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Forord

Narvaerende speciale er udarbejdet i efteraret 2024 af Malte Svendsen Vissing & Kasper
Holmelund Holmstrand.

Der skal lyde en stor tak til de medvirkende gymnasier, herunder de interviewede elever og
leerere.

En stor tak skal ogsa lyde til vejleder Lasse Taagaard Jensen, for kyndig vejledning, fleksibilitet

0g godt samarbejde.



Abstract

This thesis examines how different factors affect different types of students, and how these
factors influence their participation in high school. The phenomenological theory of science is
used to define the way the thesis acknowledges its findings. The research is conducted through
life-world interviews at two high schools in Denmark, where eight students and two teachers
participated in the study. The purpose of the interviews was to investigate which factors the
students believe influence their participation in class teaching, and whether there is a relation
between student type and influence from different factors. On the basis of the research question
“How is different types of students goal orientations in relation to class teaching in high School ”
is Mats Trondmans theory of student types and the goal orientations theory included to interpret
the interviews and examine if there is a connection between goal orientation and students.
Furthermore, the analysis examines how this connection is when more specific categories are

included.

The interviews were conducted with a focus on meaning, where the meaning is made by how the
students attach importance to the elements, they mean are important, when they decide to
participate or not participate in class teaching. On the base of the students’ own assessment, the
most important categories in the interviews were defined, and the students’ goal orientation and
student type were compared to the categories. There were lots of nuances in the answers from
different students, but it was clear that there were some essential meaning in the answers that
were comparable, and therefore possible to conclude on the basis of the specific high schools.

The study concludes that it was possible, on an abstract basis, to define student types on the basis
of their own statements in the interviews and compare those to the goal orientations. The study
concludes that participation in the class teaching is strongly influenced by the goal orientation.
Furthermore, the study concludes that there were three overall categories that were especially
important across student types. Teacher/student relations, class dynamics and grades were
deemed to be the most important factors, and these elements were compared in the analysis.

Participation in the class teaching is to a higher extent influenced by the grades if you are a



student, which is offensively performance orientated, but every student type is influenced by
grades and have a goal of higher grades or keeping their grades. It was also concluded that the
teacher/student relations were especially important in the empirical findings of this thesis. If the
students expect a consequence by giving a wrong answer, or the teacher would not direct them to
the right answer, then they would be negatively affected and therefore participate less. The class
dynamics were also very important when the students defined what could affect their
participation. Primarily, any kinds of reactions from their classmates lead to less participation,
even when the reactions were positive. The grades also had an affect across student types, but it
was in a different way. Students who were defined as offensively performance orientated and
deemed to be a socialized student wanted to say as much as possible to get better grades.
Students who were defined as defensively performance orientated and deemed as not socialized,
would not say as much and only participate if they were sure that their answers were correct.
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Kapitel 1: Problemfelt

Indledning

Elevers deltagelse i klasseundervisningen er konstant til debat, og elevernes deltagelse pavirker
karaktererne. Ydermere er mundtlighed en central del af gymnasieskolens formal og dermed i
elevens faglige udvikling (Retsinformation 2019). Et af de primere elementer i almendannelsen
er den mundtlige preestation, og kommunikation er en hjgrnesten i at forberede eleven til de
videregaende uddannelser og opna studiekompetence (Hvass 2019, s. 393). Deltagelse i
klassedialogen pd gymnasiet spiller derfor en stor rolle. Fagenes laereplaner pd gymnasieskolen
rummer, at eleverne skal lzere at holde mundtlige opleaeg, diskutere resultater og lytte til hinanden.
Dertil vil der i stort set alle fag vaere mundtlige elementer, ligegyldigt om det er debatter i
samfundsfag eller mundtlige redegarelser i matematik (Hvass 2019, s. 407). Ligeledes far alle
elever en mundtlig karakter i alle fag. Pa samme tid forudsettes der ud fra
uddannelseskvalificerende krav, at eleverne deltager i undervisningen, for at leereren er i stand til

at evaluere dem (Boie 2020, s. 12).

Pa trods af vigtigheden af deltagelse i klassedialogen vil der pa tveers af elevernes faglige niveau
veere en stor variation. Der kan veaere mange grunde til, at bestemte elever ikke er aktive i
timerne. Der kan samtidig vaere mange arsager til, at andre elever er meget aktive i timerne.
Dette element er historisk blevet undersggt bredt, og arsagssammenhzangene diskuteres til
stadighed, og den ideelle tilgang til undervisning er ogsa @ndret (Spring & Spring 2012, s. 13-
14). Det er i denne forskningsmaessige diskussion, naervaerende speciale vil skrive sig ind, og
narmere bestemt fokusere pa forskellige elevtyper i gymnasieskolen og undersgge, ved hjelp af
et teoretisk perspektiv, hvordan det pavirker deres deltagelse i klasseundervisningen. |
forleengelse af dette er det dog farst relevant at inddrage den eksisterende litteratur pa omradet.

Eksisterende litteratur

| neerveerende afsnit vil udvalgt eksisterende forskning om gymnasieskolen prasenteres. Derefter

vil nervaerende speciales problemformulering praesenteres.



Et centralt vaerk pa omradet omkring deltagelse i gymnasiet er Lars Ulriksen, Susanne Murning
og Aase Bitchs ”Nar Gymnasiet er en fremmed verden” fra 2009. I dette veerk undersoges
eleverne pa gymnasiet meget bredt, blandt andet hvordan det sociale fungerer, hvordan eleverne
forholder sig i undervisningen, hvordan de deltager og hvilke elementer, der kan indvirke pa
deltagelsen (Ulriksen 2009, s. 12). Bogens analyser er baseret pa 122 kvalitative interviews med
elever fra HTX, STX og HHX. Fokus i bogen er dog pa elever fra gymnasiefremmede hjem. |
forbindelse med afsnittet om deltagelse, benavnes arsagerne til deltagelse i undervisningen.
Bogen konkluderer, at det primert handler om, at det man siger i undervisningen skal veere
meningsfyldt, at man har en god relation til leereren, samt at det sociale samveer i klassen
fungerer. Ydermere navnes det, at man skal forsta, hvad der bliver spurgt om, og at det skal
kunne betale sig at deltage (Ulriksen 20009, s. 81). | forleengelse af at det skal kunne betale sig at
deltage, er én af Ulriksens pointer, at der er flere af eleverne, der leegger veegt pa karakteren, nar
det handler om deltagelse i undervisningen. Det er ikke relevant at sige noget, hvis det ikke giver
anledning til bedre karakterer (Ulriksen, 2009, s. 82). Der er til vaerket ogsa interviewet nogle
elever fra hjem med gymnasieuddannede foraldre, disse kan kaldes “gymnasiekendte elever”.
Ulriksen benytter denne gruppe til at sammenligne med de gymnasiefremmede elever og
pointerer, pa baggrund af Mats Trondmans teori om elevstrategier, at elever fra gymnasiekendte
hjem er langt mere offensivt strategiske i undervisningen end dem fra de gymnasiefremmede
hjem (Ulriksen, 2009, s. 84). | forbindelse med dette er det en selvsteendig pointe, at mange af
eleverne fra gymnasiefremmede hjem forsgger at gemme sig i undervisningen. Dette gares, sa
leereren ikke opdager dem og dermed ikke kan forholde sig til deres niveau. Ulriksen pointerer,
at der er stor forskel pa risikovilligheden mellem dem, der er gymnasiekendte og
gymnasiefremmede. Narvarende pointe vil inddrages i specialet, fokus er ikke pa hvilke hjem
eleverne kommer fra, men det er relevant, at man kan se forskellige elevtyper, hvilket kan

bidrage til den eksterne validitet.

Et andet centralt veerk er Arnt Louw og Noemi Katznelsons “Karakterbogen: Om karakterer,
leering og elevstrategier i en preestationskultur” fra 2018. Bogen har et serligt fokus pa
evalueringer og bedemmelser i gymnasieskolen samt karakterens rolle for elevernes motivation.
| undersggelsen interviewede Louw og Katznelson lerere og elever fra 13 forskellige
institutioner i landet (Louw & Katznelson 2018 s. 21-22). De benyttede motivationsteorierne

mestrings- og praestationsorientering som teoretisk grundlag for deres undersggelse (Louw &



Katznelson 2018, s. 15). | deres bog findes der frem til, at der er en udpraeget perfekthedskultur i
uddannelsessystemet. Denne kultur er en del af en bredere tendens blandt gymnasieelever.
Perfekthedskulturen kommer tydeligt til syne gennem karaktererne, bade som en indbyrdes kamp
eleverne imellem, men ogsa som resultat af karakterkrav pa videregaende uddannelser. Ligeledes
observerede Louw & Katznelson en prestationskultur blandt eleverne, som kommer til udtryk
gennem bade offensive og defensive praestationsorienteringer. Pa iseer STX ser man overvejende
preestationsorienterede elever, og dermed falger mestringsorienteringen ikke med
praestationskulturen, hvilket har skabt ubalance i den samlede leeringskultur (Louw & Katznelson
2018, s. 93-94). Nar prastationskulturen kombineres med en perfekthedskultur, skaber det en
lang reekke problemer, som skaber demotivation blandt eleverne, hvilket pavirker deres
deltagelse. For eleverne handler det om at fa vist sig frem i klassen, at sige det rigtige pa det
rigtige tidspunkt og omvendt gemme sig, hvis man ikke er sikker pa svaret eller har brug for
hjeelp. Dette har skabt en raekke strategiske deltagelsesformer for eleverne, hvilket skaber en
instrumentalisering i klassevarelset og forarsager, at selve indholdet og fagligheden i timerne
kan blive nedprioriteret. Derfor er deltagelse i klasseundervisningen i gymnasiet, ifalge Louw og
Katznelson, blevet prastationsorienteret, og eleverne forsgger ikke i samme grad at opna
feerdigheder ved mestringsorientering (Louw & Katznelson 2018 s. 95-96). Dertil er de steerkt
kritiske over for den nuveerende bedemmelsesform, 7-trinsskalaen, som de mener har skabt
perfekthedskulturen i klasserne. Ydermere er der for store spring mellem karaktererne, hvilket
ger det sveert at se progression for eleverne (Louw & Katznelson 2018, s. 101-102).

Mette Alma Kjersholm Boies athandling “Elevstemmer i Gymnasiet” fra 2020 er ogsa relevant
at inddrage i forbindelse med deltagelse i gymnasieskolen. | afhandlingen defineres begrebet
Elevstemme. Elevstemmer refererer i dette speciale til deltagelse i undervisningen eller
klassedialogen. Det er dog for Boie flerdimensionelt, hvad der forarsager elevstemmer, og
hvorndr og hvordan de deltager. En af pointerne i den omfangsrige afhandling handler om
elevernes forhold til deltagelse i undervisningen. De adspurgte elever mener selv, at deltagelse i
undervisningen handler om deres egen vilje til at lzere og viljen til at ville sige noget. Boie
analyserer sig frem til, at der er langt flere elementer, som er relevante i forbindelse med
elevstemmer. For nerveerende speciale er det en yderst relevant pointe, at der er noget, der tyder
pa, at for eleverne selv handler det om viljen til at leere (Boie 2020, s. 241). Det er dog vigtigt at

vaere opmarksom pa, at det ikke handler om viljen til at laere, nar Boie fremanalyserer, hvilke



elementer der er relevante i forbindelse med elevstemmer, herunder deltagelse i timerne.
Derimod skal elevstemmer ses som en reaktion pa andre faktorer, der indeholder selvtillid og
overskud. Det er dermed et problem, at eleverne ser sig selv som handlende aktarer, der kan gge
deres deltagelse pa baggrund af vilje, nar det handler om utrolig mange andre faktorer (Boie
2020, s. 273).

