startede med, at de udvalgte cases fik tilsendt spgrgeskemaet fra
deres lzerer, hvor spgrgeskemaet blev praesenteret, og for at minde eleverne om, at det kun
omhandlede samfundsfagsundervisningen. Dette blev gjort ud fra antagelsen om, at de ville
besvare spagrgeskemaet grundigere, og at indsamlingen derigennem ville fa flere besvarelser.
Det var ligeledes vigtigt, at spgrgeskemaet blev besvaret i en undervisningstime og ikke i
elevernes egen fritid. P3 Fjerritslev Gymnasium og Vesthimmerlands Gymnasium og HF, hvor
der allerede blev foretaget en observation, delte observatgrerne selv spgrgeskemaet ud.
Forinden besvarelserne praesenterede observatgrerne kort at introducere dem selv og
spgrgeskemaet. Der blev foretaget et bevidst valg om ikke at forteelle, at undersggelsen blandt
andet handlede om kgn, men blot motivation i samfundsfagsundervisningen.

3.8.1 Databehandling
I indsamlingen af data har der vaeret opmaerksomhed p& en raekke af faktorer for
repraesentativiteten af undersggelsen. Seerligt har veeret fokus pd& udveelgelsen af
respondenter til undersggelsen, som er blevet praesenteret i afsnit 3.6.2, men der har ogsa
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veeret rettet opmaerksomhed pé antallet af respondenter i stikprgven. Stgrrelsen af stikpraven
afheenger af det, der gnskes at blive undersggt, og da der ikke er et gnske om at undersgge
eksempelvis alle gymnasieelever, men blot gymnasieelever med samfundsfag pé A eller B-
niveau, er det vurderet at der som minimum skulle indsamles 150 besvarelser for at sikre
repraesentativiteten af den statistiske analyse (Nielsen, Gundelach & Frederiksen, 2017: 15-
16).

Fremgangsméden for indsamling af data har veeret ud fra en klyngeudvzlgelse, og med dette
menes, at populationen naturligt er inddelt i grupper (i vores tilfeelde er disse klynger de
udvalgte gymnasier). Tanken er, at klyngerne kan fortzelle om den samlede population (Bay
& Rathlev, 2017: 39-40). Fordeling af ken i spgrgeskemaet er illustreret sdledes:

Elevbesvarelser

H Drenge Piger

Figur 4: lllustrerer fordelingen af 186 elevbesvarelser - baseret pa kon.

Som tidligere nzevnt er der i databehandlingen frasorteret nogle elevbesvarelser pa grund af
en raekke missing values, sdledes det endelige datasset bygger pd 186 besvarelser. Den
folgende statistiske databehandling er udfgrt i statistikprogrammet Stata.
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3.8.2 Indekskonstruktion
I dette speciale er der en interesse i at undersgge, hvordan drenge og piger i gymnasiet kan
have forskellige drivkraefter, der pdvirker deres motivation til at leere. Der anvendes et indeks
til at forstd elevernes motivation til at leere i samfundsfagsundervisningen. Dette ggres ud fra
en antagelse om, at selve motivationen til laering ikke er mulig at male direkte, da motivation
som begreb kan rumme mange forskellige forstdelser for den enkelte elev. Derfor er der
anvendt det refleksive indeks som en mdlemodel for motivation for leering. Et refleksivt indeks
betyder, at de valgte indikatorer reflekterer et gnsket begreb.
Dermed indsamles en raekke af manifeste variable via spgrgeskemaet, som i denne
faktoranalyse skal indikere noget om den latente variabel, som der ikke direkte er data p&. "7
en latent klasseanalyse har man interesse i at sige noget om de latente variable ud fra de
manifeste variable. Latent klasseanalyse er en statistisk model, der postulerer et saerligt
forhold mellem manifeste og latente variable” (Karlson, 2017: 296). De manifeste variable
skal altsd give et indirekte billede af de latente forhold, og derfor er det ogsd ngdvendigt, at
der er korrelation mellem de manifeste variable for, at de sammen kan sige noget om den
latente variabel.
Ideen i konstruktionen af den latente variabel er, at respondenter som har givet et svar til et
spargsmal ogsa vil have en tendens til at give lignende svar til visse andre spgrgsmal. Dette
skaber nogle mgnstre i datasaettet, som der gennem denne analyse sgger at fa indblik i. Der
anvendes en indekskonstruktion med fastlagte trin til at udforme vores latente variabel, dette
ggres for at sikre, at konstruktionen er valid. Indekskonstruktionen i dette speciale er
udarbejdet ud fra de fglgende trin i Figur 5.

Definition
af teoretiske begreber

Udveelgelse af
indikatorer

Rekodning af
indikatorer

Test af
malingsvaliditet

Test af
intern reliabilitet

Figur 5: Indekskonstruktion for refleksivt indeks. Modellen er baseret pa Petersen, 2012: 408-416.
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3.8.3 Definition af teoretiske begreber og dertilhgrende indikatorer
Det begreb der i specialet gnskes at blive belyst gennem indekset er motivation for lzering.
Dette begreb er der en forventning om, at vi kan méle ved at opstille en raekke af manifeste
variable, der skal fungere som indikatorer pd den latente variabel. Det kan forventes, at
elevernes motivation for at lzere har umiddelbare og mélbare effekter pa konkrete spgrgsmal
angdende deltagelse i undervisningen, forberedelsen og motivation til deltagelse i
samfundsfagsundervisningen. Det er denne reekke af konkrete spgrgsmadl, som kaldes for
indikatorer. Raekken af indikatorer er udvalgt pd baggrund af tidligere forskning indenfor
motivationsstudier, pilotundersggelsen, samt motivationsteori. I udvaelgelsen af indikatorer er
det afggrende, at de alle kredser teet om vores latente variabel; *motivation for leering, samt
at de alle relaterer sig til begrebet til forskellige mdder og dermed belyser forskellige
perspektiver af begrebet (Petersen, 2012: 409). De manifeste variable er opstillet til at

indfange begrebet som fglgende:

Motivation til

leering

Figur 6: Kausaldiagram over den bagvedliggende variabel. Vi har betegnet 'motivation til at leere, som beregnes
ud fra de manifeste variable. Det refleksive begreb fremgdr i cirklen og de manifeste variable fremgér i firkanterne.
Modellen er egen fremstilling, baseret p4 Hayes 2013.
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3.8.4 Rekodning af indikatorer
De fire observerede variabler, som der er inddraget til at forstd den bagvedliggende variabel
‘motivation til at leere’, har faet tildelt svarkategorierne pé en veerdi fra 1 til 5. Svarkategorierne
til de manifeste variable fremgér i Figur 6, og har alle de fglgende svarkategorier: Aldrig (1),
sjaeldent (2), ind i mellem (3), ofte (4) altid (5). Det vil sige, at en hgj grad af eksempelvis
deltagelse i gruppearbejdet far en hgj veerdisaetning, hvor en lav grad af deltagelse giver en
lav veerdiseetning. Det er ikke ngdvendigt at omkode dataen inden databehandlingen, da

spgrgsmadlenes veerdisaetning allerede vender i samme retning.

3.8.5 Mdlingsvaliditet og reliabilitetsanalyse

I forbindelse med konstruktionen af den latente variabel vil vi teste mélingsvaliditeten af
variablen. Dette ggres for at se, om indikatorerne samvarierer og dermed, hvorvidt de reelt
maler det, der gnskes malt gennem den latente variabel. Hvis alle indikatorer samvarierer, sa
betyder det, at de reflekterer den samme bagvedliggende variabel motivation (Petersen, 2012:
412). Ved testen for malingsvaliditet er det ogsa relevant at teste for intern reliabilitet, altsd i
dette tilfaelde male fravaeret af tilfeeldige fejl (Petersen, 2012: 414).

Til at undersgge kvaliteten af indekset foretages en Cronbachs Alpha test. Her testes den
interne konsistens af malingerne fra forskellige maleinstrumenter. Ved konstruktionen af det
refleksive indeks, er der opndet en hgj alpha koefficient i alle syv variabler. Koefficienten
varierer mellem 0 og 1, og jo teettere pa en koefficient er, desto mere reliabelt er indekset,
da der dermed ikke er en stor maengde af tilfaeldige fejl i det sammensatte data. Vi har valgt
at inddrage seks indikatorer i vores indeks, da der derved kan fés et mere reliabelt indeks, da
indikatorernes tilfaeldige malefejl i hgjere grad kan udligne hinanden, ndr der inddrages flere
indikatorer. I Cronbachs Alpha test, kan det ses, at indekset har en koefficient pa 0,8145 (Bilag
7). Derved kan det konstateres, at den latente variabel har en acceptabel grad af reliabilitet,
da konventionen er, at veerdiens helst skal veere over 0,7 (Petersen, 2012: 415).

3.8.6 Vurdering af fit
Vi vurderer vores latente klasseanalyses fit, for at vurdere det omfang vores model kan
fortelle noget om samvariansen i vores manifeste variable. Der er forskellige modeller til at
vurdere modellens fit, hvor hver model har sin egen made at vurdere fit. Comparative fit index
(CFI) og Tucker-Lewis index (TLI) kan begge anvendes til at vurdere fittet af vores latente
klasseanalyse. Begge bruger en model til sammenligning, hvor der ingen korrelation mellem
indikatorerne er for latente variabel. Vaerdierne fra de to tests er mellem 0-1, og angiver i
hvor hgj grad modellen er bedre end den dérligste mulige model. TLI vil ofte give dérligere
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estimater end CFI, da den er mere fglsom overfor kompleksiteten i modellen. Dette ggr sig
0gsé gzeldende i denne analyse, hvor der er en CFI pd en veerdi pd 0.944 og en TLI pd 0.907
(Bilag 7). For begge test geelder det, at vaerdien helst skal vaere over 0,9, hvorfor det kan
konstateres, at denne analyse er acceptabel (Mehmet & Jakobsen, 2017: 308-309).
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Kapitel 4: Analyse

Det fglgende kapitel vil praesentere og analysere specialets data. Analysen vil vaere opdelt i
fire overordnede emner; ‘Relationer og klasserumskulturens betydning for motivation,
‘Elevernes mélorienteringer og egne kompetencer i praksis, 'Karakter, stress og konkurrence’
og ‘Andre faktorer som teorien ikke kan belyse’. Under fgrste del behandles det indsamlede
data i form af observation, spgrgeskema og interview. Denne del vil foregd som en dben
analyse, hvor der identificeres analytiske fund, det er primzert indsamlet data, som vil veere i
fokus og dermed ogsa tidligere gennemgdede teorier. Afslutningsvis vil del 1 skildre empiriske
fund, som ikke er til at afspejle i teorien.

4.1 Relationer og klasserumskulturens betydning for motivation

Med eleven i centrum for undersggelsen af deres motivation i samfundsfag gnsker
undersggelsen at afdeekke betydningen af elevernes relation til laereren og klasserumskulturen
gennem elevernes relationer til hinanden. De to forskellige relationer afdaekkes i denne
analysedel i én sammenhaeng, idet laereren ogsa er til stede i klasserummet. Analysen gnsker
derfor at vise relationernes betydning for eleverne, hvor relationerne i fgrste omgang er
behandlet saerskilt, for s til sidst at se relationerne i én sammenhaeng.

4.1.1 Elevernes oplevelser af lzerer/elev relationen

Indledningsvis vil dette afsnit analysere elevernes relation til lzereren, eftersom det er en
betydningsfuld faktor, der kan pavirke deres motivationsforhold i undervisningen. Det
teoretiske afsnit forsgger at forklare, hvad 3rsagen er til, at der eksisterer en sammenhaeng
mellem motivation og elevernes relation til lsereren. Det er fgrst og fremmest interessant at
se pd, hvad vores kvantitative data siger om den relationelle kontakt og betydning for
motivation. Undersggelsen adspurgte eleverne om fglgende i spgrgeskemaet: "Hvilket af
folgende udsagn passer pd dig i samfundsfagsundervisningen?”og besvarelserne er illustreret
i Figur 7.
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Hvilket af falgende udsagn passer pa dig i
samfundsfagsundervisningen?
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Figur 7: viser konsforskellen i, hvorvidt eleverne mener at en god relation til deres lzerer pavirker deres
motivation. Eleverne har svaret pa folgende sporgsmadl: "Hvilket af folgende udsagn passer ps dig i
samfundsfagsundervisningen?”. Data er baseret p& vores spargeskema med 186 elevbesvarelser. Baseret pd
data fra Bilag 8.1.

Sgjlediagrammet viser, hvorvidt eleverne oplever, at en god relation til deres leerer pavirker
deres motivation. Det er interessant at aflaese, at den procentmaessige forskel mellem
kannene ikke er sd stor som farst antaget. Indgangen til dette speciale, begyndte ikke p& bar
bund, men derimod med et udgangspunkt i tidligere naevnte pilotundersggelse, samt allerede
eksisterende forskning, der forklarer, at det kan antages, at piger i hgjere grad sgger den
relationelle kontakt, for derved ogsd at opnd tryghed i klasserummet. I spgrgeskemaet
fremgdr det dog, at der er overraskende mange drenge, der ogsd oplever, at en god relation
til deres lzerer pdvirker deres motivation til at leere. Men pd baggrund af vores interviews tyder
det pd, at der alligevel er en forskel, og det kan skyldes flere ting.

Til at forklare hvordan det personlige relationsforhold mellem laerer og elever eksisterer, er
det afggrende at se pd det teoretiske begreb tiharsforhold. Som forklaret i det teoretiske
kapitel er der en relationel betydning for elevens motivationsniveau ved blandt andet ¢{ryghed,
feedback og oplevelsen af at fgle sig anerkendt af laereren. Selvbestemmelsesteorien forklarer,
at elever oplever en fglelse af motivation, nér de fgler sig forbundet med deres omgivelser og
folelsen af anerkendelse. I vores interviews fremkommer denne pointe ved flere af de
adspurgte piger, hvor netop oplevelsen af tryghed er afggrende for flere af pigerne. Ryan &
Deci (2000) mener, at den enkelte har et behov for at fgle tryghed i de relationer, de indgar i
for at opleve indre motivation. Behovet for autonomier et afggrende behov for at opleve indre
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motivation. Det er et behov, der er frigjort af de ydre pdvirkninger. Skaalvik og Skaalvik (2007)
fremhaever i forbindelse med den emotionelle stgtte, at elevers mod til at tage imod faglige
udfordringer og deltagelse i undervisningen er afhaengig af, at eleverne oplever en varme,
respekt og tillid fra sin laerer. Det kommer til udtryk ved pige 3, der forklarer dette i interviewet

om sin leerer:

Han er god til at lytte p&, hvad vi siger, og s& enten 18 det sédan omformuleret eller
sa give god feedback. Han er ikke sddan en, du ved, nogle de er gode til naermest at
give en skaeld ud for det man siger, s§ man ikke far lyst til at sige mere (Pige 3, Bilag
4.6).

Eleven oplever, at hun far en lyst til at deltage i undervisningen, fordi hendes lzerer er god til
at lytte, og selvom hun siger noget forkert, s& oplever hun ikke at fa skaeldud. Dette giver
hende lysten til at fortsaette sin deltagelse i undervisningen og ikke traekke sig tilbage. Hun
forklarer, at lzereren er god til at give feedback, og dette har en stor betydning for, om hun
deltager mundtlig. Jf. Ryan & Deci (2000: 71) udspringer hendes lyst til deltagelse sig af
selvbestemt motivation, fordi leereren er stgttende og pdvirker elevens indre motivation,
nysgerrighed og lyst til udfordring. Den kontrollerende motivation er ikke geeldende, da der
ikke er fokus pd ydre faktorer sdsom straf og belgnning. Pige 3's oplevelse kan ligeledes
analyseres ud fra Becks teori (2020b) om to grundlaeggende laererpositioner, som laereren
kan pétage sig. Relationen og feedbackens positive form medfarer en pavirkning af hendes
motivation og dette skyldes, at hendes oplevelse af faget ikke er uafhaengigt at hendes lzerer.
Arsagen til dette er, at lzererens engagement og energi pdvirker hendes lyst til at lzere. Denne
pointe understgttes af en statistisk test for ssmmenhaang mellem elevers motivationsniveau
og elevernes oplevelse af, at relationen til laereren pdvirker motivationen for lzering, jf.
Skaalvik & Skaalvik (2007). Dette fordi eleven oplever, at hun har muligheden for at mestre.
Ved at sammenholde den latente variabel for motivation og elevers oplevelse af relationens
betydning, kan det konstateres, at der er en positiv sammenhaeng. Dette vil sige, at de elever
der oplever, at relationen til leereren har en betydning, ogsd er tilbgjelige til at veere
motiverede i samfundsfagsundervisningen (Bilag 8.2). Relationen mellem lzerer og elev har
en afggrende rolle, da eleven spejler sig i laereren og dermed ogsa faler sig engageret (Beck,
2020a: 219). Elevens oplevelse af samfundsfag er betinget af naerhed, og hvordan laereren
stilladserer processen, altsd elevens indleering, og dermed forsgger laereren at give eleven de
ngdvendige forudsaetninger for at lere nye ting. Samtidig forsgger laereren ogsa at patage en
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anden laererposition, nemlig distance hvor eleven selvsteendigt skal kunne afkode kommende
opgaver (Beck, 2020b: 123-124).

Pige 1 forklarer ligeledes, hvordan hendes laereres tilstedevaerelse og fglelsen af tryghed
pavirker hendes motivation:

Ndr du sidder i sddan mindre grupper, og leereren kommer med over og deltager i
vores samtale, og giver sidan ledende sporgsmdl, det synes jeg det kan give en
tryghed, for det er ikke alle, der harer det pd en gang, ndr man sa sidder og svarer
(...) Det synes jeg det er med til at give sddan en mere tryghed, eller sddan
efterfolgende s tager den pé faelles ps klassen (Pige 1, Bilag 4.4).

Pige 1's udtalelse kan forklare, at hendes selvopfattelse pdvirkes af relationen til laereren.
Laereren yder en instrumentel stgtte ved, at leereren leverer en passende faglig stgtte og
vejledning, ndr de udferer gruppearbejde. Dette er et godt eksempel pd, at hendes
engagement vokser, ndr hun oplever positive mestringsforventninger. Ifglge Bandura kan
dette ses som et eksempel p3, at hendes lzerers tilstedevaerelse og tryghed giver hende troen
pa egne evner til at deltage i undervisningen feelles pa klassen og ikke blot i gruppearbejdet.
Hun har maske lave forventninger til egen praestation, og kan dermed risikere at praestere
darligere end hendes faktiske kunnen (Hein, 2019). Laereren fremtraeder som en hjeelper, og
dette skaber tillid, hvis eleven mgder faglige barrierer eller usikkerheder omkring sine egne
faglige kompetencer i klasserummet. Aftraditionaliseringen af lzererrollen medfgrer, at
relationen mellem laerer og elev flyder mere sammen end tidligere set. Laererens rolle handler
ikke kun om at repraesentere ny viden, men lzeereren skal fremstd personlig, trovaerdig og
autentisk (Ziehe, 2004: 73).

I et uddrag fra spgrgeskemaet, hvor eleverne bliver spurgt om, hvilken type af svaerhedsgrad
i en aflevering de ville vaelge, svarer en dreng felgende: “Er doven hvad angdr at lave
afleveringer, sé ville nok ikke tage den svaereste, men heller ikke den letteste fordi jeg ikke
vil skuffe min samfundsfag lzerer”(Dreng, Bilag 6.2). En anden dreng svarer nogenlunde det
samme: "Den lette viser min lzerer, at jeg springer over, hvor geerdet er lavest”(Dreng, Bilag
6.2). Begge drenge taenker deres lzereres forventninger til deres praestation ind i deres svar.
Det er tydeligt, at de ikke vil skuffe lzereren, og at deres begrundelse for valg af svaerhedsgrad
ikke er domineret af egne forventninger. Men ifglge selvbestemmelsesteorien burde elevens
motivation stige, hvis de selv har indflydelse p& egen tid og opgavelgsning. Hvis eleven selv
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har valgt opgaven og tidspunkt for Igsningen gges sandsynligheden for at fremme indre
motivation. Individet vil udfgre opgaver blot for at tilfredsstille sig selv, og derfor har ros og
anerkendelse ikke nogen betydning. Den ydre motivation er et kontinuum, der afspejler
graden af indre styring. Der er forskellige grader af motivation og eleven kan ligeledes udfgre
en handling, fordi de anerkender, at handlingen pé laengere sigt har en betydning. Det er for
eksempel utopisk kun at arbejde med en indre motivationsdrevet undervisning. Den indre
motivation er kendetegnet ved, at eleven har en indre drivkraft og interesse for at laere, og
derfor burde eleven opleve en tilfredsstillelse ved at fordybe sig i et emne og ikke af ydre
incitamenter. Dog viser disse eksempler, at begge drenge oplever en ydre motivation gennem
de forventninger, som eleverne efterfglgende vil opleve ved at udfgre opgaven, sdsom
anerkendelse, ros, en god karakter eller undga, at leereren bliver skuffet. Den ydre motivation
fremmer ikke dybdelzering, men derimod overfladeleering. Dette betyder ogsd, at nér ydre
pavirkninger som ros forsvinder, sd forsvinder elevens adfaerd eller motivation ligeledes.
Anerkendelse er kun kortvarig og elevernes livsverden er ustabil og andrer sig mange gange,
og de vil aldrig opnd en tilstand af tilfredshed (Petersen, 2016: 93; Bauman, 2006: 41). Ifglge
Ryan og Deci sveekker ydre belgnninger menneskers indre motivation. Elever der er drevet af
en ydre motivation har ogs§ et stgrre behov for hjeelp og stette fra lsereren (Rgérd, 2014a:
24-25).

Det er ikke kun trygheden, som eleverne pdtaler. Relationen mellem lzrer/elev handler ogsa
om, at leereren mgder eleverne i gjenhgjde og kan omstrukturere undervisningen og
afleveringer, hvis vedkommende kan maerke, at eleverne er pressede og viser empati for
dette, jf. Skaalvik & Skaalvik (2007). Leereren yder en todimensionel stgtte, faglig og
instrumentel i form af praktisk stgtte. "Han giver nogle lektier for, der faktisk er overskuelige.
S4 det er ikke fordi man foler, man bliver presset i faget (..) Men han laver sddan en god
meaengde af det hele, s det hele gar op” (Pige 2, Bilag 4.5). Dette kan have en afggrende
rolle for, om eleven fremover oplever motivation i samfundsfag. Selvsamme elev forklarer
senere i interviewet, at hendes laerer er medmenneskelig. Det er altsd betydningsfuldt, at

elever oplever laerere som mennesker, der udviser empati.

En anden elev forklarer, at hvis han har en lzerer, som han godt kan lide, s& er han mere
motiveret til at fglge med i undervisningen "7 forhold til hvis det var en, der bare er lzerer, og
der bare er tor og, ja man ikke rigtig kender, s3 bliver det meget distanceret”(Dreng 2, Bilag
4.2). Deres uddrag kan forklares som situationsbestemt motivation, der afhaenger af lsererens
engagement og medmenneskelighed for, hvorvidt de fgler sig motiveret i lsereprocessen
(Beck, 2020a). En pige udtaler desuden om drengenes deltagelse i samfundsfag, at de "(..)
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skelner lidt mere i mellem faget og lereren, at det er maske ikke altid de lytter s§ meget efter
leereren, men mere efter i forhold til faget, om de kan lide det eller ej” (Pige 2, Bilag 4.5).
Flere af drengene nzevner, at leereren har en vigtig rolle, ellers ser de ikke undervisningen
som spaendende. Drengenes manglende motivation eller negative diskurser om deres lyst til
at uddanne sig manifesterer sig ogsa i litteraturen, hvor Hutters og Brown (2011) mener, at
forskningen indenfor laering og psedagogik har sendret sig over tid. Her var der tidligere fokus
pa de stille piger, hvor der, som beskrevet i afsnit 2.4, nu fokuseres pd drengepaedagogik.
Kgn har en betydelig rolle for, hvilke elever der anerkendes i laeringsmiljget, og hvilke der ikke
gor. Der eksisterer en forventning om, at alle elever skal inkluderes og faerdigggre en
ungdomsuddannelse, men der er samtidig ogsd kulturelle forventninger, der i praksis
ekskluderer bestemte grupper af elever. "Hele retorikken om vindere og tabere er med til at
tegne et billede af uddannelse som en konkurrence, hvor nogle unge dommes inde og andre
ude” (Hutters et al. 2013: 16-20).

En anden elev forklarer i et interview, hvordan hun oplever, at den relationelle kontakt mellem

laerer og elev er baseret pa tryghed og anerkendelse:

Alts4 jeg synes det er vigtigt, at man ligesom, altsd hvis man skal fole sig tryg i klassen,
sa er det jo ogsa vigtig, man skal fole sig tryg ved sin leerer, og at man skal fole, at
det man siger, det bliver taget godt imod (Pige 4, Bilag 4.7).

Samme holdning har en anden pige, der oplever, at pigerne har et stgrre behov for at opleve
tryghed i deres relationer i klasserummet, hvorimod drengene er mere overfladiske og ikke

har samme behov.

Jeg tror, det i hajere grad har en betydning for piger i forhold til relationer og tryghed
0g s& videre, fordi man méske er mere tilbajelig til at vaere usikker, og har derfor mere
brug for tryghed, hvor drengene de er maske lidt mere, lidt mere overfladiske (Pige 3,
Bilag 4.6).

Begge pigers holdninger til den relationelle kontakt kan forklares ud fra tryghed. Vores
operationalisering af tryghed viser, at det er et multidimensionelt begreb. Relationen til
laereren har en betydning for tryghed i en faglig dimension, men ogsa en social dimension,
hvor eleverne oplever en forbundethed og et trygt lseringsmiljg.
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Opsamling: Elevernes oplevelser af laerer/elev relationen

Den enkelte elev oplever en fglelse af motivation, nar de oplever
anerkendelse og tryghed ved laereren.

En positiv oplevelse af faget er ikke uafhaengigt af lzereren.
Leererens engagement og medmenneskelighed er betydningsfuldt
for eleverne.

Relationen og feedback medfarer en gget motivation og troen pé
egne evner - positive mestringsforventninger.

Laereren agerer som en hjzelper og skaber tillid til eleverne.

Der er sket en aftraditionalisering af lzererrollen - relationen
mellem lzerer og elev flyder mere sammen end tidligere hen. Der
eksisterer bdde en faglig og personlig relation.

Ydre motivation (anerkendelse, ros og karakterer) kan pavirke
motivationen. Anerkendelsen er kortvarig og deres livsverden er
ustabil. Eleverne vi ikke opleve en tilstand af tilfredshed.
Drengene indteenker deres lzerer i valg af sveerhedsgrad af
afleveringer - de vil ikke skuffe deres laerer.

Piger og drenge har et forskelligt syn pa relationen. Piger har
behov for tryghed, og drenge har brug for humor og mindre
stringent undervisning.

4.1.2. Leerernes forestillinger om lzaerer/elev relationen
Leerernes forestillinger om lzerer/elev relationen er meget ensartede, da laererne i deres
beskrivelser i hgj grad er enige. Gennem spgrgeskemaet er lzererne adspurgt om, hvorvidt de
oplever, at relationen er forskellig i forhold til, om den p&gzeldende elev er en dreng eller pige.
Flere af laererne udtrykker, at relationen er vigtig, men muligvis ikke er betinget af kgn, men
at klassetrin og alder er lige sd vigtige faktorer. En laerer oplever, at drenge og piger skal
motiveres forskelligt, men at dette ogsd geelder indenfor samme kgn: “Min relation til mine
elever, er respektfuld og i gjenhajde uanset, hvem det er” (Leerer, Bilag 9). En anden lzerer
udtrykker ogsd, at der er forskel p& de relationer, som henholdsvis drenge og piger har behov
for. For pigerne handler det om, at de skal fgle sig trygge, hvorimod relationen til drengene
skal foregd mindre stift og der skal indgd humor (Lzrer, Bilag 9). Relationen er ikke

ngdvendigvis naturligt eksisterende:

Jeg oplever ikke nadvendigvis en konsforskel. Der er elever - bdde piger og drenge,
der er meget udadvendte, jokende og/eller leerersggende, hvor relationen hurtig
bliver god. Andre elever - bade stille piger og 'dovne’ drenge - er langt svaerere at
komme ind pé livet af. Her kraeves der mange, gentagende faglige snakke og
spargsmdl til elevernes privatiliv for man som lzerer lukkes ind (Leerer, Bilag 9).
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I dette lzererudsagn inddeler vedkommende klassen i de udadvendte og laerersggende elever,
de stille piger, samt dovne drenge. I denne opdeling er det tydeligt, at relationen derfor ogsa
foregdr forskelligt. Der er elever, som selv er leerersggende i deres adfzerd, men der er ogsd
elever, som besidder en mere stille adfaerd. Laereren beskriver, at det er en ngdvendighed at
behandle elever forskelligt, da deres adfzerd forekommer forskelligt, og det kan tage tid at
tilegne sig viden om den enkelte elev. Det er for eksempel betydningsfuldt at have gentagne
samtaler, bade af faglig og personlig karakter, for at laere dem at kende. De relationsmaessige
forskelle i de forskellige elevtyper kan analyseres som, at der er motiverede og umotiverede
elever, men der kan veaere andre 3drsager til, at for eksempel de stille piger ikke selv sgger en
god relation til laererne. Det kan ligeledes handle om, hvorvidt de fgler sig trygge i
klasserummet.

I hovedtreek forklarer laererne, at relationen mellem lzerer/elev ikke er k@nsbetinget, men at
drenge og piger skal motiveres forskelligt. Ifslge Anderman og Leake er behovet for
tilhgrsforhold forskelligt fra elev til elev, og derfor skal laereren anerkende denne forskellighed.
For at opnd et godt tilhgrsforhold skal der etableres en respekt og tolerance (Anderman &
Leake, 2005: 193-195). Med besvarelserne fra leererne kan det konkluderes, at der blot er én
lzerer, som ikke ser en forskel i drenge og piger, hvorimod de andre adspurgte laerere mener,
at der kan veere forskel p& drenge og piger. For eksempel oplever lzererne, at relationen til
drenge er mere ukompliceret og handler om, at undervisningen ikke skal tages alt for alvorlig,
hvorimod relationen til pigerne drejer sig om, at de skal fgle sig tilpas og trygge i
klasserummet. Afslutningsvis kan der ogsad konkluderes, at motivationen skal pavirkes
forskelligt indenfor samme kgn.