I Joachim Meiers artikel “Praestation og eksistens: Unges kampe med og mod sig selv* fra 2023
naevnes det, at preestation er styrende for de personer, han interviewer. Meier skriver, at de unge
keemper med og mod sig selv. Pa den ene side gar de op i at praestere, om det er i gymnasiet eller
det er socialt, men pa den anden side problematiserer de, at de har forventninger til sig selv
(Meier 2023, s. 13). Meier konkluderer, at kampen skaber darlig samvittighed bade over at
praestere under forventningerne, men samtidig at man har forventningerne til at starte med. Det
der dog er relevant for naervaerende undren er, at for disse gymnasieelever er prastation en
dominerende normativ horisont. Det er ogsa her, man vil ga ind og sparge, hvorfor eleverne ikke
byder ind i klassedialogen, eller hvorfor de byder ind, og kan de normative forventninger og en

kamp mod sig selv veere relevant?

| forleengelse af denne gennemgang af den eksisterende litteratur er det relevant, at
specialegruppen selv har undersggt noget lignende tidligere. | foraret 2024 udarbejdede
specialegruppen et projekt med empiri fra Stgvring Gymnasium og Aalborg Tekniske
Gymnasium. Projektet undersggte elevers motivation for deltagelse i undervisningen. | projektet
benyttede gruppen malorienteringsteori, hvori det kunne konkluderes, at eleverne havde sterke
tendenser mundtligt mod defensive praestationsmal, at eleverne godt vidste, hvordan de skulle
agere i klasselokalet, og samtidig at det sociale aspekt og status havde en stor betydning for
elevernes lyst til at veere mundtlige. Gruppen anvendte interviewmetoden i forhold til indsamling
af empiri, fire interviews med to elever fra hvert gymnasie (Vissing & Holmstrand 2024). Da
naervaerende speciale har elementer fra det tidligere projekt, vil det derfor fungere som

pilotprojekt for specialet.

Pilotprojektet affgdte ogsa nye spargsmal. Selvom projektet praesenterede nogle analytiske
pointer i forhold til motivation, er der omrader, som ikke blev bergrt. Farst og fremmest er det

fordelagtigt at inddrage et andet teoretisk perspektiv, da malorientering ikke tager hgjde for, hvor



forskellige eleverne er. Ydermere, som falge af praktikforlgb pa de to gymnasier, observerede og
underviste specialegruppens medlemmer i forskellige klasser. Her fremstod det tydeligt, at
eleverne kommer fra vidt forskellige baggrunde og med forskellige faglige og sociale
forudsaetninger, hvilket ogsa kom til udtryk i de interviews, der blev gennemfart. Derfor synes

det centralt at arbejde med forskellige elevtyper i relation til malorientering.

Pilotprojektet og den eksisterende litteratur pa omradet abner op for en interessant debat. Der er
forskning, der papeger, at eleverne er strategiske i undervisningen, og at der er meget, der tyder
pa, at eleverne forsgger at praestere sa godt som muligt. Ydermere er der forskning, der papeger,
at strategierne kan opdeles i to underkategorier, men i denne forskning inddrages elevernes
udgangspunkt ikke i samme grad. Det er sammensetningen af disse to elementer, det gnskes at
belyse. Er der en sammenhang mellem elevtyperne og malorienteringerne? Den tidligere
forskning pa omradet har anlagt et fokus, hvori man har arbejdet med nogle klare forventninger:
Ulriksen et al. (2009) fokuserede pa gymnasiefremmede elever i forhold til gymnasiekendte
elever, og fokuserede serligt pa elevtyperne. Louw & Katznelson (2018) havde et fokus pa
praestationerne og ikke et fokus pa elevtyperne. Narvaerende speciale vil have en aben tilgang til
problematikken og vil have til hensigt at undersgge, om noget generelt kan siges om
gymnasieelevers sammenhang mellem elevtyper, malorienteringer og deltagelse i

klasseundervisningen. Denne hensigt konkretiseres gennem falgende problemformulering.

Problemformulering

Hvordan er forskellige elevtypers malorienteringer i forhold til klasseundervisning i

gymnasieskolen?



Kapitel 2: Metode

Forskningsdesign

Forskningsdesignet i naerveerende speciale er casestudiet, nsermere bestemt et multiple
casestudie. Et casestudie er en intensiv analyse af en individuel enhed, men i dette tilfeelde vil der
veere tale om en intensiv analyse af to individuelle enheder (Flyvbjerg 2020, s. 622). Casestudiet
er valgt, fordi man ikke kan opbygge kontekstuafhaengig viden inden for
samfundsvidenskaberne. Konteksten er altid relevant, og det er netop her, at casestudiet har sin
styrke (Flyvbjerg 2020, s. 627). Der kan veere bias i forbindelse med undersggelsen, hvilket ogsa
vil diskuteres fortlgbende, men det er noget, der skal vare sarligt fokus pa i forbindelse med det
valgte forskningsdesign. Det er igennem en intensiv undersggelse af elevernes opfattelse af deres
tilgang til klasseundervisningen, at der er mulighed for at finde ud af, hvad der pavirker deres
deltagelse. | forlengelse af dette er det relevant at naevne, at decideret forudsigende teorier og
universelle begreber ikke findes. Disse elementer pointerer Flyvbjerg i sin artikel om fem
misforstaelser om casestudiet. | forleengelse af dette er det derfor reel caseviden, der er

interessant, da det er den eneste mulighed, man har for at opna viden.

Specialet undersgger elevernes arsager til enten at byde ind i undervisningen eller holde sig
tilbage. Der er en dben tilgang til problemformuleringen, men generelt handler det om, hvordan
eleverne selv opfatter deres tilgang til undervisningen. Det er pd denne baggrund, at casestudiet
giver mening, da det gnskes at belyse en problematik, hvori det ikke er tydeligt, hvor greensen
mellem faenomenet og konteksten er (Yin 2018, s. 15). Valget er faldet pa multiple case design,
da et single case i dette tilfaelde ville vaere for skrabeligt, og der ville heller ikke veere mulighed
for at sammenligne forskellige gymnasieskoler. Det skal dog bemarkes, at Yin ikke mener, at
der er markant forskel mellem single og multiple case design (Yin 2018, s. 61). Men at der er to
cases muligger en direkte replikation af interviewene, og vil pa denne made gge den eksterne
validitet (Yin 2018, s. 43). Der er valgt to cases, og disse cases behandles pa mange mader, som
man ville gare med et single case design, hvori man forsgger at ga sa meget i dybden som muligt
og pa denne made na frem til dybdegaende svar pa problemformuleringen. Casestudiet vil ogsa
veere et mixed methods studie, da dataindsamlingen bade foregar gennem de kvalitative

interviews men ogsa observationsstudier (Yin 2018, s. 64).



De teoretiske positioner og den generelle viden pa omradet vil danne grobund for de
generaliseringer, der kan udledes (Yin 2018, s. 38). Til gget ekstern validitet er teorierne,
malorientering samt Trondmans elevtyper udvalgt. Generaliseringerne defineres af Robert K.
Yin som analytiske generaliseringer, der bade tager afset i de konkrete cases men ogsa den
valgte teori. Problemformuleringen besvares pa baggrund af det fanomenologiske fokus pa at
finde essenser i udsagnene. Disse essenser nuanceres pa baggrund af den teoretiske ramme, og
derfor er det muligt at generalisere (Yin 2018 s. 38). Malet er at fa dybdegaende svar pa, hvorfor
forskellige elevtyper deltager i undervisningen, og om der er nogle underliggende arsager til at

deltage eller lade vere pa tveers af elevtyper.

Casepraesentation

De to cases er gymnasieklasser pa to forskellige gymnasier i Nordjylland. Begge gymnasier er
forholdsvis sma, men det ene er en smule stgrre end det andet. PA Gymnasie 1 observerede og
interviewede specialegruppen elever fra en 2.G klasse med studieretningen Samfundsfag A og
Engelsk A. P4 Gymnasie 2 var det en 3.G klasse med to studieretninger, stgrstedelen var
Samfundsfag A og Engelsk A, men der var tre elever, der havde Samfundsfag A og Matematik
A. Begge klasser havde et elevtal pa lige under 30. Det er et forbehold, at den ene klasse er 2.G
og den anden er 3.G, men det var det, der var muligt at observere. Det vigtigste var, at det var
klasser, der havde gaet pa gymnasiet i mere end et ar, da der dermed var starre sandsynlighed
for, at klassedynamikken var etableret. Derudover blev larere fra de to klasser interviewet. For at
leererinterviewene skulle give udbytte, var det relevant, at leererne kendte eleverne. Eftersom
empirien blev indsamlet i oktober og november 2024, havde leererne ikke mulighed for at opna et
kendskab til elever fra 1.G. Ydermere skiftede 1.G klasserne fra grundforlgb til stamklasser lige
midt i empiriindsamlingen, og er derfor fravalgt. Derudover er det relevant, at eleverne i begge
klasser har den samme studieretning, pa nar tre, sa det er dermed ogsa et element, hvori
klasserne bliver mere sammenlignelige. Dette betyder ogsa, at generaliseringerne vil vare pa
baggrund af en specifik studieretning, men Samfundsfag A og Engelsk A studieretningen er den
studieretning, som flest gymnasieelever veelger pa STX (Bgrne- og Undervisningsministeriet
2022). Selvom det er to forholdsvist sammenlignelige klasser, var der dog en tydelig forskel, nar
man observerede klasserne, samt interviewede lerere og elever. Generelt kan man argumentere

for, at klassen fra Gymnasie 1 havde en mere positiv klassedynamik omkring mundtlighed.



Derimod var der ikke samme fokus pa mundtlighed i klassen fra Gymnasie 2. Der blev
observeret to dage pa Gymnasie 1 og én dag pa Gymnasie 2. Det var tydeligt, at der var langt
mindre larm og forstyrrelser paA Gymnasie 1, computerskaermene var slaet ned, fokus var pa
undervisningen, og store dele af klassens elever deltog aktivt (Observation 1, s. 1). Pa Gymnasie
2 var de fleste computere abne, eleverne virkede ikke, som om de fulgte med fra starten af timen.
Der var langt mere larm og forstyrrende elementer, og den aktive deltagelse var steerkt begraenset
(Observation 2, s. 1). I leererinterviewene beskriver lererne samme tendens. Larer 1 beskriver

klassen pa Gymnasie 1 som:

”Det er en klasse, som er meget pligtopfyldende og ordentlige, der er en del
ambitigse elever. Det er en relativt stor klasse, jeg tror de er 27 eller 28 nu her. De har veeret
helt oppe pa 30 sidste ar, men det er en klasse som er ja, ambitigse og pligtopfyldende, arbejder

Mdlrettet og seriost” (Leerer 1, s. 1).

Denne tendens ses 0gsa blandt eleverne, det er tydeligt at klassen har mange elever, der gerne vil
bidrage i undervisningen, og der er et positivt syn pa at veere dygtig. Elev 1 nevner Vi fdr ofte
at vide, at vi er én af de mere mundtlige klasser pa argangen, vi far meget ros for generel
mundtlighed” (Elev 1, s. 1). Det skal ogsa navnes, at leereren papeger, at der er en stor tavs
gruppe i klassen, som leerergruppen forsgger at aktivere, men at klassen overordnet er én af de
dygtigste og mest deltagende klasser pa gymnasiet. Til forskel for denne klasse er klassen fra
Gymnasie 2 ikke kendt som en klasse, hvor mundtlig aktivitet bliver vagtet hgjt. Leerer 2 naevner

blandt andre ting:

"Altsda 3.B er den her meget livlige klasse, kendt pd hele skolen. Det er en klasse
som ikke ngdvendigvis er kendt for deres faglighed, men er kendt for at veere en lidt spreelsk
klasse... det kan virkelig veere et problem at fa dem til at arbejde fagligt... vi er blevet ngdt til at
lave faste pladser i 3. G, det er sadan lidt folkeskoleagtigt, det er simpelthen ngdvendigt, altsa
fordi hvis vi ikke gar det, sa sztter de her drenge sig ved siden af hinanden, og sa er det nasten

ligegyldigt hvad man gor sa kan man ikke komme ind til dem” (Lerer 2, s. 2).

| citatet er det tydeligt, at klassen fra Gymnasie 2 italesattes som en klasse med problemer. Det
er sveert at na ind til gruppen af drenge, og man har valgt at indfare serlige indsatser, sa man

pavirker klassedynamikken. Denne tendens gar sig ogsa gaeldende fra elevernes side, klassens



studieretning bliver kaldt en “slackerlinje” (Elev 6, s. 1), og eleverne navner, at det ikke
ngdvendigvis er positivt at byde ind i undervisningen. Det skal navnes, at de to gymnasieklasser
fra de to forskellige gymnasier har samme studieretning, og dermed vil eleverne fra Gymnasie 1
ga pa det, der pa Gymnasie 2 kaldes slackerlinjen. Der er dermed meget, der er ssmmenligneligt
mellem de to gymnasieklasser, men selve tilgangen til undervisningen er forskellig. Det er ogsa
derfor, at det kan veere serligt interessant at analysere lighederne mellem to gymnasieklasser, der
pa papiret burde veere meget ens, men som i praksis har to meget forskellige klassedynamikker i
forbindelse med deltagelse.