I forlaengelse af leerernes perspektiver er det interessant at inddrage undersggelsens
observationer. Den oplevede relationen til laereren var meget forskelligt. P Fjerritslev
Gymnasium var der en afslappet stemning mellem elever og laereren. Eleverne udviste en
tryghed i forhold til at deltage i undervisningen. Det var iszer pigerne, der var dominerende i
undervisningen, hvor den ene dreng talte med laereren alene, hvorimod pigerne ofte talte med
lzereren i plenum. Pigerne sggte ikke anerkendelse eller fglelsen af tryghed, de spurgte kun
om hjaelp, ndr leereren henvendte sig til dem. Lzereren forsggte at udvise overskud og tid til
at hjeelpe dem, men de virkede ikke interesseret i det faglige. De var ikke bange for at vise,
at de var ugidelige og talte derfor ogsa om ikke-faglige emner i lzererens naerveer (Bilag 5.1).
Laererens rolle var som en vedholdende hjzelper, der konstant skulle holde eleverne motiveret
til at lave gruppearbejdet.
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P& Vesthimmerlands Gymnasium & HF var der i anden observationstime szerligt én pige, der
konstant sggte anerkendelse i undervisningen. Selvom hun oplevede besvaer med
gruppearbejdet, anerkendte hun hgjlydt hendes problematikker overfor lzereren og andre
elever. Der var en tryg relation mellem elever og lzerer, selvom deres motivationsniveau for
at deltage i gruppearbejde og klasseundervisning var meget lavt (Bilag 5.3).
Observationstimerne kunne altsd konkludere, at der eksisterede en generel tryghed i
undervisningen og i relationen til laereren, men der kan ikke pd baggrund af observationerne
konstateres, at pigerne havde et stgrre behov for en god relation til laereren end drengene.

Opsamling: Laerernes oplevelser af lzerer/elev relationen

Leerernes perspektiver pd kgn er nogenlunde ens. Relationen er
vigtig, men ikke kun betinget af elevernes kgn.

En god relation er ifglge en lzerer preeget af respekt og leering i
gjenhgijde.

Leererne sgger gentagne individuelle samtaler, fagligt og af
personlig karakter.

Relationen til drenge er ofte mere ukompliceret end pigernes.

4.1.3 Relationen mellem elev/elev

Anden del af dette analyseafsnit vil undersgge, hvordan elevernes relationer til hinanden
pavirker deres motivation til at leere i samfundsfag. Dette perspektiv vil i det fglgende
analyseafsnit blive sammenholdt med elevernes udtalelser om betydningen af dette og deres
deltagelse og motivation i samfundsfagsundervisningen. Relationer i mellem eleverne i et
klasserum fremhaeves i teorien som betydningsfuld, i forhold til en elevs motivation og for det
leringsmiljg, der skabes gennem de menneskelige relationer. Undersggelsens fokus er pa
elev/elev relationer og betydningen af denne faktor. Derfor er relationen til de andre elever
afdeekket bdde i spgrgeskemaundersggelsen og gennem interviews med eleverne.
Stagrstedelen af vores adspurgte elever vurderer, at deres relation til de andre elever ofte eller
altid er god i samfundsfag. Her er kun en lille forskydning mellem drenge og piger, hvor
drengene i hgjere grad end pigerne altid har en god relation til de andre i klassen. Besvarelser
fra eleverne og fordelingen mellem drenge og piger ses ved Figur 8.
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Oplever du en god relation til dine klassekammerater i Dreng Pige

samfundsfagsundervisningen?

Sjeeldent 1,49 % 4,2 %
Indimellem 7,46 % 10,92 %
Ofte 38,81 % 52,1 %
Altid 52,24 % 32,77 %

Figur 8: Krydstabellen viser den procentvise fordeling mellem drenge og piger p&d besvarelsen af spargsmalet
"Oplever du en god relation til dine klassekammerater i samfundsfagsundervisningen?”. Baseret p3 data fra Bilag
8.3

De fleste elever har dermed et bedre fundament for motivation i samfundsfag, idet eleverne
oplever en forbundethed, som er med til at styrke den indre motivation, der blandt andet
beskrives af Ryan & Deci (2000) i forhold til tilhgrsforholds betydning for motivation. Alle de
interviewede piger uddyber ikke overraskende, at darlige relationer i klassen pévirker deres
deltagelse negativt. Dette er netop ikke overraskende, idet flere piger end drenge i mindre
grad oplever en god relation til de andre i klassen. Derfor er det ogsa mere sandsynligt, at de
interviewede piger har haft negative oplevelser i samfundsfagsundervisningen i forhold til at
deltage aktivt ved klasseundervisningen. Et konkret eksempel pd dette ses, ndr en af pigerne
beskriver: “Altsd det betyder jo meget (...) altsd hvis jeg havde vaeret mere tryg i min klasse,
sd havde jeg jo nok deltaget mere i timerne” (Pige 4, Bilag 4.7). Hun mener derfor, at
relationerne i klassen er en medvirkende faktor for hendes deltagelse i undervisningen. Senere
tilfgjer hun, at hun tror pd, at hvis hun i stedet havde veeret i en god klasse, efter hendes
vurdering, og samtidig havde en mindre god lzerer, sd ville hun stadig veere i stand til at
opretholde motivation (Pige 4, Bilag 4.7). Det tegner derfor et billede af, at det for denne elev
er vigtigt med relationerne til de andre elever i klassen. Andre piger beskriver, hvordan de
ligeledes deltager mindre i timerne, hvis tilhgrsforholdet i klassen er udfordret. Det kommer
konkret til udtryk ved, at de siger mindre i klassediskussioner (Pige 2, Bilag 4.5; Pige 5, Bilag
4.8). Dette perspektiv er dog ikke kun forbeholdt pigerne, idet to af drengene ogsa beskriver,
hvordan kendskabet til de andre elever i klassen er med til at pdvirke deres deltagelse positivt
(Dreng 2, Bilag 4.2 ; Dreng 3, Bilag 4.3). Dreng 2 beskriver:
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Det betyder meget, man slapper bare mere af, og falger lidt mere med, hvis man ikke
sidder og taenker pa, at folk de kan maerke det ps en, eller at man hele tiden er
opmaerksom pd alt muligt maerkeligt, der foregdr i klassen, fordi man er lidt utryg,
eller man mdéske ikke kender dem s& godt, eller ikke har det sé godt med dem, men
hvis det bare er nogle, man snakker godt med, der ja et godt miljo | klassen og sédan

noget, sd ja sa ligger man jo mere meerke til undervisningen. (Dreng 2, Bilag 4.2).

Med ovenstdende citat tydeligger eleven, at den tryghed der opstér, ndr han kender sine
klassekammerater, skaber et godt lzeringsmiljg. Citatet er desuden ogsd med til at bekraefte,
hvordan tilhgrsforholdet har betydning for motivationen, jf. Ryan & Deci (2000). Bdde drenge
0g piger oplever en styrket motivation, ndr de har gode relationer til de andre i klassen. Dog
viser dataet ogsd, at drengene i hgjere grad oplever en bedre relation til de andre i klassen
end pigerne. Derfor har drengene et lidt bedre udgangspunkt for god motivation, ndr deres

tilhgrsforhold til de andre i klassen ofte eller altid er god.

Ved at sammenholde den latente variabel for motivation med relation til andre elever, kan der
konstateres, at der en positiv sammenhaang mellem de to variable. Det vil sige, at hvis elevens
vurdering af relationen til de andre elever stiger med en enhed, s3 stiger elevens motivation
til at leere ogsd. De andre elever i klassen har pd den made en positiv effekt p&d motivation til
at leere i klasserummet (Bilag 8.4). Ved Figur 9 kan det ogsd aflaeses manuelt, at de fleste
elever med en god relation til de andre elever, ligeledes vurderer de deres egen motivation
fra middel til hgjt, uagtet om det er en dreng eller pige. Der er dog ogsa nogle f& elever med
gode relationer til de andre i klassen, som ogsé har en darlig motivation. P& Figur 9 ses netop
fordelingen af besvarelser ved de to spgrgsmal. Den er ligeledes delt op efter kagn, s& forskellen

mellem drenge og piger kan aflaeses.
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Oplever du en god relation til dine  klassekammerater i
samfundsfagsundervisningen?

Elevens vurdering af
egen motivation til at
lzere pa en skala fra 1-5, Sjeeldent Indimellem
hvor 5 er det hgjeste og
1 er det laveste

1

Figur 9: Krydstabellen viser fordelingen mellem antallet af besvarelser, fordelt pd kon, pé spargsmélene "P& en
skala fra 1-5, hvor 5 er det hgjeste og 1 er det laveste, hvordan vil du vurdere din egen motivation til at leere i
samfundsfagsundervisningen?” og ‘"Oplever du en god relation til dine klassekammerater i
samfundsfagsundervisningen?” Drenge og piger er illustreret i hver deres farve. Baseret pé data fra Bilag 8.5.

I spgrgeskemaet skal eleverne ligeledes vurdere deres egen aktive deltagelse i forbindelse
med klasseundervisningen. Ved en sammenholdning af disse besparelser med elevernes
vurdering af deres relationer til de andre i klassen, er det tydeligt, at stgrstedelen af eleverne,
der enten ‘ofte’ eller ‘altid’” har en god relation til de andre elever, pa samme tid ogsa er aktive
i klasseundervisningen. P& baggrund af en chi-i-anden test (Figur 10), kan det dog
konkluderes, at der ikke er direkte sammenhaeng mellem de to spgrgsmal. Men en tendens
kan ses mod, at elever med gode relationer i klassen ogsd generelt deltager mere aktivt i

undervisningen.
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Oplever du en god relation til dine klassekammerater i

samfundsfagsundervisningen?

Deltagelse i Sjeeldent Indimellem Ofte Altid

undervisningen

Aldrig 0 0 0 0
Sjeeldent 0 1 2 6
Indimellem 1 2 9 12
Ofte 0 1 11 11
Altid

Chi2 = 15,9814
Pr=10,192

Figur 10: Krydstabellen viser fordelingen mellem antallet af besvarelser, fordelt pd kon, pd sporgsmélene "Hvor
ofte deltager du aktivt i klasseundervisningen | samfundsfag?” og "Oplever du en god relation til dine
klassekammerater i samfundsfagsundervisningen?” Drenge og piger er illustreret i hver deres farve. Baseret pd
data fra Bilag 8.6.

Trygheden til de andre klassekammerater er derfor ikke uvaesentlig, ndr de skal vurdere pd
betydningen af relationerne i forhold til aktiv deltagelse. Nar der i spgrgeskemaet spgrges ind
til, hvad der har betydning for et trygt laeringsmiljg, s& pdpeger langt stgrstedelen af alle
elever, at trygheden styrkes, ndr de kender de andre elever. Dette ses blandt andet ved én
elevs besvarelse af spgrgsmadlet omkring, om hun fgler en tryghed i klasserummet: 'Ja. Dette
tror jeg saerligt er grundet, at jeg i forvejen kender dem, som jeg har samf med samt gar i
klasse med dem i forvejen (...)” (Pige, Bilag 6.2).

Ndr trygheden til de andre elever er fraveerende, fremgdr det bade i
spgrgeskemaundersggelse og interviews, at det risikerer at f3 en negativ indvirkning pd
deltagelsen i undervisningen. Her kan szerligt piger blive bange for at svare pd spgrgsmal fra
lzereren, da de kan vaere nervgse for at svare forkert, ikke pd baggrund af leereren, men i
stedet de andre elever (Bilag 6.2). Dette ses, ndr en pige beskriver: “Det er forskelligt. Jeg
foler mig oftest tryg, der er dog nogle i klassen, som jeg ikke har snakket s meget med, som
gar, at jeg nogle gange er bange for at gare mig selv til grin” (Pige, Bilag 6.2). Motivationen
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til deltagelse i samfundsfag kan presses i forskellige retninger af en darligt klasserumskultur,
idet den kan blive pavirket negativt hos de elever, der er bange for at fejle, der samtidig ikke
er praeget af en ydre motivation. Hvorimod de elever der drives af en ydre motivation kan
opleve en styrket motivation i konkrete situationer, idet de manglende relationer til de andre
i klassen, kan f3 elever til at preestere anderledes for at undgé at fejle overfor de andre (Hein,
2019: 196). Det bliver derfor frygten for en straf, i form af at ggre sig selv til grin foran de
andre, der kan veere en drivkraft for den ydre motivation til deltagelse. Dette kan omvendt
0gsé defineres som den defensive praestationsorientering, hvor det netop er behovet for at
undgd at fejle i andres naervaer, der er en motivationsfaktor (Krog & Andersen, 2020: 261).
Dog har der gennem elevbesvarelserne ikke veeret elever, der har peget pd dette som en
motivationsfaktor. Kun fire elever, og tilmed kun piger, har vurderet, at de deltager aktivt i
undervisningen, fordi de vil undgd at blive udstillet negativt, ndr de skulle vurdere pa hvilket
udsagn, der passede bedst pa deres motivation (Figur 13).

I spagrgeskemaet til lzererne er hovedfokus, hvordan de oplever relationen til deres elever, og
deraf hvilken betydning det har for lzeringsmiljget og klasserummet. Der er derfor ikke fokus
pa deres oplevelser med elevernes relationer til hinanden, dog beskriver to laerere, at de kan
opleve gget sammenligning. En lzerer beskriver sdledes: 7...) Derudover kan der vaere forskel
pé klassekulturen - i nogle klasser er den meget praestationsorienteret, og derfor tor de ikke
lave fejl, hvilket kan vaere en kaempe barriere for at laere noget og uadvikle sig (...)” (Leerer,
Bilag 9). Med dette citat tegner lzereren et billede af en klasserumskultur, der pdvirker
laeringsmiljget negativt, hvor eleverne haemmes af en fejlkultur. En anden lserer uddyber, at
sammenligningerne eleverne imellem szerligt sker hos pigerne.

Netop denne pointe omkring, at den praestationsorienterede kultur kan vaere en barriere for
lzering bliver understgttet af Illeris, der argumenter for, at denne kultur underminerer
laeringen, og pdvirker motivationen i en darlig retning (Illeris, 2015). I
spgrgeskemaundersggelsen er der bade spurgt ind til elevernes deltagelse pa klassen, og om
de er bange for at svare forkert. Hvis deres svar pd dette spgrgsmal sammenholdes med deres
egen vurdering af deres deltagelse i undervisningen, ses der en sammenhang mellem elever,
der i mindre grad deltager aktivt pd klassen, og elever der er bange for at svare forkert (Figur
11).
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Faler du, at du er bange for at svare forkert i samfundsfagsundervisningen?

Deltagelse i

undervisningen Aldrig Sjeeldent Indimellem Ofte Altid
Aldrig 0 0 0 0 0
Sjeeldent 2 3 1 2 1
Indimellem 5 8 3 8 0

Ofte

Chi2 = 34,43
Pr = 0,005

Figur 11: Krydstabellen viser fordelingen mellem antallet af besvarelser, fordelt pé kon, p& spargsmélene "Hvor
ofte deltager du aktivt i klasseundervisningen i samfundsfag?” og "Foler du, at du er bange for at svare forkert i
samfundsfagsundervisningen?” Drenge og piger er illustreret i hver deres farve. Baseret p& data fra Bilag 8.7.

P& baggrund af en chi-i-anden test kan det konkluderes, at der er en sammenhaeng mellem
elevernes deltagelse i undervisningen, og hvorvidt eleverne fgler sig bange for at svare forkert
i undervisningen. Den samme tendens kan aflaeses manuelt i Figur 11, men der er dog fa
elever, der svarer, at de altid er bange for at svare forkert i undervisningen, men stadig
deltager aktivt. Ingen af eleverne har uddybet, hvorfor de altid deltager aktivt i
klasseundervisningen og samtidig er bange for at svare forkert. Det kan overvejes, om de
pagzldende elever er drevet af negative ego-gevinster, sdsom at undgd at blive udstillet
negativt ved ikke at deltage i undervisningen.

Den @ggede sammenligning mellem eleverne, som konkurrencestaten far en del af ansvaret
for, kan altsd veere med til at pavirke elevernes lyst til at deltage i klasseundervisningen i en

negativ retning, hvis det bevirker, at de bliver mere tilbageholdende i klasserummet.
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Opsamling: Elevernes og laerernes oplevelser af elev/elev
relationen

Bdde drenge og piger oplever gode relationer til de andre i klassen i
samfundsfag, dog har lidt flere drenge gode relationer. Derfor har
drengene et bedre udgangspunkt for aktiv deltagelse i
undervisningen.