Begge klasser beskrives bade af leerere og elever som kensopdelte. Klassen fra Gymnasie 1s

placering af elever beskrives, hvor drengene sidder i den ene side og pigerne i den anden:

“Jeg tror man kan sige i gdseajne, er det meget sddan en stereotypisk gymnasieklasse med at det
er meget kansopdelt. Det er, det er jo ikke noget leererne de har gjort, det er bare, det er bare
sadan det er, at det er meget sadan at man kan meget, det lagde i sikkert ogsa selv maerke til i
timerne, at det er meget tydeligt at s sidder drengene pa den ene side ogsa sidder pigerne pa
den anden side” (Elev 3, s. 6). | forleengelse af dette neevner Lerer 1 ogsa, at klassen er
kansopdelt. Der er en tavs drengegruppe, som ikke laver nok, og en tavs pigegruppe, som ikke
tar byde ind (Leerer 1, s. 2).

| klassen fra Gymnasie 2 bliver det beskrevet, at der er en stor drengegruppe, som leererne er

ngdsaget til at adskille fra hinanden i undervisningen:

Vi er blevet ngdt til at lave faste pladser i 3. G, det er sadan lidt folkeskoleagtigt,
det er simpelthen ngdvendigt, altsa fordi hvis vi ikke ger det, sa setter de her drenge sig ved
siden af hinanden, og sa er det nasten ligegyldigt hvad man kan gere sa kan man ikke komme
ind til dem. Sa sidder de og snakker fodbold, og ser fodbold pa computeren og hvad de nu ellers
gor. Sd det er sddan lidt specielt, at vi er blevet nadt til det.” (Leerer 2, s. 2).

Klassens drengegruppe er et markant problem, og klassedynamikken pavirkes af den store
kensopdeling og af det fokus, drengegruppen har. De fleste af drengene gar ikke op i at praestere
eller lzere i undervisningen, og leererne er derfor ngdt til at tvinge dem veak fra hinanden. Begge

klasser er derfor kensopdelte, men pa hver sin made. Der kan argumenteres for, at



kansopdelingen skaber samme dynamik i begge klasser, en pigegruppe, der ikke ter at byde ind,

og en drengegruppe, der ikke fokuserer nok pa undervisningen, og derfor ikke byder ind.

Videnskabsteori

Feenomenologi

| neervaerende afsnit vil den videnskabsteoretiske ramme praesenteres. Farst vil der redegares for
overordnede refleksioner omkring videnskabsteorivalget, dernast vil den mere specifikke
videnskabsteoretiske tilgang beskrives, slutteligt vil kritik af valgte retning praesenteres. Man kan
tale om to forskellige overordnede videnskabsteorier pA mange méder. En af disse opdelinger
kunne veere positivisme og interpretivisme. Hvor positivisme udelukkende handler om, at viden
er det, man positivt kan se, hvilket er grundleeggende inspireret af naturvidenskabernes
epistemologi (Bryman 2016, s. 24). | modsetning til dette er der fortolkningsvidenskaber, hvor
kriterierne for erkendelse af viden er anderledes. Grundlaeggende kan denne ses som en
modreaktion til den mere naturvidenskabelige tilgang til samfundsvidenskaberne. Inden for det
Bryman (2016) kalder de interpretivistiske videnskabsteoretiske retninger, er den
epistemologiske opfattelse markant anderledes (Bryman 2016, s. 26). Hvor man positivistisk
ville vaere interesseret i subjekternes handlinger, er man i interpretivismen, alt andet lige, mere
interesseret i, hvad arsagerne til handlingerne er. Det handler om at komme med kausale
forklaringer pa de fenomener, der opstar. Inden for interpretivismen er fanomenologien en
retning, der har veret ret central i kritikken af den positivistiske videnskabsteori (Bryman 2016,
s. 26-27). | naerveerende speciale er fenomenologien valgt, da problemformuleringen spgrger
ind til det levede erfaringslag hos specifikke individer. Herudover vil en besvarelse af denne
veaere kompleks, derfor er det hensigtsmeessigt pa kvalitativt grundlag at undersgge feenomenet og
skabe viden om den menneskelige oplevelsesverden (Jacobsen 2020, s. 306). Ydermere kan der
argumenteres for, at det er gennem fortolkning af subjekternes udsagn, at man kan opna
dybdegaende viden, der kan bruges til at forsta problematikken omkring deltagelse i
klasseundervisning. Det er her, hvor fenomenologien som videnskabsteori bliver interessant, da
det er feenomenernes livsverden, der er det primaere mal for fordybelse. Kort kan man sige, at
feenomenologiens hovedinteresse er at studere, hvordan mennesket, ud fra dets intentioner, far

sine erfaringer, bliver bevidst og danner sine meninger i sin livsverden (Guldager 2015, s. 79).
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Inden for det fenomenologiske er det helt centralt, at forskeren forsgger at sette sig fri af
tidligere erfaringer og forsgger at ga sa abent til forskningsomradet som muligt (Jacobsen 2020,
s. 281). Denne abne tilgang er central, men der er ogsa opmarksomhed omkring, pa baggrund af
pilotprojektet samt den tidligere forskning, ikke at leegge sig helt op ad den rene
feenomenologiske videnskabsteori. Der tilstreebes dog objektivitet og spergelyst, hvilket ogsa

fremgar af tilgangen til observation og interview.

Klassisk ser man Edmund Husserl som fenomenologiens grundleegger. Husserl gnskede at
observere subjektet og definerede mennesket ud fra dets sansninger. Disse sansninger kommer til
udtryk i det, Husserl definerer som menneskets livsverden. Livsverdenen er i fanomenologien
den farvidenskabelige erfaringsverden, mennesket lever i, og det er helt afgerende, at der tages
udgangspunkt i denne verden for at forsta og beskrive de fanomener, der finder sted. Husserl
tager steerk afstand fra en manipuleret verden, som man for eksempel ville kunne forestille sig i
eksperimenter (Jacobsen 2020, s. 284). Det er dermed helt centralt, at man undersgger
feenomenernes livsverden og dermed forstar fanomenerne i den kontekst, de opstar i.
Forklaringen pa dette laegger i et andet centralt element, det der defineres som intentionalitet.
Husserl mener, at den menneskelige bevidsthed er intentionel, hvilket betyder, at den altid vil
veere rettet mod noget andet end den selv. Med dette begreb kan man dermed sige, at man altid
vil opleve noget som noget bestemt, og sanse noget pa en bestemt made. Dermed bliver
relationen mellem subjekt og objekt ikke adskilt, men derimod ser man dem som samhgrende
enheder. Det er i denne sammenhang, at intentionaliteten muligger undersggelse af feenomeners
betydning for individer (Jacobsen 2020, s. 283-284). Det er pa denne baggrund, at
problemformuleringen sperger ind til, hvorfor gymnasieelever byder ind, og hvilke arsager de
selv tillegger, nar de byder ind eller afstar fra at byde ind. Derudover gnskes det ogsa at forholde
de udsagn, eleverne kommer med, med andre, der oplever dem i hverdagen. Derfor inddrages
ogsa et perspektiv fra deres lzrere, saledes muliggares en mere dybdegaende fortolkning af
elevernes udsagn, og samtidig gges forstaelsen af klassernes dynamik. Malet er ikke at skabe ny
viden men derimod at ggre de meninger og betydninger, der ligger implicit i en gymnasieklasse,
synlige (Jacobsen 2020, s. 285).

Et tredje centralt element ved Husserls feenomenologi er reduktion. Reduktionen er en

forleengelse af ovenstaende beskrivelse om, at forskning skal forsgge at sette sig fri af tidligere
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erfaringer. Reduktionen handler om at satte forskningen fri af de tidligere forforstaelser, der er
pa omradet (Jacobsen 2020, s. 285). Det er imidlertid ikke muligt at satte sig fri af tidligere
forskning og heller ikke af de teoretiske retninger, hvilket heller ikke forsgges. Det er derimod
formalet, at der i interviewundersggelsen er sa aben en tilgang som muligt. Spgrgsmalene er
meget abne, og det handler om at finde ud af, hvordan individerne ser fenomenerne selv, og det
er deres veegtning af fenomenerne, der skal veere baerende, ydermere er det serligt relevant at
tilga interviewene med en bevidst naivitet (Finley 2009, s. 475). Denne tilgang vil uddybes

yderligere i afsnittet om interview.

Pa baggrund af den abne tilgang og fortolkning af interviewene er malet at komme frem til et
fjerde markant element af fanomenologien. Begrebet essens er maden, hvorpa de enkelte
interviewudsagn kan generaliseres videre end blot den specifikke case. Essensen kaldes ogsa
feenomenets vaesen, og det er herigennem, at man kan tage enkelttilfeeldene og haeve dem til at
beskrive deres almene vasen (Jacobsen 2020, s. 286). Pa baggrund af Husserls definition af
intentionalitet kan der argumenteres for, at nar et fienomen praesenterer sig, praeesenterer det ogsa
sin essens. Det er dermed ikke noget, der tilfgjes gennem fortolkning, men det er derimod noget,
der er der allerede. Essensen er det afgarende for at forsta faenomenet. Det er formalet at beskrive
disse essenser for gymnasieelevernes udsagn i forbindelse med deltagelse i klasseundervisningen
(Jacobsen 2020, s. 286).

Specialets analyse vil fremstille disse essenser, og de baserer sig pa elevernes udsagn i forhold til
det observerede i klasserummet, samt tredjepersonsperspektivet fra lererinterviewene. Det skal
veere sagt, at der ikke er tale om ren fenomenologisk metode, men det antages, at
leererinterviewet kan give et perspektiv pa feenomenet, der kan vaere med til at underbygge

essensen af elevernes udsagn.

| forbindelse med den faenomenologiske videnskabsteori inddrages Giorgis metoderegler til at
analysere interviewene pa baggrund af meningskondensering. Dette beskrives nermere i
interviewafsnittet, men gares sa der pa bedst mulig vis kan fremanalyseres essenser (Jacobsen
2020, s. 294-295). Derudover er det relevant i forbindelse med at seette forforstaelserne i parentes
i forbindelse med analysen, hvorefter de videnskabelige forforstaelser vil inddrages i forbindelse

med diskussion af essenserne samt konklusionerne.
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Kritik af videnskabsteorien

Fenomenologien kritiserer positivismen for at underkende subjektiviteten i studiet af samfund
og mennesker, der er et for stort fokus pa de ydre faktorer. Guldager (2015) papeger, at der, hvor
feenomenologien har sine mangler, kunne vare den naive opfattelse af bevidstheden i
menneskets subjektive livsverden. Den feenomenologiske tilgang baseres pa, at man er reflekteret
over valg pa baggrund af subjektive meninger, der gennem intentionaliteten begrebsligger sig i
livsverdenen. Guldager kritiserer dette ensidige fokus pa baggrund af Freud, der baserer sin
psykoanalyse pa, at mennesker ikke er fuldt reflekterede over deres handlinger (Guldager 2015,
s. 95-97). Dette er en problematik, specialegruppen har fokus pa. Pa baggrund af den
eksisterende litteratur pa omradet, herunder Boies (2020) “Elevstemmer”, er der argumenter for,
at de elever, der interviewes, ikke vil vere fuldt reflekterede over, hvorfor de reekker handen op i
undervisningen. Det er imidlertid heller ikke ngdvendigt, da det gnskes at finde frem til, hvad
eleverne selv mener er de centrale faktorer for at vaere med i klasseundervisningen. De
underliggende faktorer, de ikke er reflekterede over, er ikke i fokus. Det vigtigste er, at den
bevidste naivitet og aktive lytning kan finde frem til, hvad der for eleverne er arsagerne til
deltagelse i klassedialogen. Et andet element, Guldager kritiserer, er den rene beskrivelse
(Guldager 2015, s. 99). Hele idéen om at satte sin forforstaelse i parentes er problematisk, da
analysen baserer sig pa teori, og det ikke er muligt at sette sig fri af sine forforstaelser. Dette er
heller ikke fokus, det er udelukkende i interviewsituationen, at forforstaelserne skal betyde

mindst muligt, sa det er elevernes opfattelser, der kommer til syne.