Eleverne har et godt udgangspunkt for god motivation i samfundsfag,
fordi de har gode relationer til de andre i klassen.

Bdde piger og drenge udtaler i interviews, at de deltager mindre aktivt
i undervisningen, hvis de har en darlig relation til de andre i klassen.
Den trygge klasserumskultur skaber et godt laeringsmiljg og en styrket
motivation hos eleverne. Flere drenge end piger har en god relation til
de andre i klassen, og har derfor et bedre udgangspunkt for god
motivation i undervisningen.

Der ses en tendens mod, at elever med en god relation til de andre i
klassen ligeledes deltager aktivt i klasseundervisningen.

Stgrstedelen af alle elever oplever, at trygheden i klasserummet
styrkes, ndr de kender de andre elever.

Seerligt piger kan vaere bange for at svare forkert i undervisningen,
hvis ikke de er trygge i klasserummet med de andre elever.

Elever der er bange for at svare forkert deltager mindre i
klasseundervisningen.

4.1.4 Tryghed i klasserummet
I ovenstdende analyse af henholdsvis elevernes relationer til de andre i klassen og deres
lzerers oplevelse af, at gode relationer i klasserummet er en medvirkende faktor til motivation
og deltagelse i undervisningen i samfundsfag. Her fremkommer tryghed som vaesentlig for
eleverne, men trygheden bliver af eleverne ikke udelukkende tilegnet elev/elev relationen eller
lzerer/elev relationen. B&de pigerne og drengene taler om de gode relationers betydning for
trygheden. Tryghed bruges derfor af eleverne som en samlet betegnelse for at kunne
begrebsligggre, hvordan relationerne i klasserummet er en vigtig faktor for deres motivation.
I dataet ses der i et bredt omfang, at trygheden i klasserummet defineres af de menneskelige
relationer. De pdpeger ikke ngdvendigvis selv en sammenhaeng mellem relationerne, det vil
sige, at stgrstedelen af eleverne ikke er i stand til at koble de to forskellige relationer som en
samlet faktor for trygheden i klassen. I stedet naevner de adskilt relationernes betydning, nar
eleverne spgrges ind til, hvad der skal vaere til stede for, at et klasserum er trygt. Dog bliver
det for nogle elever blandet sammen, ndr de bliver spurgt ind til, hvad der er med til at gore
en klasse tryg: '(...) fordi det er jo nogle fra min klasse, som jeg har det rigtig godt med, s
bade i skolen og udenfor skolen, og s& har jeg det ogsd rigtig godt med min leerer, der er
meget sadan medmenneskelig.” (Pige 2, Bilag 4.5). Her fortzller eleven dermed i samme
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seetning, at hun er tryg ved bade lzereren og de andre elever. Nogle af eleverne havde
bekymringer omkring at svare forkert pd klassen. Her beskriver eleverne ligeledes dette med
baggrund i b&dde de andre elever og leereren. P& den madde kan det blive utrygt for den enkelte
elev, hvis eleven er bange for at deltage aktiv i undervisningen. Her ses altsd samme tendens
med, at en stor del af eleverne fremhaever de menneskelige relationer som en faktor for
tryghed, eller naermere utryghed, hvor nogle f& elever i samme citat fremhaever begge
relationer som betydningsfulde. Dette ses blandt andet hos en pige: "Jeg tror bare, det er det
der med, at jeg er bange for at sige noget forkert foran kiassen, at og at min laerer han
taenker, at det har jeg ikke styr p4 (...)” (Pige 4, Bilag 4.7). Pa baggrund af dataet kan der
konkluderes, at trygheden, der szerligt skabes gennem de menneskelige relationer, har
betydning for elevens lseringsmiljg.

Opsamling: Elevernes oplevelser af tryghed i klasserummet

De menneskelige relationer, herunder elev/elev relation og
lzerer/elev relation, er en medvirkende faktor til motivation og
deltagelse i samfundsfagsundervisningen

Der kan ikke ud fra elevernes besvarelse udledes, at det kun er
elev/elev relationen eller lzerer/elev relationen, der skaber tryghed
i klasserummet.

Bdde elev/elev relationen og leerer/elev relationen, de
menneskelige relationer, skaber tryghed i klasserummet, hvis de er
gode.

Dérlige menneskelige relationer skaber et utrygt klasserum.

4.2. Elevernes malorienteringer og egne kompetencer i praksis

Dette analyseafsnit vil indledningsvist undersgge begrebet kompetence i praksis. I
spgrgeskemaet er eleverne blevet spurgt ind til deres faglige kompetencer i
samfundsfagsundervisningen. Dette er gjort for at opnd en indsigt i samspillet mellem
opfattelsen af egne kompetencer og motivationsniveau. Dernaest vil afsnittet afdaekke
malorienteringer for at forstd, hvad der driver eleverne til at deltage i undervisningen.

4.2.1 Elevernes oplevelse af egne kompetencer
Med spgrgeskemaundersggelsen har der eksisteret et gnske om at sige noget om elevernes
egne opfattelser af deres evner i samfundsfagsundervisningen. Til dette er eleverne adspurgt
om, hvorvidt de umiddelbart ville vaelge en let, middel eller svaer opgave i
samfundsfagsundervisningen (Figur 12). Efter deres valg af svaerhedsgrad skulle eleverne
argumentere for valget af denne. Dermed er det interessante i deres besvarelser ikke

ngdvendigvis den valgte svaerhedsgrad, men snarere deres argumentation for deres valg. I
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selvbestemmelsesteorien fremgdr det, at hvis en elev fgler sig kompetent til at klare en
bestemt opgave, sa vil eleven hverken opleve at veere over- eller underkvalificeret og dermed
er der stgrre grundlag for, at individet motiveres (Hein, 2019: 200). Denne pastand afspejles
i flere af elevbesvarelserne fra spgrgeskemaet. En af de adspurgte piger argumenterer for sit

opgavevalg ved falgende:

Jeg vaelger middel svaerhedsgrad, da det betyder, at der bade vil vaere noget, som du
forstdr og er god til, men der er derimod ogsd noget, som du aldrig har hart om for.
Jeg mener personligt, at denne leeringsform er den bedste (Pige, Bilag 6.2).

Det at elever arbejder med noget, de allerede har kendskab til, men stadig giver rum til
udfordringer, er en pointe, der gar igen ved flere af elevernes besvarelser. Flere af pigerne
giver udtryk for, at de oplever, at den forkerte sveerhedsgrad kan virke demotiverende. '(...)
Man godt kan blive demotiveret ved, at det er for svaert eller for let” (Pige, Bilag 6.2). De
fremfgrer, at de kan miste lysten til at lave en aflevering, hvis de allerede pa forhand ved, at
de ikke har kompetencerne til at gennemfgre opgaven. Dette samspil mellem forventninger til
egne evner og motivation for leering bergrer Bandura (1997) ogsd i teorien om
mestringsforventninger. Troen p& egne evner er et afggrende veerktgj for individets motivation
og dermed elevernes tro pd, at de kan yde den pdkraevede indsats. En af pigerne i
spgrgeskemaet udtrykker at hun har lave forventninger til egne evner, og at hun ikke er dygtig
nok til at deltage i samfundsfagsundervisningen, derfor vil hun altid veaelge den letteste
opgave: “(...) jeg selv faler, jeg ikke er saerlig intelligent og har rigtig svaert ved afleveringerne,
fordi de er mega svaere, og jeg ikke rigtig forstdr samfundsfagsspargsmal, samt at jeg har
sveert ved at svare pd mange ting” (Pige, Bilag 6.2). Bandura mener, at elevers forventninger
til egne preestationer pavirker deres faktiske kunnen. En andel af drengene og pigerne taler
ned om egne evner i deres argumentation for valget af sveerhedsgrad. Dermed kan det
teenkes, at deres efficacy expectations pdvirker deres faktiske kunnen i
samfundsfagsundervisningen og fastholder dem i at praestere under middel. En af drengene
argumenterer for valget af den lette opgave ved: "(...) afleveringerne er allerede alt for svaere
I forvejen. Man er nadt finde meget information for at bare skrive en mindre de/”(Dreng, Bilag
6.2). Det tyder pd, at hans outcome expectations pdvirker valget af svaerhedsgrad. Han
vurderer, at den indsats det er forventet, der bliver ydet for at opnd det forventede resultat,
er alt for meget for, at det er muligt med hans kompetencer. Opgavernes omfang kombineret
med hans forventninger til egne kompetencer tyder pa at demotivere ham og pavirke hans
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lyst til at praestere negativt. Ud fra besvarelserne til valget af svaerhedsgrad er der opstillet
falgende sgjlediagram:

Forestil dig, at du kan vaelge mellem tre forskellige sveerhedsgrader i en

samfundsfagsaflevering, hvilken en vaelger du?
80,00%
71,43%
70,00%

60,00% 55,22%
50,00%
40,00%
30,00% 26,87%
20,00% 15,97% play
12,61%

10,00% I

0,00%

Let Middel Svaer

W Dreng Pige

Figur 12: viser elevernes valg af svaerhedsgrad i en samfundsfagsafievering -fordelt ps kon. Eleverne har taget
stifling til folgende: ‘Forestil dig, at du kan veelge mellem tre forskellige svaerhedsgrader i en
samfundsfagsafievering, hvilken en veelger du?”, Baseret ps data fra Bilag 8.8.

Det fremgar af figuren, at stgrstedelen af de adspurgte elever ville vaelge svaerhedsgraden
‘middel’, uanset kgn. Det er interessant, at drengene fremstar til at veere mere ekstreme i
deres valg af svaerhedsgrad. Eksempelvis vaelger over hver fjerde af de adspurgte drenge den
letteste opgave, hvor blot 15 % af pigerne vaelger den letteste. Det samme mgnster ggr sig
geeldende i forbindelse med den svaereste opgave. En af pigerne der deltager i et interview
udtaler, at hun tror, at drenge kan veere mere ekstreme i deres valg af opgaver, fordi flere af
drengene, efter hendes opfattelse, undervurderer deres faglige evner, men hun er ogsd af
den overbevisning, at de sjeeldent er interesserede i at yde deres bedste:

(...) de kan faktisk godt en masse, de gider bare ikke vise det, og de ikke det der med
at skulle bruge en masse tid pa det, sé de vil. Jeg taenker det, det er ret normalt, at
de vil tage den nemme og hurtig komme videre (Pige 2, Bilag 4.5).

Dette eksempel stemmer overens med perspektiver fra Hutters et al. (2013), hvor de oplever,
at piger generelt har et stgrre behov for at praestere end drenge har, dog pointerer de ogs3,
at det ikke kun kan anskues som et biologisk faenomen. Hvilket ogsd kan ses i denne analyse,
hvor et par af drengene har svaret, at de gnsker at preestere for at f3 en god karakter, eller
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fordi de gerne vil leere i samfundsfag: "Samfundsfag er et fag hvor man fér mest ud af den
sveereste og mest dybdegdende leering af det”(Dreng, Bilag 6.2). Derimod har andre drenge
argumenteret for at vaelge den letteste opgave, pd grund af deres faglige evner eller
manglende lyst til at praestere. Et eksempel pa dette ses ved, at en argumenterer for sit valg
af sveerhedsgrad med: 'Jeg er maksimalt doven” (Dreng, Bilag 6.2). Denne form for
argumentation ses oftest ved drengenes besvarelser, hvor det gennem dataet kan anspores,
at pigerne med deres besvarelser ikke saerlig ofte fremstiller sig i de mere ekstreme

besvarelser.

Opsamling pa elevernes egne oplever af kompetence:

e Seerligt piger oplever, at de bliver demotiveret hvis en opgave er for
let eller for sveer.

e Elevernes oplevelse af egne kompetencer kan pavirke deres faktiske
kunnen i samfundsfagsundervisningen.

e Bade drenge og piger giver udtryk for, at de ikke altid kan levere
den forventede indsats i samfundsfagsundervisningen, fordi de ikke
er fagligt steerke.

e Drenge er mere tilbgjelige til at vaelge enten den letteste eller den
sveereste opgave.

4.2.2 Elevernes drivkraefter i samfundsfagsundervisningen
For at fa en forstdelse af elevernes malorienteringer i praksis har spgrgeskemaet bedt eleverne
tage stilling til falgende: "Hvilket af falgende udsagn passer bedst pa dig og din motivation til
at deltage aktivt i samfundstagsundervisningen?”. Elevbesvarelserne til dette er praesenteret
i Figur 13.
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Jeg deltager for at klare mig bedre end mine klassekammerater 1,5% 0% 0,5 %

Jeg deltager pa grund af en grundleeggende interesse for faget 26,9 % IA I 26,9 %
Jeg deltager pa grund af et enske om at opna en god karakter 47,8 % 51,3% eI
Jeg deltager fordi, jeg ikke vil skuffe min underviser eller mine | 6 % 4,2 % 4,8 %

klassekammerater

Jeg deltager fordi, jeg vil undga at blive udstillet negativt 0% 34 % 2,2%
Jeg deltager fordi, jeg synes, at samfundsfag er et meningsfuldt fag 11,9 % 13,5% [P
Ingen af ovenstaende 6% 0,9% 2,7 %

Figur 13: Viser elevernes 8rsag til at deltage | samfundsfagsundervisningen, fordelt ps ken. Eleverne har besvaret
folgende “Hvilket af folgende udsagn passer bedst p& dig og din motivation til at deltage aktivt i
samfundsfagsundervisningen?", Baseret pd data fra Bilag 8.9.

Af Figur 13 fremgadr det, at det samme mgnster gar igen for bdde drenge og piger, vedrgrende
motivation til deltagelse i samfundsfagsundervisningen. @nsket om at opnd en god karakter
er den mest hyppigt valgte &rsag til motivation til deltagelse i samfundsfag, uanset kan.
Dermed tyder det p3, at stgrstedelen af eleverne er drevet af et separat udkomme for at
deltage i undervisningen. Svar der ogsa falder under denne kategori, er: ‘Jeg deltager for at
klare mig bedre end mine klassekammerater, Jeg deltager ford), jeg ikke vil skuffe min
underviser eller mine klassekammerater’og Jeg deltager fordi, jeg vil undga at blive udstillet
negativt’ Dette vil sige, at 57,5 % af de adspurgte elever vurderer, at de er drevet af den
ydre motivation, og 39,8 % mener, at de deltager pd grund af en indre motivation. En af
laererne har ogsa en oplevelse af, at elever i hgjere grad er drevet af karakterer: 'Jeg oplever
nogle gange at de er drevet af en indre motivation for faget, men dette vil jeg mene er blevet
mindre udtalt over de sidste 10 3r. Jeg oplever ofte, at karakteren betyder mere end interessen
for faget (...)” (Leerer, Bilag 9). Laerernes oplevelser af, at elever saerligt er drevet af
karakteren, frem for den indre motivation, er opstdet i de seneste ti ar, dog er det ikke altid,
at karakteren er den stgrste drivkraft for eleverne. Det er interessant at f& en mere
dybdegdende forstdelse af, hvad eleverne selv mener ligger til grund for, at de deltager i
praestationsorienterede aktiviteter.
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I forbindelse med mélorienteringerne er det muligt at skelne mellem orienteringer, der er
drevet af den indre og den ydre motivation. Laeringsorienterede elever er drevet af den indre
motivation, dette vil sige at de oplever en indre trang til at lsere i undervisningen. En af
eleverne i spgrgeskemaet ville veelge den svaereste opgave med den begrundelse, at han
mener, at "s4 /laerer man mest” (Dreng, Bilag 6.2). Netop dette er en pointe i teorien om de
laeringsorienterede elever. De oplever en indre trang til at mestre en opgave og derigennem
laere noget nyt, sdledes de kan forbedre deres kompetencer (Krogh & Andersen, 2020: 262).
En anden dreng seetter ligeledes ord pd, at han oplever at f& en dybdegdende laering ved at
veelge en svaer opgave, fordi det udfordrer ham fagligt "Samfundsfag er et fag, hvor man far
mest ud af den svaereste og mest dybdegdende lzring af det” (Dreng, Bilag 6.2). Den
lzeringsorienterede elev drives af en forestilling om, at indsats er kilden til succes og dermed
stiller det ogsa krav til elevens gnske om at praestere (Nicholls, 1984: 332).