Kvalitativ metode
Observationsstudie

Observationsstudiet er i forbindelse med undersggelsen valgt af flere grunde. Farst og fremmest
indgar det som en del af udveelgelsesprocessen af elever til interviewene. Det gnskes pa
baggrund af blandt andet observationsmetoden at udvalge forskellige elever, som prasterer og
agerer pa forskellige mader i klasseundervisningen. At specialegruppen selv er med i
udvelgelsesprocessen, giver en forstaelse af de enkelte elever og klassen som helhed. Dette
muligger at kunne stille de “rigtige spergsmal" i den rigtige kontekst. Observationsstudiet er
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vurderet til bedst at fungere sammen med en anden metode, da det er sveert at udlede arsager
udelukkende ud fra observation af adfeerdsmganstre i forbindelse med gymnasieelevers arsager til
deltagelse i klasseundervisningen (Bryman 2016, s. 280). Selvom der er udarbejdet en
interviewguide, og interviewene vil veere semistrukturerede, giver observationerne en bedre
forstaelse af den observerede kultur i klassen og de enkelte elevers ageren. Observationsmetoden
giver derfor mulighed for at abne feltet op og fa en indgangsvinkel til klassen, som den studerede
praksis (Szulevitcz 2020, s. 103). Observationerne, der vil blive foretaget, vil veere naturalistiske
deltagerobservationer, hvilket vil sige, at menneskenes hverdagsliv observeres i deres eget miljg
og egne omgivelser (Szulevitcz 2020, s. 109). Der vil vaere mindst muligt interaktion med
eleverne under observationerne, og observatgrerne vil derfor som udgangspunkt fungere som

totale observatgrer.

Deltagerobservationerne vil ikke straekke sig over leengere tid men i stedet veere
korttidsetnografisk, det vil sige kortere men intensive observationer af klasserne (Szulevitcz
2020, s. 106). Den mere flygtige kortvarige tilknytning heenger godt sammen med rollen som
rene observatgrer, som i mindre grad interagerer og deltager i undervisningen. Grundet den
afstand der holdes til feltet, vil der ikke veere nogen fare for at overidentificere sig med klassen
(Ingemann, Kjeldsen, Ngrup & Rasmussen 2019, s. 235-237). P& baggrund af den meget
begraensede deltagelse i klassens arbejde vil det veere muligt at tage feltnotater af elevernes
aktivitet i klassen. Eftersom observationen er et led i udvalgelsesprocessen af de elever, der
gnskes at interviewe, er fokus pa elevernes mundtlighed i timerne, hvilket nemmere kan opnas
gennem Kortere intensive observationer. Det er altsa ikke, ligesom i det geengse naturalistiske
observationsstudie, det sarlige eller ekstraordinzre, der er i fokus, men at fa et indblik i
elevernes deltagelse i klasseundervisningen i en normal hverdagssituation (Szulevitcz 2020, s.
106-107).

Der vil vere et teoretisk fokus pa malorientering samt Trondmans teori om elevtyper.
Malorientering kan teoretisk inddeles i preestationsorientering og mestringsorientering. Derfor er
det relevant at praecisere, hvordan man kan iagttage motivation, for det kan veere sveert at
precisere ud fra observationsstudiet, om en elev er motiveret eller ej. Hvor meget iagttagelse af

adfzerd kan afslare elevers motivation i skolen er til debat. Nogen vil pasta, at motivation er et
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relativt stabilt personlighedstraek, og derfor bliver motivation til et spgrgsmal om noget, som
hver elev har meget eller lidt af. Andre vil sige, at der er mange faktorer, som spiller ind i
elevens motivation i skolearbejdet, og at motivation i hgjere grad kan sige noget om elevens
motivation for den enkelte aktivitet (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 160-161). Denne forstaelse vil
dette speciale spille ind i. Eksempelvis kan lgftet om belgnning eller straf give elever motivation
for et bestemt skolearbejde, selvom der slet ikke er en interesse i opgaven fra start.
Observationen besvarer ikke spargsmalene om, hvorfor eleverne er motiverede, hvad eleverne er
motiverede for, eller hvad deres mal med skolen er. Observationen er udelukkende iagttagelse af
elevernes adfeerd i undervisningen over en bestemt periode (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 161-
162). De ovenstaende spargsmal skal derfor besvares ved hjalp af kvalitative interviews, som er

den anden metodiske tilgang.

Malingsvaliditet

| forbindelse med observationsstudiet er det vigtigt at veere opmarksom pa malingsvaliditet. Der
kan veere nogle problematikker, som kan veere afggrende for, om man faktisk maler det, man
undersgger. | den mere lgse deltagerobservation contra den strukturerede observation er det
vigtigste, at man er opmeerksom pa reaktivitet. De observerede personer kan a&ndre adfeerd ud
fra, at de ved, de bliver observeret. Som tidligere naevnt fungerede specialegruppen som totale
observatarer i timerne, og eleverne skulle lade som om, at observatererne ikke var til stede.
Selvom dette var tilfeldet, s er der bevidsthed om, at eleverne potentielt ville kunne agere
atypisk af forskellige grunde, for eksempel at ville give et godt indtryk eller antage en bestemt
rolle. Observatarernes tilstedevarelse kan derfor gare oplevelsen af timen anderledes. Ligeledes
vil reaktivitet falde over tid, da observatarerne i hgjere og hgjere grad bliver betragtet som en del
af hverdagssituationen og derfor mindre indtreengende i undervisningen. Dette taler imod det
korte observationsstudie. Pa trods af dette er det vigtigt at understrege, at bade lzreren og
eleverne havde de samme opgaver som altid i undervisningen. Observationen &ndrede ikke
noget i undervisningens gang og havde ingen betydning for de mal og opgaver, som klassen
skulle igennem i de pagealdende timer. Dertil mindsker rollen som den totale observater
reaktiviteten, fordi der ingen identifikation bestod med eleverne (Bryman 2016, s. 276-277).

Der blev observeret undervisning pa begge udvalgte gymnasier. Samtidig observeredes en raekke

fag for at fa et starre overblik over klassens dynamik i timerne, om det var de samme eller
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forskellige elever, som deltog aktivt i klasseundervisningen. Da observationerne var valgt ud fra
et todelt grundlag, dels at skabe et overblik over klasserummet og elevernes roller i det, samt at
bidrage til vores udvalgelseskriterier for interviewdelen, blev det valgt at observere over tre
dage. Det kan ud fra et klassisk observationsstudie virke kortfattet, men der kan argumenteres
for, at det var fyldestgerende for at fa et indblik i klasserne. I relation blev klassernes lerere
benyttet til at skabe et overblik, sa alt i alt ville udbyttet af videre observationer af klasserne ikke

give mening.

Interview

Nervaerende casestudie indsamler sin primare empiri gennem interviews. Disse interviews er
kvalitative interviews inspireret af den faenomenologiske videnskabsteori og dermed interviews,
der forsgger at indfange faenomeners livsverdensopfattelse omkring deltagelse i
klasseundervisningen pa gymnasiet (Kvale & Brinkmann 2009, s. 41). Dette valg er foretaget, da
problemformuleringen omhandler gymnasieelevernes egen opfattelse af, hvorfor de enten
deltager eller ikke deltager i klasseundervisningen. Der er dog en tendens i samfundet til, at
forskning der faglger en streng metode er bedst til at producere viden. Derfor vil der arbejdes med
kriterier for god kvalitativ forskning, men det understreges, at det udelukkende er essensen af
interviewudsagnene, der kan reproduceres af andre forskere (Kvale & Brinkmann 2009, s. 100). |
forbindelse med disse kriterier er der flere elementer, der skal tages hgjde for i interviewene.
Disse elementer vil preesenteres fortlgbende. Der falges ikke standardprocedurer, men det
forsgges at komme frem til mest mulig mening ved hjeelp af en aben tilgang (Kvale &
Brinkmann 2009, s. 120).

Formalet med det fenomenologiske livsverdensinterview er at forsta temaer i den oplevede
dagligdagsverden ud fra den interviewedes egen opfattelse (Kvale & Brinkmann 2009, s. 41).
Det handler om, ved hjeelp af spargsmal, at fa konkrete beskrivelser af gymnasieelevernes
oplevelser i forbindelse med klasseundervisningen. Pa denne made indsamles specifikke
beskrivelser, som kan bare nogle generelle elementer, der kan benyttes til at opna viden. Som
tidligere neevnt handler det om at finde frem til essens inden for feenomenologisk forskning, og
det er igennem disse beskrivelser, at dette er muligt (Kvale & Brinkmann 2009, s. 44-45). |
forbindelse med interviewene vil det fenomenologiske udgangspunkt vere centralt. Det gnskes
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ikke at tillegge faenomenerne bias, selvom det selvfalgelig er umuligt at undga helt. Der sgges
efter mening inden for de interviewedes livsverden, og samtidig vil der vere nogle teoretiske
rammer omkring, hvordan der sparges. Det vil sige, at interviewspgrgsmalene i interviewguiden
ikke vil veere direkte teoridrevet men vil indeholde elementer fra de udvalgte teorier. Samtidig er
interviewet semistruktureret, hvilket giver mulighed for at spgrge abent til de omrader, eleverne
selv naevner. Det er dog vigtigt, at interviewene benytter sig af en bevidst naivitet, da det er pa
denne made, man kan opna de bedste svar. Ydermere muligger dette, at man kan finde nye
perspektiver (Kvale & Brinkmann 2009, s. 46). Det er ogsa et centralt valg for interviewene, at
disse foretages ansigt til ansigt, saledes at intervieweren kan afkode, hvordan tingene bliver sagt,
og pa den made stille spgrgsmal baseret pa en helhedsvurdering. Derudover er det ogsa
fordelagtigt for den interviewede, da disse ikke tvinges til at forholde sig til spgrgsmal, de ikke
forstar, og eventuelt kan fa uddybet og omformuleret spgrgsmal, sa de kan svare pa, hvad der
bliver spurgt om pa baggrund af deres egen opfattelse (Tanggaard 2020, s. 41). Det kvalitative
feenomenologiske interview danner grundlag for de mere abstrakte opfattelser af den sociale
verden, og det er dermed en privilegeret adgang til den oplevede livsverden (Kvale & Brinkmann
2009, s. 47). Malet med interviewene er at opna mening, intervieweren registrerer og fortolker
meningen, man sgger bade et faktuelt og et meningsplan, og bliver derfor ngdt til at sperge ind til

de interviewedes opfattelse (Kvale & Brinkmann 2009, s. 48).

For at opna mening er det gennemgribende, at der skal vaere mulighed for at fa en precis
gengivelse af den oplevede livsverden, der ikke er preeget af den teoretiske ramme. Det er ogsa
derfor, at det er centralt, at man i forbindelse med interviewene er aben og lydhgr og kan tilpasse
sine modspgrgsmal til de svar, eleverne kommer med. Det er pa denne baggrund, at man kan se
interviewet, og generelt den kvalitative forskning, som et handveerk, der leeres i praksis (Kvale &
Brinkmann 2009, s. 33). Det er ikke i det kvalitative interview muligt at komme helt tet pa den
interviewede, men malet er at komme teettest muligt pa. Ydermere handler det om at beskrive
interviewpersonens oplevelse pa baggrund af et koharent tredjepersons perspektiv. Det er dog
vigtigt at veere opmeerksom pa, at interviewudsagnene altid vil veere konstrueret i forbindelse
med interviewsituationen. Dette element er vigtigt at tage forbehold for (Tanggaard 2020, s. 35).
Det er dermed en fordel, at specialegruppen har lavet et lignende projekt tidligere og dermed har
erfaring med at interviewe, og samtidig har et stort kendskab til specialets tema. Det er dog

vigtigt at understrege, at et interview er en konstrueret situation, hvor interviewer og den
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interviewede gensidigt pavirker hinanden. Malet er at pavirke den interviewede mindst muligt, sa
man kommer sa tet pa den oplevede livsverden som muligt. Det er dog veerd at pointere, at der
altid vil veere en pavirkning i situationen (Kvale & Brinkmann 2009, s. 50). De valg der er
foretaget i forbindelse med spargsmalene i interviewguiden, skulle veere medvirkende til at

nedbringe interviewer og interviewedes pavirkning af hinanden.