I spgrgeskemaundersggelsen ses det, at flere elever i hgjere grad drives af positive ego-
gevinster. Positive ego-gevinster kan eksempelvis vaere selvbekreeftelse og positiv
selvfremstilling. En af pigerne, der har besvaret spgrgeskemaet, har skrevet, at hun vaelger
den svaereste opgave "For at imponere”(Pige, Bilag 6.2). Dermed tyder det p3, at hun drives
til at preestere i undervisningen, fordi hun gnsker at fremstd pd en bestemt made og med et
gnske om at imponere lzereren. Spgrgeskemaundersggelsen viser, at flere piger har et gnske
om at praestere og yde deres bedste, jf. afsnit 4.3.2. Nicholls (1984) vurderer, at fagligt staerke
elever oftere vil vaelge middel eller sveere opgaver for at opnd positive ego-gevinster, men at
fagligt svage elever typisk er mere ekstreme og dermed enten vil vaelge en let eller en svaer
opgave. I undersggelsen er der ikke mulighed for at sammenholde elevernes faglige niveau
med deres besvarelser, men en af pigerne har i et interview givet udtryk for, at hun mener,
at "(...) fyre de undervurderer sig selv og teenker, at det bare er noget, der skal laves” (Pige
2, Bilag 4.5). Hun uddyber, at hun oplever, at de gerne vil spare tid og derfor ofte vil have
ting overstdet hurtigt. Denne pointe kan kobles sammen med den defensive
praestationsorientering. Her drives eleven af et behov for at undga at fejle i andres naervaer.
Dette kan ogsd komme til udtryk ved, at eleven typisk har lave forventninger til egne evner
og derfor pdregner negative ego-gevinster. Med negative ego-gevinster menes eksempelvis
et gnske om at undga straf.

Dette kan i hgj grad bindes op pa en raekke af de udtalelser, der er indsamlet i spgrgeskemaet,
der viser, at flere elever blot gerne vil undga at fejle eller blive udstillet negativt pa baggrund

af manglende faglige evner eller manglende lyst til at praestere. En dreng i interviewet udtaler,
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at han har sveert ved at yde sit bedste i afleveringer og i skolen p& grund af manglende

motivation:

S4 er jeg kommet ind i en rytme, hvor jeg gerne vil have fri, nar jeg har fri, sd bare,
altsd det gaelder ogsd meget afleveringer generelt-sa hopper jeg lidt over, hvor vandet
er lavest, eller geerdet eller hvad fanden det nu hedder (Dreng 3, Bilag 4.3).

Dermed kan det siges, at elevers motivation og mélorientering i hgj grad kan pavirke den
indsats elever yder i de leeringssammenhaenge, som de indgdr i. Hans oplevelse af egne
kompetencer og drivkraefter er to uafhaengige faktorer. I hans opgavevalg indregner han slet
ikke egne kompetencer, men vurderer blot ud fra den indsats han vil yde i undervisningen.
Denne form for drivkraft er han ikke alene med, da en raekke af drenge har svaret lignende
besvarelser, eksempelvis "Hvorfor tage den svaere, ndr man synes faget er kedeligt og totalt
ligegyldigt” (Dreng, Bilag 6.2). Lignende paregnelser af negative ego-gevinster er ikke set fra
de 119 piger, der har besvaret spgrgeskemaet. Derimod ses der en pdregnelse af negative
ego-gevinster, i form af et gnske om at undgd at blive udstillet negativt, fra pigerne i
spgrgeskemaet. Selve det at blive udstillet kan opleves som en straf for eleven, og dermed
kan gnsket om at undga at blive udstillet fungere som en drivkraft. Det er paradoksalt, at der
i spgrgeskemaundersggelsen kan ses, at piger oftere end drenge paregner positive ego-
gevinster, men samtidig er det ogsd kun piger, der veelger svarkategorien Jeg deltager fordi,
Jeg vil undga at blive udstillet negativt’(Figur 13).

Opsamling pa: Elevernes drivkrzefter i samfundsfagsundervisningen

e (nsket om at opnd en god karakter den hyppigst valgte drsag til motivation i
samfundsfagsundervisningen, bé&de for drenge og for piger. En raekke af lzererne
har samme oplevelse i deres mgde med eleverne.

e Drenge er mere tilbgjelige til at arbejde ud fra det gnske om at undga straf, dette
kommer oftest til udtryk ved at de er drevet at gnske om fa opgaverne overstéet.
@nsket om at overstd opgaverne falder ofte tilbage pd en argumentation om
manglende motivation.

e Piger drives i hgjere grad af positive  ego-gevinster i
samfundsfagsundervisningen, men samtidig er det ogsa dem der er mest bange
for at blive udstillet negativt.
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4.3 Karakter, stress og konkurrence

Denne del af analysen omhandler, hvorvidt eleverne oplever en praestationskultur, samt
konsekvenserne heraf. Som tidligere beskrevet inden faenomenologiens referenceramme,
forsgges der ud fra et analytisk ideal at lade empirien tale for sig selv og ikke konkludere for
hurtigt pd baggrund af forforstdelser. Elevernes livsverden er kun gaeldende for dem og derfor
belyses deres oplevelser og de menneskelige erfaringer, der tillaagges deres verden.

P& baggrund af elevernes livsverden kan det ikke konkluderes, om de oplever
konkurrencestaten eller et praestationssamfund, da denne del er ikke synlig, men den kan kun
forstds gennem teori. Indledningsvis forsgges det at undersgge, hvorvidt de faler sig presset
i samfundsfagsundervisningen, men ogsé hvilke &rsager det manifesterer sig ved. Overordnet
set beskriver henholdsvis drenge og piger forskellige aspekter i forhold dette. Udover et
generelt pres af at veere ung gymnasieelev, som ogsd skal videre ud pa arbejdsmarkedet,
beskriver flere eleverne, at der er en raekke forventninger, der stammer fra forskellige steder,
jf. Pedersen der forklarer, at uddannelser er praeget af en performancekultur med et kaplgb
om at klare sig godt og besidde fremtidens arbejdsmarkedskvalifikationer. Individet skal veere
selvforsgrgende og dermed ogsd motivere sig selv. Eleverne oplever, at der forskellige

forventninger, det kan vaere fra hjemmet, lzereren eller hgje forventninger til dem selv.

4.3.1 Den storste faktor er karakterer

Den stgrste faktor for deltagelsen i samfundsfagsundervisningen, som de fleste elever
naevner, er karakterer, hvori presset udspiller sig, eller er en drsag til, at de @nsker at vaere
engageret og motiveret i undervisningen. I spgrgeskemaundersggelsen svarer 50 % af alle
eleverne, at karakteren er den stgrste motivation for at deltage aktivt i
samfundsfagsundervisningnen (Figur 13). Karakterer kan analyseres ud fra Pedersens
holdning til “pisk” og “gulerod”, hvor eleverne motiveres til at opnd en god karakter, ellers
kan det have konsekvenser for deres fremtid, men samtidig kan eleven ogsé vaeret drevet af
en god karakter for at opnd et godt job og status.

Jf. Petersen (2016), opfordrer praestationssamfundet til et konkurrenceelement, hvor der er
en gget individualisering og selvansvarligggrelse, han forklarer, at individerne baerer et tungt
ansvar for egen lzering. Individet har evnen til konstant at afpudse en vindermentalitet, hvor
individet forsgger at opnd en sejr og ikke ende med at vaere en “taber”. De drives af frygten
for at blive overhalet af andre, der er bedre. Dette ses ved en @gget konkurrence og
sammenligning blandt eleverne (Petersen, 2016: 61 og 70; Illeris, 2015). "Jeg tror da, man
bliver pdvirket. Det er da 0gsa, jeg taenker da ogss det maske lidt er en motivationsfaktor, at
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7”

der er nogle, der gar ind og fér gode karakterer. N&r men hvis de kan, s& kan jeg vel ogs.
(Pige 3, Bilag 4.6).

Konkurrencestaten opfostrer selvfokuserede individer, der benhérdt gar efter at realisere det
gode liv: “Konkurrencestaten hylder princippet om, at man er sin egen lykkes smed, og det
spiller ingen rolle, hvordan man smeder lykken” (Petersen, 2016: 58). Pige 3 forklarer i
interviewet, at hun oplever at hgje karakterer er afggrende for hendes fremtid:

Og at vi skal klare os godt, og at vi skal videre | samfundet, vi skal ud over have en
god uddannelse. Hvordan f@r man det? Det gor man ved at have de hoje karakterer,
og som om at, med de der karakterer for eksempel s3 foler man jo naermest, at de er
en stempling af, hvordan man er som menneske. Hvis man far gode karakterer, du
ved, s er man jo et godt menneske, der kilarer sig godt i livet, og sddan noget (Pige
3, Bilag 4.6).

Hun pointerer, at hvis man skal klare sig godt i livet og veere et godt menneske, s& kraever
det gode karakterer. Hun har altsd en ekstrem holdning til betydningen af karakterer. Hun
forklarer selv, at gode karakterer resulterer i, at man er et godt menneske.

Ligeledes forklarer pige 2 en lignende holdning til karakterer: “Jeg tror rigtig mange piger, de
taenker pa det der med karakterer, og at de godt vil have et hajt snit, fordi det har betydning
for deres liv senere hen (...)”(Pige 2, Bilag 4.5). Dog viser besvarelserne vedrgrende elevernes
argumentation for deltagelse i samfundsfagsundervisningen, at der er 4 procentpoint flere
piger end drenge, der deltager for at opnd en god karakter. Fglelsen af gget praestation er
ikke kun negativ, idet der ogsé er en pige, som i spgrgeskemaet forklarer, at samfundsfag er
det fag, som hun vil preestere bedst i, idet hun elsker faget og sin lzerer (Pige, Bilag 6.2).
Der er forskellige aspekter i henholdsvis drengenes og pigernes besvarelser. For pigerne er
det iszer gnsket om en bedre karakter, som fremhaeves. Flere af pigerne giver udtryk for, at
karakterer motiverer dem. Dataet antyder, at pigerne har en indbyrdes kamp om at vise deres
dygtighed: "Piger, tror jeg, er gode til at gore hinanden lidt nervase pd det punkt, fordi at,
hvis nu der var en der fik et 12-tal, hvordan ville man sé reagere, hvis man selv fik 4 eller et
eller andet” (Pige 3, Bilag 4.6), eller “Hvis jeg ikke praesterer nok i faget, sa er jeg bange for
at 1 en darlig karakter”(Pige, Bilag 6.2). De har et stgrre behov for at vise, hvad de kan, men
betyder dette sd, at der er mere pa spil for pigerne end drengene i forhold til at vise
engagement og dygtighed? Hutters et al. (2013: 59) oplevede forventeligt, at pigerne var
mere styrende og drengene mere tilbagelaenet i undervisningen. Jf. Illeris er der tendenser i
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uddannelsessystemet, hvor piger er mere dominerende, og de klarer sig bedre fagligt (Illeris,
2015; GL, 2020).

4.3.2 Hoje forventninger og et behov for at praestere

Det er interessant, hvorvidt konkurrenceelementet inkluderer nogle og pd samme tid
ekskluderer andre. Det kan vaere forskelsszettende i den forstand, at flere af pigerne pointerer,
at der eksisterer et pres i klasserumskulturen, hvor de fgler sig presset af andre elever,
hvorimod nogle drenge mener, at de kan tage det med ro en gang imellem (Dreng, Bilag 6.2).
Der er seerligt én pige, der mener, at niveauet og forventningerne er hgje, da hun fgler, hun
skal praestere godt, og derfor engagerer hun sig i sine afleveringer for at opfylde fagets krav
(Pige, Bilag 6.2). Der kan ikke udledes, at hun fgler et pres eller stress, men at forventningerne
gger hendes lyst til at deltage engageret i undervisningen og sine afleveringer. Det samme
udtrykker en anden pige "Jeg vil gerne udfordre mig selv, men samtidig vil jeg ogsa godft vise,
at jeg har gjort mit arbejde, og 13 et resultat” (Pige, Bilag 6.2). En tredje pige forklarer dog,
at hun i alle timer foler et pres for at praestere, hvor hun ofte er ekstra motiveret i
samfundsfag, fordi hun kan lide faget (Pige, Bilag 6.2).

En pige udtrykker hendes usikkerhed, og deraf kan det konkluderes, at hun sammenligner sig
med andre elever “Jeg foler mig snotdum og er bange for at sporge om ting, nér det
ombhandler politik, fordi det er “almen viden” (Pige, Bilag 6.2) eller "Fordi jeg selv foler jeg
Ikke er saerlig intelligent og har rigtig svaert ved afleveringerne, fordi de er mega svaere”(Pige,
Bilag 6.2). En anden pige forklarer, at de hgje forventninger kommer fra laereren, og at hun
ikke deler samme forventninger til faget (Pige, Bilag 6.2).

Der manifesteres altsd en gennemgdende tendens i empirien, hvor pigerne i hgjere grad end
drengene er pavirket af stress og pres. Drengene forholder sig mere afslappet i forhold til
mgdet med skolen, hvorimod pigerne ofte oplever et pres hjemmefra (Pige, Bilag 6.2). Men
der er ogsa en dreng, der ligeledes mener, at han oplever et stort pres hjemmefra, og at han
ikke altid kan leve op til forventningerne (Dreng, Bilag 6.2). En pige forklarer ogsa, at piger
oplever en usikkerhed og stgrre forventninger. Men det bunder i, at piger selv tror, der er en
masse forventninger til, at de skal praestere (Pige, Bilag 6.2). Der er genereret en krydstabel,
der skal vise, hvem eleverne vurderer har det stgrste behov for at praestere i undervisningen
- fordelt pa kan.
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Fordeling af ken

Hvem vurderer du har et behov for at preestere i samfundsfag?

Piger i klassen har et starre behov for at praestere 35 66 101
Drenge i klassen har et starre behov for at praestere 6 4 10
Der er ikke forskel pa drengene og pigerne 26 49 75
Total 67 119 186

Figur 14: Krydstabellen viser fordelingen mellem antal elevbesvarelser fordelt pd kon i forhold ti, hvem de
vurderer har det starste behov for at praestere | undervisningen. Baseret ps data fra Bilag 8.10.

Krydstabellen viser, at 66 af pigerne selv mener, at de har et stgrre behov for at praestere end
drengene, hvorimod det kun er 35 drenge, der mener, at pigerne har det stgrste behov for at
praestere. Samtidig viser Figur 14 ogsd bade et lavt antal af piger og drenge, der mener, at
drenge har et stgrre behov for at praestere. Der er ligeledes 75 elever, som mener, at der ikke
er forskel pd drenge og piger. Et behov for at praestere kan ogsd haenge sammen med, at
flere piger i alderen 16-24 ar har et hgjere stressniveau end drenge (Jensen et al., 2017;
Pisinger et al., 2019).

4.3.3 Kgnnede generaliseringer og en mulig perfekthedskultur

En af lzererne oplever, at piger har en alt for hgj grad af selvkritik, mens det modsatte kan
siges om drengene (Lzerer, Bilag 9). Hansen (2018) forklarer ogsa om pigers
perfektionismejagt, men beskriver samtidig at pigers flittighed ofte miskrediteres, og de
naermest bebrejdes for, at de tilkeemper sig en god placering.

En pige mener ogsd, at motivationen er individuel, og at der ved drengene ses det stgrste
speend i forhold til at veere motiveret eller demotiveret (Pige, Bilag 6.2).

Der er szrligt én dreng, der har afvigende svar om pigerne: "Altsd det jo en no brainer.
Pigerne (for det meste) Straeber efter en perfekthedskultur, som er umulig. Og s§ ender de
med at arbejde i en Bilka i 8 8r, inden de kan begynde p& en uddannelse”(Dreng, Bilag 6.2).
Her beskriver han, hvordan piger i en endelgs jagt seger anerkendelse, hvor de aldrig vil opna
en tilstand af tilfredshed jf. Bauman (2006). Samme dreng mener falgende om pigerne: "Piger

er nogle streebere, og de tror skole er alt, men de ender i gennemsnit med at tjene cirka
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33.000 kr. som alle andre” (Dreng, Bilag 6.2). Hans besvarelse forsgger at skildre en kgnnet
generalisering, hvor piger straeber efter en umulig perfekthedskultur, som alligevel ikke gavner
dem i fremtiden. Jf. Hutters et al. (2013), s forekommer der en unuanceret generalisering af
kgn. De kgnnede generaliseringer skal ikke opdeles i “12-talspiger” og “taberdrenge”, men at
disse generaliseringer fastholder et billede af uddannelse som en konkurrence, hvor nogle
inkluderes og andre ikke ggr. Kgnnede generaliseringer er et symbol pd trivselsmaessige
udfordringer i konkurrencestaten, og ofte deltager drengene i statistikken for at tydeligggre
pigerne (Ebdrup, 2018: 49). Men denne analysedel har fremfgrt pointer omkring, at karakterer
spiller en betydelig rolle for begge kgn. For pigerne er det tydeligt i deres besvarelser, at de
sammenligner sig med andre piger, og at de presser hinanden. Bade elever og lzerere mener,
at drenge er mere tilbageleenet i undervisningen og har ikke et lige sd stort behov for at
preestere som pigerne. Samtidig viser Figur 14 ogs3, at et stort antal af piger og drenge
mener, at der ikke er forskel pd kgn i forhold til at praestere i undervisningen. Jf. Illeris (2015)
bliver kagnsrollerne pdvirket af samfundet, og det medfgrer en betydning for leering. Men i de
foretagede interviews og elevbesvarelser bliver der gjort opmaerksom p3, at der fremkommer
kansstereotype forestillinger pa de biologiske kgn om, hvordan drenge de forholder sig til og

oplever lzering.

Opsamling pa: Karakterer, stress og konkurrence

e Karakterer spiller en stor rolle. Det er her presset udspiller sig. Karakterer kan
ogsd motivere til engagement.

e Konkurrenceelementet i praestationssamfundet kan motivere elever til at deltage
gennem “pisk” eller “gulerod”. Det kan medfgre en frygt for at ende som en
“taber”.

e Piger har en indbyrdes kamp med hinanden om at vise deres dygtighed.

e Piger er mere dominerende i undervisningen.

o Det er ikke alle piger, der fgler et udefrakommende pres. Flere af pigerne
italesaetter selv, at de gerne vil udfordre dem selv.

e Pigerne er hgjere grad end drengene pavirket af stress og pres.

e Forventninger til at praestere kan forekomme flere steder fra - udefra eller fra
eleven selv.

e Kgnsstereotype forestillinger forekommer. Drenge mener, at piger tilstraeber en
umulig perfekthedskultur, og piger mener, at flere drenge er tilbageleenet i
undervisningen.

87



4.4 Emnets betydning for motivation

I falgende afsnit behandles der afvigelser fra det, som eleverne benaevner, i forhold til det
som teorien ikke belyser. I kodningen af spgrgeskemaet og interviewene fremgar det, at flere
af eleverne oplever, at det emne der undervises i, ogsa har en afggrende betydning for graden
af motivation til at deltage i undervisningen. Det er ikke en faktor, som teorien kan belyse, og
derfor er det interessant at undersgge emnets betydning for motivationen.

Herunder kan eleven opleve at veere motiveret til at deltage i undervisningen, ndr der
undervises i ét emne frem for et andet. Dreng 1 bliver spurgt ind til, hvad der motiverer ham
til at deltage i samfundsfagsundervisningen, og i den forbindelse er det farste, han fremhaaver
"Det kan veere de forskellige emner, vi har (...) s lige nu har vi méske lidt kedeligere emne,
end vi har ellers.” (Dreng 1, Bilag 4.1). Dermed kan det variere fra undervisningsforlgb til
undervisningsforlgb, om den pdgeaeldende elev oplever at vaere motiveret. Han er dog ikke
alene, da bade piger og drenge, der deltager i interviewene, fremhaever emnet som vaerende
af betydning for deres lyst til deltagelse og engagement. En af pigerne fra fremhaever, at
hendes oplevelse af undervisningen i et bestemt emne ogsad kan haenge sammen med hendes
kompetencer indenfor emnet. Det kan ggre hende usikker i at deltage og give hende en
oplevelse af at veere presset til deltage, i modsaetning til nér det er et emne, hun oplever at

have god indsigt i:

(...) S8 hvis nu jeg, i forhold til det emne vi karer med ligger lidt lavt, fordi jeg ikke
sadan er med, s§ kan man godt maerke at presset ps, at jeg skal svare rigtigt hver
gang. Det kan godt vaere med til at give sddan en, en presset folelse ndr det er, at
man raekker hdnden op. (Pige 1, Bilag 4.4).

Dermed tyder det pd, at nogle emner ogsad kan opleves svaerere end andre, og derved kan
det gd ind og pdvirke det, der driver elevens motivation og oplevelse af lyst til lzering.
Udover at emnet kan have betydning for motivationen, sa kan emnet ogsd veere af stgrre
betydning end selve svaerhedsgraden. Flere elever, der skal argumentere for deres valg af
sveerhedsgrad, har pdpeget, at sveerhedsgraden i virkeligheden ikke er det vigtigste i valget
af opgave, men derimod er emnet er den afggrende faktor.

Det kommer egentlig ikke s4 meget an pa svaerhedsgraden af opgaverne. Selvfalgelig
er det fedest at lave en opgave, som man forstdr, men det kommer mest an p3, om
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emnet ligesom, jeg synes, det er et fedt emne. Jeg vil hellere lave, eller have om et
svaert emne, men som jeg sa synes var spaendende, end jeg vil have om et let emne,

men som var utrolig kedeligt (Pige 5, Bilag 4.8).

Pige 5 giver altsd udtryk for, at sveerhedsgraden, og dermed ogsd hendes kompetencer til at
udfgre en opgave, er af betydning, men at det i hgjere grad handler om emnet. Den samme
holdning giver en elev i spgrgeskemaet udtryk for. Hun anerkender, at sveerhedsgraden
selvfglgelig ogsd er af betydning, men hvis et emne er interessant, er hun ekstra motiveret til
udfgre opgaven. '(...) For mig betyder det dog mere, at det er et af de emner, jeg synes er
interessante, da det giver ekstra motivation til at sztte sig ind i emnet og forsts, hvad det
handler om. ”(Pige, Bilag 6.2). Det tyder altsd pd, at motivationen til leering kan blive styrket,
hvis eleven oplever at have en grundlaaggende interesse for feltet, der arbejdes indenfor.

Det er et fatal af eleverne, der fremhaever emnet, som rent faktisk fortzeller, hvad der afggr
om et emne er interessant. Blot en enkelt deltager i interviewet naevner, at "Det er nok noget
med, at det er nogle, altsa, relevante emner for vores tid, den tid vi er i nu(...)” (Pige 4, Bilag
4.7). Det tyder dermed p3d, at aktualitet er afggrende for, om et emne for denne elev er

interessant eller ej.

Opsamling: Emnets betydning for motivation for lzering

e Elever kan opleve at vaere mere eller mindre motiveret til at deltage i
samfundsfagsundervisningen, afhaengigt af det emne, der undervises
indenfor.

e Elever oplever, at der en sammenhaeng mellem deres kompetencer indenfor
et emne og deres motivation til at deltage.

e Nogle elever oplever at vaere ekstra motiveret til at udfordre deres
kompetencer, hvis det er et emne, de er meget interesseret i.

e Ingen elever fremhaever konkrete eksempler p& de emner, de finder
interessante.
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Kapitel 5: Diskussion

Kapitlet bestdr af specialets diskussion, bestdende af tre dele. Med afseet analysens
komponenter bliver der indledningsvis diskuteret analysens resultater med hjeelp fra det
teoretisk fundament. Derefter bliver dansk og nordisk forskning diskuteret, dette ggres af flere
grunde. Den danske forskning om motivation i samfundsfag er mangelfuld, og derfor er det
relevant at sammenholde specialets resultater med et nordisk bidrag. Afslutningsvis foretages
en metodisk diskussion omhandlende undersggelsens kvalitet.

5.1 Diskussion af analysens resultater

I felgende afsnit vil hovedkonklusionerne fra analysen blive inddraget med henblik p& at opnd
en dybere forstdelse af kgnnets betydning i forbindelse med motivation for leering i
samfundsfag. I samfundet eksisterer der generaliserede forestillinger om drenge og pigers
motivation i uddannelsessystemet. Ofte lyder disse pd, at pigerne er de dygtige og serigse
elever, hvorimod drengene er de userigse elever. I Kapitel 2 er en raekke af faktorer, der
pavirker elevers motivation, blevet belyst, og i den forbindelse er der ogsé blevet fremhaevet
kgnsmaessige forskelle og ligheder. Dette afsnit vil sammenkoble hovedkonklusionerne i
Kapitel 4 med relevante pointer fra Kapitel 2 og forhenvaerende pilotundersggelse.

I forbindelse med elevernes oplevelse af, at relationen til lzereren pdvirker deres motivation,
har vi fundet, at bdde drenge og piger har tilsvarende oplevelser af, at relationen til leerere
har en betydning for deres motivation. Dette resultat afviger fra konklusionerne fra
pilotundersggelsen, som oprindeligt vaekkede interessen for at undersgge denne faktors
betydning for motivation til at lzere. I stikprgven fra pilotundersggelsen forekom det nemlig,
at relationen mellem laerer og elev var tillagt stgrre betydning for pigerne end for drengene.
I specialet er undersggelsen dog udvidet til ogsd at favne elevernes syn p3, hvad en god
relation til lereren indebaerer. Dette har pavist, at pigerne oplever et stgrre behov for tryghed
i deres relation til laereren, hvor drenge i hgjere grad laegger vaegt p& humor og lgst
strukturerede undervisningsmetoder. Nar leererne udspgrges til deres opfattelser af
relationerne, s& bakker de op om samme forstdelse i forskelle mellem kgnnene. De vurderer,
at relationen til drengene ofte er mere ukompliceret end til pigerne, seerligt de udadvendte
drenge er lette at opbygge en relation til. Pigerne har derimod en tendens til at have et stgrre
behov for tryghed, og at denne form for relation ofte tager lsengere tid at bygge op. Pigerne
har ligeledes et stgrre behov for at sgge en béde faglig og personlig relation med lzereren,
hvor drengene generelt har et stgrre behov for at opleve, at undervisningen ikke skal tages
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alt for alvorligt. Tryghed er en faktor for pigerne, der ogsd gér igen i deres relationer til de
andre elever i klassen. Interviewene med eleverne har vist, at szerligt pigerne oplever, at
relationen til de andre elever i klassen ogsa pavirker deres aktive deltagelse i undervisningen.
Dette skyldes, at piger oplever, at en god relation til de andre elever i klassen medfgrer et
tryggere klasserum og dermed ogsd en mindre frygt for at blive udstillet negativt ved
deltagelse i undervisningen. Omvendt fremgdr det dog ogsd, at et trygt klasselokale har
betydning for drengenes aktive deltagelse i undervisningen, men det ses ikke som lige sa stor
betydning som for pigerne. P& den made udspiller der sig en lille kensforskel i forhold tryghed.
Ryan & Deci (2000) bakker op om, at den enkelte elev har et behov for at fgle en tryghed i
de relationer, de indgar i, for at kunne opleve en indre motivation til at laere. Dette er uanset
elevens kgn.

Den Nationale Sundhedsprofil (Jensen, et al., 2017) har fundet ud af, at stgrstedelen af de
unge mennesker, der oplever et hgijt stressniveau, er piger. Petersen (2016) beskriver, at
konkurrencestaten har medfgrt et menneskesyn, hvor individet hurtigt skal igennem
uddannelsessystemet. Dette efterlader de unge med et stort ansvar, hvor eleverne kan opleve
at veere presset igennem uddannelsessystemet, for at undgd at bebrejdes for et nederlag
(Petersen, 2016: 56-58). Spgrgeskemaundersggelsen har vist, at karakteren er den stgrste
drivkraft for motivation til aktiv deltagelse i samfundsfagsundervisnignen. Det ggede fokus pa
karakterer fremfor interesse kan medfgre, at elever oplever at reagere pa “pisk”, hvilket kan
resultere i mistrivsel og et gget stressniveau. Dette kan de ggre, fordi de motiveres af frygten
for eksempelvis forventningerne fra samfundet og fremtidige negative gkonomiske
konsekvenser. I afsnit 4.3.1 fremhaever en pige, at for at klare sig godt i samfundet, er man
ngdt til at have en god uddannelse, og det f&r man ved at fd gode karakterer. Hun
opfatter karakterer som en forklaring pd, hvordan man er som menneske, og hvis man vil
veere et godt menneske, som klarer sig godt, sd skal man have gode karakterer (Pige, Bilag
6.2). Denne form for syn pd karakterer underbygger, hvordan elever kan opleve darlige
karakterer som vaerende et nederlag. Analysen har vist, at piger i hgjere grad end drenge har
en indbyrdes kamp om at klare sig godt. De forsgger i hverdagen at konkurrere i at vaere den
dygtigste og yde sit bedste. Denne form for pres fra relationerne i klassen kan dermed
forsteerke den sociale sammenligning, hvilket kan have en negativ effekt pad deres
selvopfattelse og opfattelse af de andre i klassen (Illeris, 2015). Pigerne er pd den made i
hgjere udstraekning end drengene, pavirket af ydre faktorer, hvor samfundet laegger et pres
pd gymnasieeleverne, bdde i forhold til at praestere godt, men ogsd at preestere hurtigt.
Samfundet er derfor lykkedes med at skabe et system, hvor elevernes adfeerd i undervisningen
er endret, s& de nu har stort fokus p& karakterer, da de allerede i gymnasietiden er
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opmaerksomme p4, at det i sidste ende kan vaere vigtigt for deres jobsituation. Resultatet af
undervisningen bliver derfor i hgjere grad vigtigt end selve laeringsprocessen. Modsat har
skiftende politiske flertal ogsd skabt en gymnasieskole, hvor der nu ses eksempler pa elever,
der oplever et stort pres, der kan have betydning for deres deltagelse i undervisningen. P3
den made far det i sidste ende ogsé alt andet lige betydning for elevernes lzering, hvis ikke
eleverne formdr at komme ud over deres fokus pd karakterer, og det pres det medfarer.
Analysen af data fra spgrgeskemaer og interviews bakker op om Den Nationale
Sundhedsprofils resultater (Jensen et al., 2017) ved, at pigerne i hgjere grad end drengene
pavirkes af stress og press til at praestere i undervisningen. Det skaber derfor en situation,
hvor lzererne skal veere opmaerksomme pé pigernes mentale trivsel, da det kan pavirke deres
faglige trivsel. Omvendt kan en god faglig trivsel ogsd pdvirke den sociale trivsel ved, at
pigerne ikke bliver presset over de andre elevers faglige form&en. Pigerne der selv vurderer,
at de har kompetencerne til at deltage, kan derfor i hgjere grad veere afslappede i
undervisningen, hvilket kan vaere mere gunstigt, bdde for deres aktive deltagelse, men ogsa
for deres motivation til at leere. Dog kan eleverne ogsd opleve en motivation til at preestere,
hvis de skal konkurrere med de andre elever i klassen. Opfattelsen fra bdde flere drenge og
piger er, at drengene er mere afslappede i deres tilgang til undervisningen. Dette stemmer
overens med en af konklusionerne fra afsnit 4.2.2, her fremhaeves det, at drenge i hgjere grad
drives af et gnske om at undgd straf. Straffen kommer mest til udtryk ved, at de gerne vil
have opgaver og aktiviteter i undervisningen overstdet med mindst mulig indsats. P3 den
mdde viser undersggelsen ikke ngdvendigvis, at drengene praesterer ekstra for at undga straf,
men at de i stedet praesterer nok til at undgd en straf. Dog er det ikke entydigt, at drengene
har det mindste behov for at praestere undervisningen, da 5 % af de adspurgte elever mener,
at drengene har det stgrste behov for at praestere i undervisningen.