| forbindelse med udfarelsen af kvalitative interviews er det relevant at have en struktur i
interviewet. Det er muligt at veelge de helt ustrukturerede interviews, hvor fenomenologien kan
udfoldes i sin reneste form, da det derigennem udelukkende handler om, hvad interviewpersonen
leegger op til i samtalen. P& den anden side kunne man ogsa veelge et stramt struktureret
interview, der naermest ligger tettere pa det kvantitative spagrgeskema, dog med mulighed for
mere fordybelse. Neervaerende studie vil dog benytte sig af det semistrukturerede interview. Dette
vaelges, da det gnskes at belyse elevers opfattelse af klassedialog ud fra deres egne opfattelser, og
pa den baggrund opna essens og dermed besvare problemformuleringen. Et af de relevante
elementer i forbindelse med interviewene er interviewguiden. Interviewene falger en struktur,
man kan se bort fra men samtidig holde sig til, sa man far svar inden for de omrader,
problemformuleringen laegger op til (Kvale & Brinkmann 2009, s. 45). Selve interviewguiden vil
baere praeg af, at specialegruppen har undersggt en lignende problemformulering i langt mindre
skala, i et pilotprojekt. Dette pilotprojekt vil, sammen med den eksisterende litteratur og den
teoretiske ramme, danne grundlaget for de temaer og de mulige spargsmal, der kan stilles i
forbindelse med interviewene. Derudover vil der sparges ind til det samme pa flere forskellige
mader, sdledes man kan sikre sig, at det er den rette forstaelse, man har faet af den interviewedes
livsverden (Kvale & Brinkmann 2009, s. 184). Det er ogsa her, at det bliver relevant at naevne, at
det handler om interviewhandveerket. Interviewguiden skal kun agere en begyndelse for
interviewet. Det handler mest af alt om at lytte til, hvad interviewpersonerne siger, og sparge ind

til deres mere specifikke forstaelse.

| forbindelse med udvalgelsen af interviewpersoner er det centralt, at der er et mal om at na et
matningspunkt. Meetningspunktet opnas, nar de samme ting begynder at ga igen i forbindelse
med interviewene af forskellige elevtyper. Nar der kan argumenteres for, at empirien opnar et
matningspunkt, vil denne gennemanalyseres, saledes at man kommer frem til essenserne i

elevernes udsagn (Tanggaard 2020, s. 43-44).
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Leererinterviews

For at besvare problemformuleringen “Hvordan er forskellige elevtypers mdlorienteringer i
forhold til klasseundervisning i gymnasieskolen”, er det ogsa relevant at interviewe nogle af
klassernes lzrere. Det er valgt at lave to lererinterviews. Selvom det forsgges at opna en sa stor
indsigt i klasserne og de udvalgte elever som muligt gennem observation af undervisning og
elevinterviews, sa vil lzrerne stadig have en markant stgrre viden om eleverne. Dette giver mere
information til udvaelgelsesprocessen af eleverne, da leererinterviewene er medvirkende til at
preecisere forskellige elevtyper. Samtidig er empirien ikke begrenset til elevinterviews, men
ogsa lererens beskrivelser af mundtligheden i gymnasieskolen vil inddrages. Derfor vil

leererinterviewene indga som en del af analysen.

Behandling af interviewene

| forbindelse med interviewene er det relevant, at gruppen sgger efter mening.
Problemformuleringen besvares ved at beskrive, hvilken mening der er bag den made,
interviewpersonerne agerer mundtligt i undervisningen. Disse meninger vil fortolkes pa
baggrund af en meningskondensering. Meningskondensering blev udviklet af Ammadeo Giorgi
(1975). Giorgis meningskondensering gar ud pa at abne forskerens bevidsthed, saledes at
feenomenerne kan traede frem klarest muligt. Ydermere er det en made at satte forforstaelser i
parentes i forbindelse med analysearbejdet (Jacobsen 2020, s. 294). | analysen er der farst en
konkret beskrivelse af et fenomen, i dette tilfelde elevernes bevaeggrunde for deltagelse i
klassedialogen. Denne beskrivelse optages og transskriberes, og dernast gennemlases
interviewene (Jacobsen 2020, s. 295). Denne laesning foretages, saledes at man kan fa et overblik
over helheden og fa en forstaelse af, hvad der bliver sagt og tillagt veegt i interviewene. Nar der
er et overblik, vil interviewene blive last igen, denne gang vil det blive laest langsommere, og
der vil noteres meningsenheder. Meningsenheder er sma dele af materialet, der fremstar som
velafrundede dele, altsa udsagn der kan sta for sig selv i forbindelse med det efterfalgende
arbejde. Dernast vil disse meningsenheder sammenfattes til egentlige kategorier og
begrebsliggarelser, der kan vise den mening, der er i interviewene (Jacobsen 2020, s. 294-296).
Disse meningsenheder kan formuleres i temaer, sa enkelt som muligt, sa det tematiseres ud fra

interviewpersonens synspunkt. Til slut stilles spgrgsmal til, hvordan denne tematiserede
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meningsenhed hanger sammen med det overordnede forskningsspgrgsmal, og dette formuleres i

forbindelse med analysen (Kvale & Brinkmann 2009, s. 228).
Validitet og reliabilitet

| neerveerende afsnit vil der praesenteres argumenter for, hvordan den konstruerede, interne og
eksterne validitet kan testes i forbindelse med nerveerende speciale, samt hvordan reliabiliteten
kan testes. Disse fire elementer er klassiske test i forbindelse med samfundsvidenskabelig
forskning (Yin 2018, s. 42).

Konstrueret validitet er et af de elementer, hvor man kan argumentere for, at casestudiet er
svagest. Da problemformuleringen og interviewguiden er preesenteret og udvalgt af
specialegruppen, kan der vaere tendenser imod, at resultaterne kan formes pa baggrund af
forudindtagede holdninger. Det er derfor vigtigt at definere sin undersggelse tydeligt og at
benytte sig af elementer, der kan gere forskningen mere objektiv (Yin 2018, s. 43). Dette
beskrives yderligere i andre afsnit, men grundleeggende baseres analysen pa interviews pa to
forskellige gymnasier, og er forsggt udfart pa en sa objektiv made som muligt. Det er imidlertid
ikke teknisk muligt at udelukke en indvirkning pa eleverne. Derfor er det ogsa valgt at udfere
leererinterviews, som kan veere med til at danne et bredere billede af klassen som helhed, selvom

disse interviews er pavirket af, at leererne potentielt ser tingene anderledes end eleverne.

Et andet element, der skal veere opmarksomhed omkring, er den interne validitet, hvilket der er
et serligt fokus pa inden for kvantitativ metode. | et fenomenologisk studie er det vigtigste, at
respondenternes historie bliver tolket pa den rigtige made. | nervaerende speciale har begge
gruppemedlemmer last al empirien og sa vidt muligt forsggt at finde feelles forstaelser (Bryman
2016, s. 384). Derudover er der benyttet observationer, leererinterviews og elevinterviews for at
opna mest mulig forstaelse af de enkelte elever. Derfor er der et sigte mod at undersgge det
korrekte. Dette beskrives yderligere i afsnittene omkring analysestrategi og
meningskondensering. Ydermere handler det om, at undersggelsen ikke skal have en bias pa
baggrund af specialegruppen, hvilket ogsa er elementer, der reflekteres over i forbindelse med
observation— og interviewmetoden (Yin 2018, s. 44-45).
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| forleengelse af ovenstaende er ogsa den eksterne validitet relevant. Dette element tages der
hgjde for pa forskellige omrader. Farst og fremmest er den feenomenologiske videnskabsteori
udvalgt, sa maden, der erkendes viden, baserer sig pa, at man gnsker beskrivelser af
feenomenernes livsverden. Det er imidlertid ikke udelukkende deres livsverden, men essensen af
deres udsagn om deres livsverden, der er relevant, hvilket ogsa muligger generalisering (Yin
2018, s. 42-45). Dermed giver det mening, at vi interviewer elever pa danske gymnasier, da det
er dem, problemformuleringen sparger ind til. Ydermere er det relevant, at vi i forbindelse med
begge cases benytter den samme interviewguide, sa vi benytter os af replikation, saledes at det
kan ses, om der er komplementeere svar, der muligger mere generaliserbar viden. Udover disse
elementer benyttes en teoretisk forstaelsesramme, der i endnu hgjere grad kan benyttes til at
fortolke interview og observationer, saledes at det kan knyttes til en starre helhed og dermed
komme teettere pa generaliserbar viden (Yin 2018, s. 42-45). Dog er der i kvalitativ forskning,
grundet den lille men mere intense datamangde, generelt et problem med at skabe generaliserbar
viden (Bryman, 2016, s. 384)

Et sidste element handler om reliabiliteten i specialet. Denne vil sattes i hgjsedet pa grund af de
argumenter, der kommer i analysen. Denne bliver baseret pa en keede af argumenter, der bade
baserer sig pa udsagnene fra interviewene, observationerne fra klasserne, laererinterviewene og
den teoretiske forstaelsesramme. Dette vil styrke reliabiliteten, da svarene bakkes op af bred
bevisferelse, og dermed vil det muliggere, at casestudiet potentielt vil kunne reproduceres i
forbindelse med andet forskning (Yin 2018, s. 46).

Interviewguide

Interviewguiden til elevinterviews er vedhaftet som bilag 1, leererinterviewguiden er vedhaftet
som bilag 2. Interviewene vil som tidligere navnt blive analyseret pa baggrund af
meningskondensering. Derfor er der ikke fokus pa pauser og betoninger i forbindelse med
transskriberingen. Der er derimod fokus pa, at interviewene transskriberes ordret, saledes at det
er muligt at fortolke pa baggrund af det sagte (Kvale & Brinkmann 2009, s. 203-205). Det er
naervaerende specialegruppe, der i feellesskab har transskriberet interviewene, med baggrund i
samme forstaelse af problemformuleringen og den teoretiske ramme, og det er pa denne

baggrund, at en ordret transskribering er foretaget.
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Kapitel 3: Teori

Malorienteringsteori

Teoretisk vil der tages udgangspunkt i malorientering samt Mats Trondmans elevtyper. Formalet
er blandt andet at preecisere forskellige elevtyper og deres tilhgrende malorientering.
Nervearende afsnit vil farst redegare for malorientering, dernaest skellet mellem mestrings-,
offensiv og defensiv praestationsorientering. Derudover vil der redeggres for Trondmans
elevtyper samt sammenhangen mellem de to teorier. Da dette speciale fokuserer pa deltagelse i
klasseundervisningen i gymnasieskolen, vil teorierne forstas i denne sammenhang. Det vil sige,
at selvom mestrings- og preestationsorientering som sadan ogsa er relevant inden for andre

omrader af gymnasiet, vil det primaere fokus veere pa deltagelse i klasseundervisningen.

Da mestrings- og praestationsorientering udspringer af motivationsforskningen, er det relevant
farst at redegare for dens udvikling. Her er Einar Skaalvik og Sidsel Skaalviks bog “Skolens
leeringsmiljo” (2007) ganske central i forstaelsen af nyere motivationsforskning. Mestrings- og
praestationsorientering er ikke stabile teorier men er blevet udviklet igennem mange artier. John
Williams Atkinsons (1957) teori om praestationsmotivation ma siges at vare forlgber til nyere
motivationsforskning. Ifglge Atkinson vil der veere to geeldende motiver i en
praestationssituation: Et til at opnd succes og et til at undga nederlag. Dertil er de to motiver
modstykker, og en persons prastationsmotivation vil veere sterkest, ndr motivet til at opna
succes er hgjt, og motivet til at undga nederlag er lavt (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 175-176).
Der, hvor Atkinson senere blev kritiseret, er hans forstaelse af motiverne som nogenlunde stabile
faktorer. De blev beskrevet som et resultat af opdragelse i den tidlige barndom, som en del af
elevernes personlighed og egenskaber. Derudover bestar der i Atkinsons syn pa motivation et
billede af elevernes motivation for succes og fiasko, hvor kun fa faktorer har en betydning
(Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 176-177).