5.2 Diskussion af eksisterende forskning

Som tidligere beskrevet er den eksisterende forskning indenfor motivation i samfundsfag i et
begraenset omfang, da forskningen i stgrre udstreekning bygger pd undersggelser af
motivationsniveauet generelt. I Kapitel 1 er disse perspektiver afdaekket, og derfor gnskes det
at diskutere specialets konklusioner sammenholdt med andet forskning.
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5.2.1 Hvad viser dansk forskning?

I nyere dansk forskning om motivation er der et udbredt fokus pd elevernes manglende
motivation. Forklarende grunde er i den forbindelse forsggt afdaekket, hvor der herfor er
beskrevet en motivationskrise (Agard, 2014a). Fokus er pa problematikkerne ved mangel p&
motivation og ikke fokus pd, hvordan motivationen styrkes. P4 den méde ses der en klar
forskel i dansk litteraturs vinkling af motivation i gymnasieskolen og dette speciales fokus, idet
formdlet med dette har vaeret at undersgge, hvad der motiverer, og hvorfor eleverne
motiveres af de pdgeeldende faktorer. Det er derfor interessant, hvorfor der ikke i hgjere grad
er fokus pé at forstd elevernes motivation, da dette netop kunne veere medvirkende til, at den
faldende motivation, som beskrives i litteraturen, ville stige igen (Sgrensen et al., 2013: 20).
Det risikeres, at der fastholdes et billede af danske gymnasieelever som vaerende
umotiverede, og at gymnasieskolen er i en stgrre motivationskrise, end hvad virkeligheden er.
Hertil kan det blive en negativ spiral, hvor laererne har fokus pd elevernes manglende
motivation, i stedet for at afdaekke og arbejde med at styrke elevernes motivation.

Omvendt stdr fremstillingen af gymnasieelever som umotiverede i kontrast til den
performance- og konkurrencekultur, der i samme ombaering beskrives, hvor disse kulturer
skaber incitamenter for eleverne i forhold til motivation til at praestere og gennemfgre en
uddannelse jf. Petersen. Der eksisterer altsd modstridende argumenter indenfor forskningen
om de gzeldende udfordringer i gymnasiet. Dette kan ligeledes ses, ndr performancekulturen
blandt eleverne fremstilles som en kultur, hvor eleverne ikke motiveres af en indre lyst, men
i stedet anerkender, at uddannelse er ngdvendig for deres fremtid. P& den méde bliver
elevernes ydre motivation ikke skildret som oprigtig, men skildres modsat som, at samfundet
presser eleverne til at ‘performe’ for samfundets skyld.

Samtidig beskriver flere elever i specialets data, at de oplever et pres til at praestere. Presset
kommer ikke kun fra samfundet, men ogsd fra hjemmet. P& samme tid beskrives der en
konkurrencestat, hvor gymnasieelever heri skal konkurrere med andre elever om at veere den
dygtigste og derfor veere bedre stillet til fremtiden (Pedersen, 2014). Forskningens
beskrivelser af elevernes motivation er i uoverensstemmelse, ndr eleverne pd en og samme
tid skal praestere pd grund af samfundet, men samtidig forventes at preestere for deres egen
skyld, s3 de kan klare sig godt i konkurrencestaten. Omvendt kan det nemt opfattes som det
samme, seerligt at eleverne der ikke ngdvendigvis skelner imellem, om de finder deres egen
motivation til at konkurrere mod de andre, eller om de finder motivation ved at konkurrere
mod de andre. Derfor kan performancekulturen og konkurrencestatens virkninger pa eleverne

veere ensartede, selvom udkommet af de to i udgangspunktet beskrives forskelligt.
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5.2.2 Hvad viser nordisk forskning?

Den norske undersggelse af Bgrhaug & Borgund (2018), tegner et billede af samfundsfag som
et fag gymnasieeleverne i Norge generelt har positive holdninger til. P4 samme made ses det
hos eleverne, der er adspurgt i dette speciale - mange elever beskriver samfundsfag som et
relevant og spandende fag. Det er i specialet afdeekket, hvordan emnet der undervises i kan
have en positiv virkning pa elevernes opfattelse af faget, og deraf om de oplever en motivation
for laering i samfundsfag.

Den raekke af valgfag i Norge der tilsammen udggr samfundsfag er meget populaere blandt
eleverne, s3 hvis det samme gegr sig geeldende omkring emnets betydning hos
gymnasieeleverne i Norge, kan en af forklaringer p& populariteten veere, at emnerne er med
til at motivere dem. Dog skal det i samme ombaering bemaerkes, hvordan samfundsfag er
opdelt i forskellige valgfag, og derfor er det muligt for eleverne at veelge og fraveelge valgfag
og derigennem emner, som de ikke synes er spaendende. Det kan derfor holde motivationen
i faget "kunstigt hgjt”, hvorfor det kan veere sveert direkte at sammenligne med de danske
gymnasieelever, hvor samfundsfag i hgjere grad er et obligatorisk fag.

Omvendt bygger specialet p& en undersggelse af elever med samfundsfag pd enten A- eller
B-niveau, og her har en lang raekke af eleverne selv valgt at have faget pd dette niveau, og
deraf er der en grad af autonomi. Undersggelsen afdaekker ligeledes, at eleverne oplever, at
motivationen haenger sammen med deres kompetencer, hvor der blandt de adspurgte elever
béde er elever, der efter egen vurdering enten selv har kompetencerne, og elever der ikke
har kompetencerne til at deltage i undervisningen.

Dette kan ifglge Bandura (1997) pévirke elevernes faktiske kunnen i samfundsfag, og derfor
0gsé deres oplevelse af faget. Netop de danske elevers oplevelse af samfundsfag differentierer
fra de norske.

I den norske undersggelse beskrives samfundsfag af eleverne, som et lettere fag, hvor
lzereren ikke er af s& stor betydning for elevernes lzering, da stoffet ikke ngdvendigvis kraever
undervisning fra en laerer. Derfor er det ogsad naturligt, ndr de norske gymnasieelever deltager
mindre i undervisningen, fordi eleverne ikke oplever undervisningen som seerlig vigtig eller
meget relevant. Det skaber dog en form for paradoks, hvor eleverne synes faget er
spaendende, hvilket styrker motivationen, og sd pd samme tid har en lavere deltagelse i faget
end i andre fag, fordi de vurderer, at de kan slippe afsted med en lavere indsats.
Undersggelsen i dette speciale har afdaekket, at en hgj motivation har en positiv pévirkning
pa deltagelsen i klassen, og pa den made ses der her en forskel mellem de danske og norske
gymnasieelever, idet de danske gymnasieelever ogsa deltager i samfundsfagsundervisningen,
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hvis de har en god motivation. Forskellen kan omvendt findes ved, at det ikke p& samme
mdade kan ses, at eleverne i denne undersggelse oplever samfundsfag som vaerende et let
fag.

Der ses en lighed hos de to grupper af gymnasieelever i forhold til, at samfundsfag bliver
sammenlignet med de naturvidenskabelige fag. De elever med lav motivation beskriver, at de
foretraekker et fag som matematik, hvorfor det pad den méde virker til, at samfundsfag
nedprioriteres hos nogle elever, der bedre kan se sig selv i de naturvidenskabelige fag.
Derimod kan de norske elevers fravalg af naturvidenskabelige fag ikke ngdvendigvis tolkes
som et fravalg, men nzermere tolkes som et tilvalg af samfundsfag, fordi de beskriver det som
meningsfuldt og relevant. Netop her ses der en bred konsensus blandt de norske
gymnasieelever omkring samfundsfag som et meningsfuldt fag, fordi faget er med til at
understgtte elevernes selvrealisering og udvikling af deres identiteter, som er et
omdrejningspunkt for eleverne i den del af deres liv. Ud fra specialets undersggelse og den
norske undersggelse virker det som om, at samfundsfag i Norge i hgjere grad formar, at
inddrage elevernes livsverden i undervisningen og deraf vaekke fglelser hos eleverne. Dette
er derfor med til at styrke motivationen, hvilket i sidste ende kan veaere en forklaring p3,
hvorfor faget er s& populzert.

Omvendt kan faget veere hjulpet af, at det ligeledes i undersggelsen bliver beskrevet, hvordan
der er plads til gruppearbejde og dialogbaseret undervisning i samfundsfag, som ogsa er med
til at styrke elevernes motivation. Jf. Illeris der vurderer at disse moderne undervisningsformer
er mere motiverende for piger end drenge (Bgrhaug & Borgund, 2018; Illeris, 2015).
Undersggelsen i specialet finder ogsd elever, der beskriver, at faget er relevant og spaendende,
men deres argumentation tager ofte ikke udgangspunkt i dem som individer, men i stedet at
faget er relevant, fordi de her laerer noget om samfundet, som de kan bruge til fremtiden.
Der er en lang raekke af faktorer, der er med til at kunne forsvare, at samfundsfag i Danmark
og Norge ligner hinanden, og at det derfor kan vaere relevant at sammenligne elevernes
oplevelse af motivation for laering i samfundsfagsundervisningen.

Dette er interessant i forhold til de steder, hvor der med denne undersggelse af danske
gymnasieelever ikke ses samme resultater, og hvorfor. Omvendt er det stadig vigtigt at have
for gje, at faget i sidste ende ikke er det samme i de to lande, og som der ligeledes med dette
speciale er afdaekket, sd er der flere forskellige faktorer, der har indflydelse pd elevernes
motivation og oplevelse af et fag.
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5.2.3 Hvorfor tales der overhovedet om en motivationskrise?
I forskningen tales der om en 'motivationskrise’i skole- og uddannelsessystemet. Jf. Hutters
(fra Romme-Mglby, 2013), skyldes den ikke laererne eller dovne elever, men at
performancekulturen er dominerende, og at den underminerer laeringskulturen, hvor
uddannelse var madlet i sig selv, og laereprocessen og vejen hen til videnstilegnelse var i
hgjsaedet. Konkurrencestaten har et nyt dannelsesideal, hvor elever skal kunne motivere sig
selv. Betegnelsen 'motivationskrise’ er opstdet, eftersom at mange laerere oplevede stort
fravaer, uro og manglende forberedelse og deltagelse, samtidig med at der var en stigende
andel af unge, der sggte ind p&d gymnasiale uddannelser.
I performancekulturen er gode karakterer og praestationer i fokus, hvorimod laeringskulturen
koncentrerer sig om processen til at laere. Derfor mener Hutters, at eleverne ogsa har et
forkert syn pd veerdien af uddannelse. Eleverne oplever, at uddannelse er et instrument, som
de er ngdsaget til at erhverve sig, selvom de ikke ved, hvad den skal bruges til.
Motivationskrisen skaber et uheldigt skel og kategorisering mellem motiverede og ikke-
motiverede elever. Nogle elever tror, at de konstant skal vaere aktive, dominerende og vise
sit vaerd i undervisningen, hvor andre elever sakker bagud og mister lysten til at lzere, hvis de
alligevel ikke fgler, at de ggr sig geeldende: "Det er tankevaekkende, at mange dygtige lzerere
forbereder rigtig mange gode ting til undervisningen med variation og elevinddragelse. Men
ofte oplever eleverne det blot som en dag fyldt med variation af det samme” (fra Romme-
Mglby, 2013).
Hutters mener, at motivationskrisen er elevers individuelle modstand mod kravet om
selvdisciplinering og ansvar for egen laering. Hvorimod Pedersen (2014) mener, at motivation
er konkurrencestatens nye dannelsesideal, hvor individet har evnen til at motivere sig selv og
tage et ansvar for nutidens fallesskab og yde til feelles gkonomi. Pedersen mener ogs, at
umotiverede elever er problematisk, men det er ligeledes problematisk, at flere forskere er
tilhaengere af det tidligere dannelsesideal, eftersom den vigtigste veerdikamp i dag er, at alle
kaemper om, hvilket dannelsesideal der skal gzelde i fremtiden. Hutters er ikke enig i denne
betragtning af dannelse, da hun i stedet mener, at samfundet har brug for kreative unge
mennesker, der kan skabe nye jobs og ikke kun fokusere pd at veere selvforsgrgende, men
skabe fokus pd mening i uddannelse, frem for nytte. Individet skal i dag vaere omstillingsparat,
og malet er udefinerbart (Thorup, 2014).
Det er tydeligt, at de to lzeringsrum, lzeringskultur og performancekultur, er forskellige, men
det er ogsa interessant at diskutere, hvorvidt det er muligt at se de to rum som hinandens
modsaetninger, eller om eleverne i stedet skal beveege sig mellem rummene. Eleverne kan

opleve stress og mistrivsel, hvis de konstant skal begd sig i en performancekultur, hvor
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laeringsprocessen traeder i baggrunden. Specialets undersggelse har vist, at flere af eleverne
gnsker aktivt at deltage i samfundsfag, fordi de mener, at faget er spandende. Flere af
eleverne forklarer ogsd, at deres lzerer er stgttende og skaber muligheder for, at de oplever
mestringsfalelser og er fagligt kleedt pa til at “performe”.

Rgérd beskriver, at 'motivationskrisen’er et vidnesbyrd, der udtrykker, at relationen mellem
lzerer og elev er kommet under pres. Dette skyldes, at laerernes forventninger og elevernes
egne forventninger er store. Motivationsproblematikkerne medfgrer at flere laerere har
forskellige reaktioner p& den manglende deltagelse, men en af drsagerne er som tidligere
nzaevnt, at gymnasiet har set et stigende antal af nye elevtyper, som ikke tidligere har “egnet”
sig til at gd i gymnasiet.

5.2.4 Hvilken betydning har kgn?

Sigtet med specialet har veeret at kortlaegge, hvorfor drenge og piger motiveres i
samfundsfag, og derfor er det vigtigt, hvilken betydning kon har for elevernes motivation.
Denne del af diskussionen vil specifikt zoome ind p& de kgnnede betydninger i
gymnasieskolen. Kon er i specialet introduceret ved forskning om kgn, og @nsket har
indledningsvist ogsd veeret at vise, at kgn er mangfoldigt og kan forstds ud fra forskellige
perspektiver. Flere forskere vil i dag mene, at det er forkert at have et statisk kgnssyn, der
kun ser kgn som biologisk vaeren. Jf. Illeris (2015) er der netop et ensidigt fokus pd, at kgn
er biologisk og kan blokere betydningen af kroppens samspil med de samfundsmaessige
rammer, og det er en pointe, som undersggelsen har in mente, eftersom den forsgger at kigge
p& samfundsmaessige faktorer, der kan pavirke eleven. Jf. Hutters & Brown (2011) der mener,
at et biologisk syn pa kgn kan skabe og bibeholde kgnsstereotype forestillinger.