Ikke desto mindre var Atkinson en af foregangsmandene i opdelingen af mestrings- og
praestationsorientering. Disse to betegnelser er endda nyere definitioner for det, som
motivationsteoretikere tidligere omtalte som den indre og ydre motivation. Inden for indre

motivation er aktiviteten et mal i sig selv, og feltet er interessant for eleven at beskeftige sig
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med. Den ydre motivation afhanger derimod i hgjere grad af ydre faktorer, og man er
interesseret i eksterne belgnninger, eksempelvis gode karakterer eller ros (Skaalvik & Skaalvik
2007, s. 201). Selvom motivationsforskningen leenge har veeret et akademisk felt, sa er det i
gennem 1990’erne og 00’erne, at teorierne om malorientering for alvor fik sit akademiske
gennembrud og blev et vigtigt teoretisk perspektiv. Malorientering handler om arbejdet med at
undersgge grundene til, at individer beskeftiger sig med en aktivitet, for eksempel elevers
engagement i skolearbejdet. Man flyttede fokus leengere vaek fra, hvad elever forsggte at opna,
og teettere pa hvorfor og hvordan eleverne forsggte at opna et specifikt mal (Kaplan & Maehr
2006, s. 141). Her kommer opdelingen mellem opgaveorientering, som i den nyere forskning er
beskrevet som mestringsorientering, samt jegorientering, som er beskrevet som
praestationsorientering (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 201-202). Malorientering er en mere samlet

betegnelse for dette speciales teoretiske udgangspunkt i mestrings- og preestationsorientering.

Blandt teoretikerne har der vaeret en bred variation af begreber omhandlende
motivationsforskning, men i den nyere forskning har der veeret en konsensus omkring mestrings-
0g praestationsorientering som de to primeere begreber. Dette ger sig ogsa geldende i den danske
motivationsforskning, hvor nyere veerker tager udgangspunkt i mestrings- og
praestationsorientering (Hansen, 2015. Louw & Katznelson, 2018). Ligeledes er
praestationsorienteringen distanceret i skellet mellem offensiv og defensiv, hvilket vil afdekkes
senere i afsnittet.

Mestringsorientering

Mestringsorientering bestar for den individuelle elev i at udvikle kompetencer og deraf mestre
forstaelse og indsigt i et bestemt emne. Derfor handler mestring om at opna personlig udvikling
inden for forskellige kompetenceomrader (Midgley Kaplan & Middleton 2001, s. 77).
Kompetencer er noget, som eleven tilegner sig gennem sin indsats og vil i skolen primzrt besta i
opgavelgsninger. Derfor er indsats ogsa betegnet som positivt og som en ngdvendighed for at
udvikle sig gennem leaeringsprocesser. Nar den mestringsorienterede elev fejler, fokuseres der pa,
hvad der kan e&ndres eller ggres bedre til naeste gang (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 202). Derfor
er mestringsorienteringen ogsa favorabel, eller i hvert fald konstruktiv, for eleven, da den er

problemorienteret. Nar eleven er mestringsorienteret, vil man forbinde det med en raekke positive
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effekter i skolen, sdsom tro pa egne evner, selvtillid, vedholdenhed og stejlere laeringskurver, da
der er et fokus pa ens egen lering og at udfordre sig selv i laeringssituationen (Kaplan & Maehr
2006, s. 142-143).

Dertil kan mestringsorientering betegnes som et forsgg pa at opna mestringserfaringer, det vil
sige at lase pracise arbejdsopgaver med bestemte arbejdsmetoder. At elever skaber disse
mestringserfaringer for dem selv er fgrst og fremmest et spgrgsmal omkring motivation.
Eleverne satter gang i en proces omkring malrettede aktiviteter, mestrer disse aktiviteter, samt
fastholder og gentager det samme mgnster i fremtidigt arbejde. Motivation er derfor et spargsmal
om erfaringer og at opna gode erfaringer. Succesfulde erfaringer skaber motivation for det videre
arbejde, og motivation skaber vedholdenhed, som ger, at man kan blive succesfuld i arbejdet.
Derfor er motivation og succes ikke modsatninger men nermere to omrader, der
komplementerer hinanden. Dertil vil motivation vere noget, man laerer gennem oplevelser
(Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 24).

Preestationsorientering

Praestationsorientering handler om at demonstrere kompetencer frem for at tilegne sig dem. Den
praestationsorienterede elev forsgger at pavirke det indtryk, som andre elever og larere har af ens
evner. Dette vil oftest, i et skolerelateret perspektiv, forega i konkurrence med andre elever, hvor
fokus vil veere pa at fremsta “staerkere” i skolen (Kaplan & Maehr 2006, s. 143). Derfor er
praestationsorientering ogsa karakteriseret ved en social sammenligning, hvor eleverne vurderer
hinanden relativt og indbyrdes. Skolens krav til uddannelse er vigtigere end selve
leeringsprocessen, derfor vil karakterer spille en vaesentligt starre rolle for eleven. Gode
summative resultater betragtes som besiddelse af gode evner i skolen, ogsa selvom man maske
ikke mestrer omradet (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 202-203). Learingsprocessen er altsa ikke et
mal i sig selv, men handler om at demonstrere viden og undga at vise manglende viden. Malet er
at fremsta dygtig eller i veerste fald ikke at blive betragtet som udfordret (Skaalvik & Skaalvik
2007, s. 202. Midgley 2001, s. 77). Duda & Nicholls (1992) fandt en sammenhang mellem
praestationsorienterede elever og opfattelsen af kompetence som et spargsmal om medfadte
evner. Ligeledes havde den mestringsorienterede elev i hgjere grad opfattelsen af, at man tilleerer
kompetencer gennem gvelse og praksis (Duda & Nicholls 1992, s. 294-298). Derfor er det for
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den preestationsorienterede elev i hgjere grad et spgrgsmal om at fremvise den viden, “man har”.
Spergsmalet om lering bliver underordnet, da forstaelsen af leering i mindre grad er noget, man
kan tilegne sig. Derfor kan en stor indsats ogsa i mange tilfeelde betragtes som manglende
kompetence, da det man mangler i evner, ma man kompensere for gennem indsatsen. For den
praestationsorienterede elev er det veerste derfor, hvis man ender med at yde en stor indsats i
arbejdet og samtidig opnar et utilfredsstillende resultat (Skaalvik & Skaalvik 2007 s. 204-205).

Prastationsorientering kan derfor beskrives som malet med at demonstrere evner og undga at
demonstrere manglende viden. Det er det, som i dette speciale vil beskrives som offensiv og
defensiv preestationsorientering. Disse typer kan beskrives ud fra elevernes adfserd, om man
aktivt forsgger at fremvise evner, eller man passivt forsgger at skjule manglende evner i
klasselokalet. Dette skel i praestationsorienteringen blev afggrende i den nyere
motivationsforskning omkring malorienteringsteori fra slutningen af 1990’erne og frem (Hansen,
2015. Louw & Katznelson, 2018). Den tidligere samlede betegnelse for praestationsorientering
blev beskrevet som omfattende eller udefinerbar, da der var markante forskelle i elevernes
praestationsorienterede mal i skolen. Nogle elever havde som mal at demonstrere starre
kompetencer i skolen end andre, derfor blev det en ngdvendighed at have to forskellige

dimensioner af praestationsorientering (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 205).

Den offensive prestationsorientering er beskrevet som en “approach” mentalitet, hvor eleven
aktivt forsgger at demonstrere sine kompetencer i klasselokalet. Derfor er den offensive
orientering ogsa det, som den tidligere forskning forstod ved preestationsorientering, altsa at
eleven har en motivation for at praestere i klasselokalet (Kaplan & Maehr 2006, s. 144). Dette vil
typisk indebare, at eleven er deltagende i undervisningen, at opgaver laves med henblik pa at
fremvise dem, og at man er i konkurrence med andre elever om at praestere bedst. Man har pa
omrader samtidig kunne finde lighedspunkter mellem mestringsorientering og offensiv
praestationsorientering, da det i mange sammenhange vil veere ngdvendigt at fa en forstaelse for
tematikkerne for at kunne demonstrere dem for klassen. At der kan veere positive elementer ved
den offensive praestationsorientering er noget, som Elliot (1999) har bidraget med gennem sin
undersggelse “Approach and avoidance motivation and achievement goals”. Her introducerede

han farst offensiv og defensiv distancering ind i den traditionelle skildring mellem mestrings- og
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praestationsorientering (Elliot 1999, s. 174). Samtidig beskriver han tydeligt, at “approach”
eleven har en steerk motivation i klasselokalet, og er relateret til en reekke positive elementer.
Dette indebarer hgjere motivation, sterre indsats, udholdenhed samt stgrre aspiration i skolen
(Elliot 1999, s. 180).

Defensiv preestationsorientering handler om afvigelse. Eleven vil i denne sammenhang forsgge
at skjule sig selv i undervisningen og vil oftest benytte forskellige forsvarsstrategier for ikke at
fremsta uheldigt i undervisningen. Forsvarsstrategier er noget, som elever larer i skolen. Det er
strategier, som elever udvikler for at beskytte sig i situationer, hvor de enten ikke faler sig
trygge, eller hvor de ikke forventer, at tingene vil lykkes for dem. Derfor er de netop baseret pa
erfaringer og forventninger, og noget som eleverne lerer i selve skolen. Samtidig vil eleven
tilpasse sine strategier ud fra fag og leerere. Strategierne vil danne forudsaetninger og
begransninger for ny leering, derfor bliver de en heemsko for den mestring, som eleverne skal
opnd i skolen (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 25). Defensiv preastationsorientering bestar i, at
frygten for at fejle er stgrre end gevinsten ved at opna succes. Dette kommer til udtryk gennem
fear of failure begrebet. Eleven kan benytte en lang reekke strategier for at undga at blive set i
klassen, men det vil veere individuelt, hvilke og hvordan eleverne benytter dem. Dog vil det som
regel bestd i, at man forsgger at gemme sig i undervisningen for bedre at kunne forklare
efterfalgende darlige resultater (Louw & Katznelson 2018, s. 15-16). Et af de starre vearker, der
har undersggt defensiv praestationsorientering er Carolyn Jacksons “Lads and Ladettes in
School: Gender and a Fear of Failure” (2006). Her undersgger hun umotiverede skoleelever i
det britiske skolesystem og forsvarsstrategier til at undga fiasko. Jacksons pointe er samtidig, at
for nogle elever er det sociale aspekt i skolen ekstremt vigtigt, at fremsta “cool” i skolen er en
starre prioritet end at fremsta klog og deltagende (Jackson 2006, s. 86-87). Derfor benytter
eleverne forskellige forsvarsstrategier til at beskytte sig selv mod sociale og personlige
konsekvenser. Disse strategier bygger pa fear of failure princippet (Mendick 2007, s. 96-97).
Fokus i naerveerende speciale vil vaere pa, hvordan udvalgte elever benytter defensive elementer i
forhold til mundtligheden, men det er tydeligt, at mange af de samme forsvarsstrategier ger sig
geeldende under forskellige omstendigheder. Det er samtidig vigtigt at understrege, at
mestringsorientering samt offensiv- og defensiv praestationsorientering skal forstas som

idealtyper. Som tidligere beskrevet vil det blive besveerligt at finde en offensivt
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praestationsorienteret elev, som ikke har elementer af mestring, for det ville veere umuligt at
fremfare sine kompetencer i skolen, medmindre man har opnaet en forstaelse af skolematerialet.
Dette vil ogsa gere sig geldende med distanceringen mellem preestationsorienteringerne, hvor
flere forskellige faktorer kan have betydning.

Som redegjort for, handler teorierne om elevernes indgangsvinkel til leering. Et spgrgsmal der er
veerd at overveje er, hvor reflekterede eleverne egentlig er over deres egen laering. Som beskrevet
er det forventeligt, at elever med mestringsorienterede traek vil veere mere tilbgjelige til at
overveje deres egen leringsstrategier, da de i hgjere grad er interesserede i den egentlige
leeringsproces. Omvendt farer praestationsorienterede mal til et starre fokus pa ydre
motivationsfaktorer, som vil underminere elevens refleksion, og i stedet fokusere pa omrader
som karakterer og generelt at behage lereren. Det som malorientering seetter fokus pa er, hvad
og hvilke mal elever synes er vigtige, men selve processen omkring leering, altsa hvorfor elever

leerer eller ikke laerer, er mindst lige sa vigtig.