Mere af det anvendte forskning ser ikke kun kgn som biologisk opdelt, men at individer ogsa
kgnnes af kulturelle forventninger og omgivelser, eller det eksistentielle kgn, der kgnnes af
opdragelse og socialisering i hjemmet, skolen eller gennem medierne. Det eksistentielle kagn
har desuden muligheden for selv at tage stilling til, hvad det bliver. Det er derfor afggrende,
hvordan drengen eller pigen selv stiller sig i mgdet med samfundet (Knudsen, 2010; Hansen,
2018).

Et yderligere perspektiv der er praesenteret, er det socialkonstruktivistisk kgn, hvor kgnnet
bliver forankret relationelt i de forhold, som individet mgder. Individets kagnsidentitet sker i en
vekselvirkning mellem kgnsnormerne, der er geeldende i samfundet. Ifglge
socialkonstruktivismen skal individet ikke ses ud fra et statisk biologisk k@nssyn, men individet

er i stedet indlejret i en dynamisk tilblivelsesproces, der altid er under forandring. Ligesom
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motivationsbegrebet, der ngdvendigvis ikke er statisk, men dynamisk og derfor altid under
forandring.

Kgn er ikke noget, et individ fgdes som, men det er afhaengigt af kulturelle og ikke mindst
sociale normer. Det betyder ikke, at kan ikke kan vaere biologisk opdelt, men de traditionelle
forstdelser udviskes, og det er derfor vigtigt at udvide rammerne for kgn. Det er ikke fordi, at
der med specialet menes, at dette k@nsperspektiv er forkert.

Indenfor specialets rammer har undersggelsen afgraenset sig til de biologiske kgn: dreng og
pige, af flere drsager. Specialet tager ikke afstand til andre perspektiver om kan, men forholder
sig til denne afgraensning, da det giver mening i henhold til netop undersggelsen i specialet,
og er 0gsa indenfor faanomenologiens rammer. Undersggelsen sgger ikke definitive sandheder
om, hvad kgn er, men for specialet har det vaeret betydningsfuldt at belyse elevernes
oplevelser ud fra et indefra-perspektiv. Deres erfaringer og oplevelser har veeret
udgangspunktet for at kunne forklare, hvordan de oplever at veere motiveret i samfundsfag -
pé baggrund af kgn, men ogsd pd baggrund af andre faktorer.

Det er interessant at diskutere, hvorfor der tales om kgn og om det overhovedet betyder
overhovedet noget? Meget forskning og relevante drsrapporter om uddannelsessystemet er
opdelt i kgn. Der eksisterer en reekke generaliseringer om drenge og piger i
uddannelsessystemet, som daekker over piger og drenge, der handterer deres uddannelse pa
forskellig vis. I den offentlige debat hersker der en debat, hvor pigernes succes forklares med,
at uddannelsessystemet er feminiseret, og at de feminine vaerdier vinder frem til fordel for
pigerne (Sgrensen, 2010: 7).

Ifglge specialets undersggelse mener nogle elever og laerer, at kgn ikke har en betydning for
deres klasse, og at der er bdde drenge og piger, der sigter efter gode karakterer, s& deres
besvarelser dermed resulterer i et neutralt syn pa ken. Hvorimod andre elever mener, at der
er forskel pd kgnnet, og at de bekrzefter, at eleverne tilhgrer hvert sit kgn. Det er iszer egne
forventninger til aktiv deltagelse og engagement, der bliver pdpeget som den store forskel
mellem drenge og piger.

Forskningen diskuterer blandt andet, hvorfor der ikke tales om ‘12-talsdrenge’, og at der
eksisterer et kgnnet forhold til karakterer og engagement i undervisningen. ‘12-talspigerne’
og ‘taberdrenge’ symboliserer trivselsmaessige udfordringer, som praestationssamfundet
skaber. Ebdrup mener, at de kgnnede generaliseringer skaber udfordringer og paradokser.
Piger der sigter efter hgje karakterer oplever, at det er korrekt og vigtigt at f& gode karakterer.
P& den anden side af paradokset er der en forteelling om, at ‘12-talspigerne’ sigter efter en
usund praestationskultur, der kan fgre til stress og mistrivsel. Drengene bliver ofte anvendt i
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debatten for at symbolisere den store forskel mellem piger og drenge. Forskellen kommer til
udtryk i statistikker, der viser, at piger er mere stressede end drenge, og at de oftere sgger
psykologhjzelp (Ebdrup, 2018: 49-50). Specialet ser en lighed i dette paradoks, fordi pigerne
sigter efter gode karakterer, da de vil have et godt arbejde efter endt uddannelse. Pige 3
pointerer, som tidligere vist, at gode karakterer resulterer i, at man er et godt menneske
(Bilag, 4.6). Samtidig forklarer bade drenge og piger, at pigerne forsgger at praestere godt i
samfundsfag. I forhold til undersggelsen er det fundet, at kan har en betydning for oplevelsen
af relationer. Seerligt i forbindelse med relationen til lsereren ses det, at piger har et stgrre
behov for en tryg relation, hvor drenge sgger en mere uformel relation til laereren. Et andet
omréde hvor elevens kgn slér ud i bdde den kvalitative og kvantitative undersggelse, er ved
tilgangen til undervisningen og valget af svaerhedsgrad i opgaver og aktiviteter. Drenge
fremstdr at veere mere ekstreme i deres valg end pigerne. En stor andel af drengene giver
udtryk for, at de gnsker at komme igennem gymnasiet med mindst mulig indsats, og en anden
gruppe af drenge sgger at yde deres bedste og oplever at have en grundlaeggende interesse

for lzering.

5.3 Diskussion af undersggelsens forskningsmaessig kvalitet

Afslutningsvis vil denne del af kapitlet diskutere undersggelsens forskningsmaessige kvalitet.
Dette kan anses som en metodisk diskussion i forhold til undersggelsens gyldighed,
transparens og metodiske valg, der er foretaget i forbindelse med specialet.

For at sikre troveerdighed i undersggelsen er det afggrende, at anvendte metoder er
anvendelige til at undersgge feenomenet. I kapitel 3.3 tydeliggar specialet, at faanomenet
anskueligggres i dets naturlige omgivelser, og derfor anvendes der ogsé multiple kilder til at
belyse dette (Yin, 2003: 23). Dataindsamlingen har i processen haft et gennemgéende
spagrgsmal om, hvilket antal af gymnasier, elever og leererbesvarelser der er et solidt grundlag
for undersggelsen. Blandt andet var observationsstudiet pd udvalgte gymnasier ikke brugbart
og ligeledes ikke den rette indgangsvinkel til at forsta elevernes livsverden.

Et andet omréde, hvor undersggelsen Igbende har tilrettelagt metodiske valg er i interviewene.
Her bestod spgrgsmadlene af respondenternes svar fra spgrgeskemaet, men ogsd om mere
generelle spgrgsmal om stress og pres, som vi ikke adspurgte eleverne om i spgrgeskemaet.
Et andet forhold der kan have indflydelse pd undersggelsens gyldighed og analysens fund er,
at deltagerne har kunnet overskue maengden af spgrgsmal i spgrgeskemaet, og det har veeret
afggrende at operationalisere teoriens begreber, for derved ikke at stille for store krav til
eleverne. Det har naturligvis vaeret nemmere at stille dybdegdende spargsmél i interviewene,
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og derfor mener vi, at elevernes svar har veeret tilstraekkelige for at undersgge deres
motivation for laering.

I forhold til gyldighed har vi i specialegruppen vaeret opmaerksomme p3, at der eksisterer et
kendskab til gymnasiet, idet vi har befundet os i samme situation, og derfor kan flere af
motivationsproblematikkerne vundet genklang ved os og muligvis ikke ved eleverne.
Derudover arbejder én fra gruppen til daglig som gymnasieleerer og derfor er undersggelsen
0gsé praeget af daglige oplevelser. Specialegruppens forforstaelse ses som en styrke, da andre
forskere muligvis ikke ville have opfanget de samme ting.

Hensigten er ikke at generalisere i traditionel forstand, men mere i en abstrakt forstand, hvor
faenomenet tilgds gennem eleverne og deres oplevelser. Undersggelsen er derfor foretaget
lokalt, og derfor kan det diskuteres, hvorvidt resultaterne kan overfgres til andre interviews
eller undersggelser. Undersggelsen kan potentielt viderefgres til andre gymnasier. Elevernes
oplevelser er derefter konfronteret med eksisterende forskning og ikke mindst teoretiske
perspektiver. Meget forskning pd omradet tager udgangspunkt i folkeskolen eller andre fag.
Forskningen om motivation i samfundsfag er mangelfuldt, og derfor forsgger undersggelsen
at opnd en analytisk generaliserbarhed ved at overfgre resultaterne til andet og lignende
forskning. Specialets transparens bestdr altsd i, at andre kan foretage samme undersggelse
indenfor projektets rammer og dermed at viderefgre det til andre gymnasier. Afslutningsvis
for diskussionen af undersggelsens forskningsmaessige kvaliteter er der for at opretholde en
god transparens, genereret Kapitel 3, som er en omfattende beskrivelse af undersggelsens
proces, og bilagene praesenterer interviewguides, kodningsskemaer og spgrgeskemaer.
Dermed kan laeseren vurdere analysens fund pa baggrund af anvendt metode.
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Kapitel 6: Konklusion

Dette speciale har til formdl at undersgge og deraf besvare fglgende problemformulering:
Hvorfor motiveres drenge og piger til laering i samfundsfagsundervisningen i STX?
Denne tager udgangspunkt i en interesse for at undersgge gymnasieelevers motivation til at
laere i samfundsfagsundervisningen med et fokus pa ken. Perspektiver fra bade
gymnasieelever og leerere fra en raekke forskellige gymnasier i Nordjylland har medvirket til
at belyse motivation for leering i samfundsfag p& STX. Specialets teoretiske forstdelsesramme
baserer sig pa teorier, der inddrager relevante faktorer, som kan underbygge forstdelsen af
elevers motivation og ligeledes vaere med til at kvalificere det indsamlede data. Med henblik
pd at udfolde specialets problemformulering tager undersggelsen sit udgangspunkt i den
teoretiske forstdelsesramme, der har betydning for elevers motivation til leering.

Undersggelsens konklusioner vil kort opsummeres i det fglgende.

Gennem undersggelsen er elevernes oplevelse af laerer/elev relationen analyseret, hvor det
kan konkluderes, at relationen har betydning for elevernes oplevelse af motivation, ndr
lzereren anerkender og skaber et trygt klasserum. Derfor er laereren ogsd med til at give
eleverne en positiv oplevelse af faget, hvor laererens engagement og menneskelige investering
i eleverne er betydningsfuld. Netop relationen skaber positive mestringsforventninger hos
eleverne, hvor lzereren kan hjzelpe og sgrge for en tillidsfuld relation. Eleverne kan ogsa opleve
ydre motivation gennem karakterer, der i sidste ende kan pavirke den endelige motivation,
der dog i dette tilfeelde er kort og ustabil. Leererrollen har udviklet sig, og handler nu ogsd om
b&de den faglige og personlige relation til eleverne, dette skifte er kendetegnet ved en
aftraditionalisering af lzererrollen. Af kgnsforskelle i forhold til laerer/elev relationen kan det
konkluderes, at pigerne og drengene ikke har samme syn pa relationen, hvor pigerne sgger
trygheden og drengene humoren i relationen. Dermed er der fra elevernes vinkel forskellige

forventninger til lzereren.

Modsat eleverne oplever lzererne ikke de samme forskelle mellem piger og drenge. De
vurderer dog pd samme made som eleverne, at relationen er vigtig, men det er den uagtet
ken. Dermed vurderer laererne i trdd med eleverne, at leerer/elev relationen er god, ndr den
bygger pa respekt og gjenhgjde med eleverne. Dette gnsker leererne at opnd gennem samtaler
og feedback, og ikke kun karakterer. Dog ser nogle lzerere, at relationen til drengene kan

vaere mindre kompliceret end med pigerne.
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Det er ikke kun relationen mellem lzerer og elev, der anses for vigtig for elevernes motivation,
og det kan konkluderes, at de adspurgte elever, bdde drenge og piger, anser relationen til de
andre elever i klassen som vaerende god. Derfor har eleverne et bedre udgangspunkt for at
have en god motivation i samfundsfag, og de har ligeledes et bedre udgangspunkt for at
deltage aktivt i klassen, ndr relationen til de andre i klassen er god. Dette er ogsa kendetegnet
ved en tryg klasserumskultur, der understgtter det gode lzeringsmiljg for alle elever. Det kan
konkluderes, at pigerne i hgjere grad end drengene bliver pdvirket af darlige relationer, idet
de vurderer, at deres deltagelse falder, hvis ikke de er trygge i klasserummet.

Gennem indsamling af data og bearbejdelsen via analysen fremstdr de menneskelige
relationer som saerligt vigtigt for at skabe tryghed i klasserummet, og deraf kan det pavirke
elevernes motivation. Af den drsag bliver trygheden en medvirkende faktor til motivation og
aktiv deltagelse i samfundsfagsundervisningen blandt de adspurgte elever. Det er ikke muligt
at dele de menneskelige relationer op, og p& den méde konkludere, at det enten er lzerer/elev
relationen eller elev/elev relationen, der er den vigtigste for trygheden i klasserummet. Dog
er det muligt at konkludere, at darlige menneskelige relationer skaber et utrygt klasserum for
béde piger og drenge.

En anden faktor af betydning for motivationen er elevernes oplevelser af deres eget
kompetenceniveau, da denne kan pdvirkes deres faktiske kunnen i undervisningen. Dette er
ikke afgraenset til et bestemt kgn, idet bade piger og drenge beskriver, at deres faglige
kompetencer ikke altid raekker. Det kan i den henseende konkluderes, at saerligt pigerne kan
demotiveres af en opgave, der ikke passer til pigernes egne forventninger til kompetencer,
altsd hvis opgaven er for let eller for sveer. I forhold til valg af sveerhedsgrad ses det, at
drengene er mere tilbgjelige til at vaelge enten den letteste eller svaereste opgave, og derfor
ikke middel-opgaven, som pigerne i hgjere grad veelger. Netop elevernes egne valg i
undervisningen i forhold til preestationer kan ogsd analyseres som drivkraefter. Her ses det
blandt eleverne, at karakteren er den hyppigste &rsag eller drivkraft til motivation i
samfundsfagsundervisningen. Ligeledes beskriver en raekke af lsererne dette billede af
eleverne. I henhold til forskelle i drivkraefter mellem piger og drenge, sé ses det i hgjere grad,
at drengene gnsker at undgd straf, som for eksempel en lav karakter, men det kan ogsd
komme til udtryk gennem at faerdigggre opgaverne hurtigt, og pd den made ikke far en straf
for manglende deltagelse. Dette kan dog ogsd veere en argumentation for manglende
motivation. Pigerne derimod er i hgjere grad drevet af positive ego-gevinster, hvilket star i
kontrast til, at pigerne ligeledes ogséd gnsker at undgd at blive udstillet negativt, og derfor

deltager i undervisningen.
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Karaktererne fungerer ikke kun som en drivkraft for elever, karakterer kan ogsa udggre et
pres, der bdde kan motivere til engagement, men ogsa gennem presset opleves som vaerende
demotiverende. Det kan konkluderes at saerligt pigerne har en tendens til at sammenligne sig
med hinanden og deraf konkurrere, hvorfor karaktererne kan f& betydning for pigernes
motivation for deltagelse. Det kan ligeledes udledes, at pigerne er mere dominerende i
undervisningen end drengene. Dette kan blandt andet skyldes, at flere piger gerne vil udfordre
dem selv, ogsé selvom ikke alle piger faler et pres. P4 den made mé det anses som veaerende
naturligt, at pigerne i hgjere grad end drengene er pdvirket af stress og pres, fordi de i videre
udstraekning straeber efter perfektion. Drengene er mere afslappede i undervisningen, dog

ser vi ligeledes et stort spaend i motivationen blandt drengene.
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