Kritik af malorientering

Deci & Ryans (2000) selvbestemmelsesteori er en anden motivationsteori, som setter fokus pa
autonomi som et afggrende element i elevens leering. De skaber ogsa skellet mellem indre og
ydre motivation og er pa mange omrader sammenlignelig med mestrings- og
praestationsorientering. Men deres kritik af malorientering bestar i, om praestationsmalene bliver
ops@gt af autonome eller kontrollerede grunde, som alt andet lige vil skabe forskellige resultater.
Samtidig er graden af selvbestemmelse afgerende for personens indre eller ydre motivation, hvor
lav grad af autonomi skaber et pres pa indre motivation. Derfor er lerernes
undervisningsmetoder afgerende, og elevernes preastationsmal vil vere forskellige ud fra leerere
og fag (Deci & Ryan 2000, s. 259-260). Samtidig bestar der en kritik i, at praestationsmal
udelukkende er baseret pa selve preestationen i klasselokalet. Dertil tages der ikke hgjde for
andre problematikker, som kan have en indflydelse sasom sociale aspekter og relationer mellem
elever (Deci & Ryan 2000, s. 259-260). Analysen baseres pa en aben tilgang ud fra interviewene
med eleverne, derfor vil andre elementer ogsa kunne inddrages, hvis dette fremstar tydeligt ud
fra empirien. Dette er én af maderne, der tages hgjde for kritikken af teorien.
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| forleengelse af diskussionen af elevernes refleksion er det nu relevant at redegare for specialets
anden teoretiske forstaelsesramme. Trondmans elevtyper og elevstrategier er pa mange mader
baseret pa, at eleverne ikke er reflekterede over deres egen strategi, men derimod at de faler sig
forstaet pa forskellige mader baseret pa deres overordnede strategi. Dette vil fortlgbende
redegares for, og i sammenhang med ovenstaende teoretiske diskussion danne et modspil til

malorienteringens fokus pa elevernes mere eller mindre reflekterede handlinger.

Elevtyper og kommunikationsstrategier

Trondman praesenterer sine elevtyper i et kvalitativt studie fra 1999, hvori han interviewede 40
gymnasieelever og pa baggrund af dette definerede de elevtyper og kommunikationstrategier, der
vil praesenteres (Trondman 1999, s. 362). Trondman afgranser sin undersggelse til en gruppe
piger fra hjem med et hgjt uddannelsesniveau og drenge fra hjem med et lavt uddannelsesniveau
(Trondman 1999, s. 367).

| afsnittet "Skolan och det informella kriget” i bogen “Kultursociologi i praktiken” benyttes
Raymond Williams (f. 1921) definition af fglelsesstrukturer. Williams definerer
falelsesstrukturer som sammenhangen mellem den sociale gruppes opfattelse af noget og dens
placering i verden. Falelsesstrukturer er skabt i sociale grupper, i oplevelsen og deltagelsen i det
almindelige liv. Falelsesstrukturen bliver dermed den synlige side af de erfaringer og falelser,
der er skabt pa baggrund af tidligere forstaelser. Pa baggrund af Williams og sin empiri definerer
Trondman derfor fglelsesstrukturer som den farkropslige erfaring og falelse af at veere den, man
er (Trondman 199, s. 385).

Analyseobjektet for Trondman bliver de sociale interaktioner, og hvordan eleverne forholder sig
kommunikativt i undervisningen. Trondman sammenfatter begrebet falelsesstrukturer med
kommunikationsstrategier for at beskrive de strukturer, der kommer til udtryk i elevernes
hverdag, deraf maden de faglelsesmassigt handler kulturelt og kommunikativt i forbindelse med
skolemiljgets muligheder og begraensninger (Trondman 1999, s. 363-364). Trondman forholder
sig til disse kommunikative strategier i forbindelse med undervisningen og lysten til at leere. Der

er dog et szrligt fokus pa lerer/elev relationerne i Trondmans afsnit.
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| forleengelse af at Trondman pointerer, at de komplekse falelsesmassige strukturer skal forstas i
sammenhang med de historiske og sociale sammenhange, inddrages Bourdieus perspektiver
(Trondman 1999, s. 385). Trondman papeger, at folk fra arbejderklassen, der faler sig hjemme i
skolen, stadig berer pa arbejderklassens elementer, hvorimod elever fra middelklassen, der ikke
faler sig hjemme, kan agere som bohemer. Trondman benytter Williams definition i stedet for
Bourdieus, fordi Williams tydeligere indeholder fglelsesmassige og eksistentielle dimensioner,
hvorimod Bourdieu udelukkende baserer sig pa kapitalerne (Trondman 1999, s. 386). Trondman
veelger dog at inddrage Bourdieus begreb om social reproduktion, da Trondman ogsa mener, at
der forekommer en social reproduktion, men den er bare baseret pa mere end blot det sociale

ophav.

Trondman definerer kommunikativ kapital som et vigtigt element udover Bourdieus
kapitalformer. Ydermere veelges Williams over Bourdieu grundet en tro pa, at mennesket kan
handle. Mennesket kan ikke reduceres til dets sociale ophav, men man kan heller ikke fratage, at
det har en indvirkning, men det falelsesmaessige er centralt (Trondman 1999, s. 387). Trondman
benytter dette til at argumentere for, at handlingerne eleverne foretager
(kommunikationsstrategierne) bade kan vare udtryk for fglelsesstrukturen men ogsa det sociale
tilhgrsforhold (Trondman 1999, s. 386). Hvis man har de rette falelsesmassige strukturer og den
kommunikative kapital, der efterspgrges, sa vil strategierne i skolen vaere succesfulde. Hvis man
derimod ikke identificerer sig med skolen, kan afstanden mellem skolens forventninger og de
valgte strategier veere stor (Trondman 1999, s. 388).

Trondman kalder den kamp, der er mellem forventninger, falelsesmassige strukturer, samfund
og eksistens, den uformelle krig. Krigen fares pa to fronter, en front hvor de forstaede, der ikke
forstar, forsgger at fastholde den traditionelle praksis i skolen, og den anden front hvor de, der

ikke faler sig forstaet, kemper gennem modkulturelle strategier (Trondman 1999, s. 388).

Disse falelsesmassige strukturer opdeler Trondman i to overordnede kategorier. Farste
folelsesmaessige struktur er eleverne, der gerne vil leere noget, og dermed er skolemotiverede
men stgder pa lerere, der ikke forstr dem. Trondman kalder disse elever “att inte forsta” og
eksemplificerer, hvordan laererne kan veere med til at gge problemet med, at de ikke kan forsta
undervisningen (Trondman 1999, s. 364). Denne elevtype er det, Beck (2010) definerer som
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“velsocialiserede elever”, hvilket er betegnelsen, der vil blive brugt i neervaerende speciale (Beck
2010, s. 435).

Den anden overordnede elevtype, Trondman definerer, er elever som beskrives At inte vara
forstadd”. Denne gruppe er elever, der har en generel tendens til ikke at fele sig hjemme i
skolen. Ikke at veere forstaet indebaerer grundleeggende, at man ikke oplever det som givet, at
man er en del af skolen, men man har ikke sproget til at kunne satte sig imod. Det er her, hvor
Trondman ogsa benytter Williams begreb om falelsesstrukturer. Falelsesstrukturerne er skabt i
sociale sammenhznge, og hvis man ikke faler sig forstaet, og dermed far en folelse af neerveer i
skolen, sa vil man have en tendens til at gnske at flygte fra den (Trondman 1999, s. 365-366).

Denne type elever defineres af Beck som ”ikke-socialiserede elever” (Beck 2010, s. 435).

Inden for de velsocialiserede elever definerer Trondman to underkategorier. Der er dem, der
anser skolen som en idraetskonkurrence. Det handler om at falge hvad leereren siger og gare det
pa den made, som det bliver sagt (Trondman 1999, s. 365). | denne variant er
praestationsinteressen hgjere end kundskabsinteressen. Dette bringer os tilbage til det
overordnede fokus i Trondmans forskning pa omradet. Grundlaeggende er det en made at
analysere, hvordan eleverne opfatter leerernes made at undervise. Kort sagt har denne type elever
evnerne men kan blive frustrerede, hvis leereren ikke kan formidle undervisningen, sa de kan
forstd det. Den anden version af de “’velsocialiserede elever” satter kundskab over prastation.
De er relativt interesserede i at leere men frustreres af preestationsmomentet. Trondman papeger,
at disse elever bliver dobbeltfrustrerede. For det farste at de forsgger at slippe prastationerne
men stadig frustreres af, at de skal veere til stede. For det andet forstar de maske heller ikke
pensum, hvilket gar, at de sa heller ikke larer noget, hvilket skaber dobbeltfrustrationen
(Trondman 1999, s. 365). Eleverne der ser skolen som en idreetskonkurrence betegnes af
Trondman som "Kommunikativt forstaelseinriktad strategi ”, hvilket Beck oversatter til den
kommunikativt forstaelsesorienterede strategi. Eleverne med kundskabsinteressen kalder
Trondman “den instrumentelt prestationsinriktad strategi”, hvilket Beck oversatter til elever
med en instrumentel leringsstrategi (Trondman 1999, s. 365 & Beck 2010, s. 435).

Inden for de ikke-socialiserede elever” definerer Trondman ogsa to forskellige typer. Der er den

egentlige modkultur, dette defineres af Trondman som “Den avstddnstagande motkulturelle
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strategin”. Det er elever, som i hans studie enten defineres som skoletrztte eller forstyrrende i
undervisningen (Trondman 1999, s. 366). Den anden type af At inte vara forstadd ’-elever er
det, Trondman definerer som “den avstdndstagende bohemeriets strategi”. Disse elever ses
oftest farst i gymnasiet, og de har en oprigtig interesse i viden, men det er oftest peget imod
deres eget arbejde, med deres identitetsskabelse. Dette vagtes hgjere end skolens forventnings-
og belgnningssystem (Trondman 1999, s. 366). Bohemernes afstandtagen til skolen baserer sig
pa en interesse i andet intellektuelt, end det skolen arbejder med, og kan manifestere sig som
interesse i politik eller kultur. Bohemerne modsatter sig den klassiske forstaelse af livet og
gnsker mere frihed i skolen. Derfor bliver skolen for bohemerne anset som en del af den verden,
man kigger hen imod. Dette anses som en instrumentel tvang (Trondman 1999, s. 367). Beck
definerer elevstrategien for modkulturelle elever som elever med afstandstagende modkultur,
mens bohemeeleverne kaldes det samme i Becks overseettelse (Beck 2010, s. 435).

| neervaerende speciale vil Trondmans overordnede elevtyper benyttes pa en lidt anderledes
made. Trondman undersggte disse elevtyper, hvor han kiggede pa elever fra velstillede familier
og elever fra svage familier, og pa denne made opnaede han sin distinktion mellem
velsocialiserede og ikke-socialiserede elever. Trondmans teori sammenskrives med
malorienteringsteorien og baserer elevens socialisering pa baggrund af observationer i
undervisningen, leererinterviews, samt hvad eleven selv navner. Pa denne made drages elevtypen
tilbage til det, Trondman kalder “att inte forstd” eller ”Az inte vara forstdidd”. Dermed bliver
elevtypen defineret ud fra, om det tyder pa, at eleven menes at passe ind i gymnasieskolen eller
ikke passe ind i gymnasieskolen. Dermed er det elever, Trondman vil mene ikke kan forsta

undervisning, eller elever Trondman vil mene ikke er forstaet af skolesystemet.

| relation til analysen forstas opdelingen mellem socialiserede og ikke-socialiserede som
elevtyper. Elevstrategierne er de fire underkategorier, som elevtyperne anlaegger i
undervisningen. Selvom Trondman definerer dem som kommunikationsstrategier, vil de i
specialets analyse betegnes som elevstrategier. Det er ligeledes Becks fire definitioner af
elevstrategier, der benyttes i analysen: den instrumentielle praestationsorienterede strategi, den
kommunikative forstaelsesorienterede strategi, den afstandstagende modkulturelle strategi og

den afstandstagende boheme-strategi.
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Teorien i specialet

Efter redegerelsen for de to overordnede teoretiske perspektiver, og forskning hvori denne har
veaeret benyttet, er det relevant at pointere ligheden mellem teorierne. Hvor
malorienteringsteorien har praestationsorientering, har Trondman den instrumentelle
leeringsstrategi, disse elementer minder om hinanden. Forskellen ligger dog i, at Trondmans teori
baserer sig pa selve elevtypen, inddelt efter de forudsatninger eleverne har, og derigennem
hvilken strategi de vil udgve. Derimod er der ogsa et fokus pa forudsatningerne inden for
malorienteringsteorien, men ikke i samme grad, og der er ikke en opdeling af elevernes
forudsaetninger. Det er her, at sammenhangen mellem teorierne bliver interessant, og det er ogsa
i dette aspekt, at teorierne vil blive brugt. En af problematikkerne omkring
malorienteringsteorien er, at der ikke tages forbehold for elevernes forudsetninger. Denne
problematik lgses ved at inddrage en sammenlignelig teori, der tager forbehold for elevernes
forudsaetninger. Iser differentieringen mellem velsocialiserede og ikke-socialiserede elever vil
inddrages og benyttes til at klassificere de interviewede elever, men ogsa de mere specifikke
strategier fra Trondman vil inddrages, men det er ikke dem, der vil veere hovedfokus. Det er her,
at malorienteringsteorien bliver interessant, for den muligger, at eleverne kan se undervisningen
som “en idretskonkurrence” men stadig velge imellem to forskellige strategier 1 forbindelse med
undervisningen. P4 den made opnas en starre bredde i den teoretiske forstaelsesramme, og det
muligger et mere nuanceret billede af, hvordan forskellige elevtyper agerer i forbindelse med
undervisningen i gymnasieskolen. Blot fordi man ser undervisningen som en idreetskonkurrence,
er det ikke enshetydende med, at man har evnerne til at kunne byde ind og pa den made fa gode
resultater. P4 samme made er det ikke sikkert, at hvis man er en ikke-socialiseret elev, der ogsa
er reflekteret over, at maden man far gode karakterer er gennem deltagelse, at man overhovedet

har evnerne til at byde ind.

Det er pa denne made, at der benyttes forskellige teoretiske perspektiver til at fa en bredere
forstaelse for elever i gymnasieskolen. Det accepteres, at hvis man skal kunne vealge imellem en
offensiv eller defensiv prastationsorientering, er det relevant, hvilke forudsatninger man har i
klasseundervisningen, hvilket pa mange mader er et element, der ellers mangler i

malorienteringsteorien.
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| forleengelse af dette er det ogsa relevant at papege, at elementerne mestringsorientering og
kommunikativt forstaelsesorienterede strategi indebeerer det samme fokus pa leering og forstaelse
og et mindre pa preestation. Men her er der stadig en anderledes tilgang. Hvor
mestringsorienteringen har et fokus pa aktgren, har den kommunikativt forstaelsesorienterede
strategi et fokus pa de forudszatninger, eleven har. Der er i mestringsorienteringen et element af
refleksion over, at det er gennem mestring, man opnar mest muligt, og pa samme made opnar
elever med en kommunikativ forstaelsesorienteret strategi succes gennem forstaelse og har ikke

ngdvendigvis et fokus pa resultatet.

| forleengelse af ovenstaende sammenligning er det relevant at belyse distinktionerne i den
teoretiske forstaelsesramme. Malorienteringsteorien samt Trondmans elevstrategier er valgt.
Begge teorier har elementer af bade struktur og aktgr, men der kan argumenteres for, at
Trondman har et stgrre fokus pa strukturerne end malorienteringsteorien. Dette er ogsa én af
arsagerne til, at der er valgt at ssmmenflette de to teorier. Der er meget, der peger i retning af, at
malorienteringsteorien har et stgrre fokus pa aktgren, og dermed muligger den, at der kan
fortolkes pa aktgrernes refleksioner i hgjere grad. Ydermere kan der argumenteres for, hvilken
malorientering de fglger. Hvor Trondman giver mulighed for at belyse de forudseatninger, den

enkelte elev har, og hvordan disse forudsatninger samt strukturer kan pavirke dem.

Trondman placerer sig selv et sted mellem aktgr og struktur, men der kan argumenteres for, at
Trondmans kommunikationsstrategier bade baserer sig pa elevernes fglelsesstrukturer men ogsa
de sociale strukturer, de er en del af. P4 samme made placerer specialegruppen sig mellem aktar
og struktur. Der er elementer af aktgrernes handlinger, der er serligt interessante, og de
refleksioner aktgrerne foretager sig er relevante for forstaelsen af fanomenet. Samtidig ma det
dog ogsa inddrages, at selve de strukturer, eleverne befinder sig i, er sarligt relevante. Det er pa
denne baggrund, at der er valgt to teoretiske retninger, der begge laegger sig mellem aktar og

struktur.

Sammenskrivningen af de to teorier visualiseres gennem nedenstaende figur.
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Kapitel 4: Analyse

Analysestrategi

Som redegjort for i metodeafsnittet vil nervaerende analyse af interviewene basere sig pa Giorgis
metoderegler, og dermed er interviewene meningskondenserede. Interviewmaterialet er
gennemlast for at skabe et overblik over, hvilke elementer der er relevante pa tvers af
interviewene, og hvilke elementer der er mere specifikke pa det enkelte interview. P& baggrund
af denne gennemlasning var der tre temaer, der var helt centrale. Det fgrste tema er den
summative evaluering af den mundtlige deltagelse, hvilket vi i naervaerende speciale vil
tematisere som “karakterer”. Det andet tema kaldes "larer/elev relationen”, altsa forholdet til
lereren bade socialt og i forbindelse med deltagelse i undervisningen. Det tredje centrale tema er
det sociale i klassen, dette vil omtales som klassedynamikken”. Disse tre temaer vil danne
strukturen for analysen og vil derfor vare de overordnede titler pa analysens afsnit. Pa baggrund
af disse tre temaer blev alle udsagnene tematiseret og kategoriserede med mere specifikke emner,
der fortlgbende vil skabe strukturen i de enkelte analyseafsnit. Dette vil vare tekstbidder og
eksempler, som vil forklare en bestemt tematik, der kan udledes fra eleverne. Samtidig vil
observationerne og lererens forstaelse af eleverne bidrage til en mere dybdegaende fortolkning
af elevernes udsagn, og derfor vil dette ogsa inddrages i analysen. | forleengelse af dette vil den

mere specifikke analysestrategi praesenteres.

| analysen vil det farst afgares, hvilken elevtype de interviewede elever i overvejende grad
passer ind i. Dernast vil der argumenteres for, hvilken kommunikationsstrategi der benyttes
mest. Pa denne made skabes der et bedre overblik over eleverne. Dette overblik muligger den
videre analyse, hvori andre elementer vil sammenholdes med elevtype og
kommunikationsstrategi. Det bliver ikke muligt fuldsteendig at definere elevtyperne ud fra
Trondmans fire kategorier, fordi eleverne vil have forskellige strategier i forskellige fag.
Trondman benyttes primaert til at definere eleverne som socialiserede eller ikke-socialiserede.
Dette afgares pa baggrund af deres forhold til at passe ind i gymnasieskolen eller ikke passe ind i
gymnasieskolen. Efter kategoriseringen vil disse overordnede elevtyper sammenfattes med

malorienteringerne. Dette gares for at undersgge, om den teoretiske sammenhang mellem
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elevtyper og malorienteringer kan ses i empirien. Dernast vil empirien analyseres tematisk ud fra

de farnaevnte tematikker omkring karakterer, leerer/elev relation og klassedynamik.

Preesentation af elever

Nerveerende afsnit vil starte med at definere eleverne ud fra, om de kan betragtes som
socialiserede eller ikke-socialiserede elevtyper. Samtidig vil det sa vidt muligt forsgges at
preecisere eleverne ud fra Trondmans to elevtyper og fire elevstrategier. Beskrivelserne vil besta
af observationerne i undervisningen, lererinterviewenes beskrivelser af de individuelle elever og
interviewene med eleverne. Elev 1-5 og Leerer 1 kommer fra Gymnasie 1, mens elev 6-8 og

Leerer 2 kommer fra Gymnasie 2.

Generelt for eleverne er, at alle, udover én, kommer fra det, man kan betegne som
gymnasiekendte hjem. Der er ingen, som kommer fra direkte uddannelsesfremmede hjem, det vil
sige at alle, bortset fra én, af de interviewede elever har mindst én foreelder med en gymnasial
uddannelse. Dette har ogsa veret en faktor i udveelgelseskriterierne, at eleverne kommer fra
uddannelseskendte hjem. Formalet er ikke at analysere uddannelsesfremmede elever, som meget
af den udvalgte eksisterende forskning har undersggt, men i stedet forskellige elevtyper pa trods
af deres baggrunde.

Elev 1 er 17 ar og en pige. Hun bliver af lzereren beskrevet som en fagligt dygtig elev, som er
utrolig aktiv i timerne. Lareren navner, at "jeg har aldrig nogensinde haft en time med Elev 4,
hvor hun ikke har deltaget aktivt, og ydet en meget tilfredsstillende indsats. Der er ogsa andre,
én der hedder Elev 1 i klassen, der er nogenlunde pd samme niveau, som gor det samme” (Lerer
1, s. 5-6). Elev 1 ligger i toppen af klassen rent fagligt. Hun definerer sig ligeledes som en af
dem, som i lgbet af en uge siger mest i timerne. Hun synes selv, at hun er rigtig godt med fagligt,
hvilket gar det nemmere at vaere mundtlig i timerne. Hvis hun er usikker pa emnet i et fag, vil
hun helst ikke sige noget (Elev 1, s. 2). Eleven gar op i karakterer, da hun gerne vil studere en
videregaende uddannelse, der kraever et hgjt snit (Elev 1, s. 7). Elev 1 er observeret, som en der i
hgj grad deltog aktivt i timerne, men hvor der stadig var en lille gruppe elever, som var mere
mundtlige og markante i deres adfeerd. | de indledende observationer var Elev 1 dog meget

passiv, men i lgbet af timernes gang blev hun mere aktiv i timerne. Elev 1 er en velsocialiseret
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elev, som har tendenser mod den instrumentelle preastationsorienterede strategi (Observation 1, s.
2-4).

Elev 2 er en 18-arig dreng, der har boet naermest hele sit liv pa Sjelland. Han er farst for nylig
flyttet tilbage til sin mor i Nordjylland. Eleven bliver af sin lerer beskrevet som en elev “som jo
egentlig er ret kvik, men som simpelthen ikke yder noget™ (Learer 1, s. 5). Han yder umiddelbart
ikke specielt meget i timerne, og det gar ud over hans mundtlighed i lzererens fag. Han er en del
af en sterre drengegruppe, der “...ikke ggr meget veesen af sig, og nok i virkeligheden yder en
minimumsindsats, i bedste fald, i forhold til alle aspekter af det at ga i gymnasiet” (Leerer 1, s.
5). Elev 2 preciserer selv, at “...jeg kan godt engelsk.. Og matematik, jeg kan godt lide
matematik. Jeg snakker ikke sarlig meget i religion eller samf, men jeg har heller ikke lavet
opgaverne sad..” (Elev 2, s. 2), hvilket betyder, at hans aktive deltagelse i undervisningen i hgj
grad afhaenger af hans interesse i fagene. Samtidig papeger Elev 2, at det er vigtigt, at han har
gode relationer til lzererne i fagene, og det har en stor betydning for, om han kan lide faget og
dermed er aktiv i undervisningen (Elev 2, s. 4). Specialegruppen observerede fra start, at Elev 2
var aktiv i undervisningen, dog havde klassen engelsk i den pagaldende time, hvilket er et af de
fag, som Elev 2 gerne vil byde ind i. Dette var i mindre grad tilfeeldet i samfundsfag og dansk,
hvor eleven ikke deltog i klassedialogen (observation 1, s. 4-5). Det er svert at definere Elev 2 i
forhold til elevstrategi, for han har elementer fra bade en preestationsorienteret,
forstaelsesorienterede og afstandstagende strategi. Det afhaenger i hgj grad af hans relation til
leereren og hans generelle interesse i faget. Dog ma han i en skolemaessig forstand betragtes som

en ikke-socialiseret elevtype.

Elev 3 er en dreng pa 18 ar. Vedkommende bliver beskrevet som “Elev 3... har store faglige
udfordringer...” (Lerer 1, s. 5). Disse udfordringer kommer iser til syne i den interviewede
leerers fag. Det kan samtidig vaere svert at fungere i en klasse, hvor der er en gruppe meget
dygtige elever (Larer 1, s. 5). Det gar ogsa ud over det sociale, hvor Elev 3 ogsa har
udfordringer i klassen. Ifglge eleven selv afhanger det meget af faget, og om han har en interesse
i det. Han synes stadig, at karakterer spiller en stor rolle, fordi det kraeves pa videregaende
uddannelser og derfor er vigtige (Elev 3, s. 10). Eleven vil vaere den farste person i de sidste 3-4
generationer, som far en gymnasial uddannelse i hans familie (Elev 3, s. 11). Derfor er eleven

den eneste, der kommer fra et gymnasiefremmet hjem. | forhold til observationerne var der stor
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forskel pa, om vedkommende deltog i undervisningen ud fra fagene (observation 1, s. 4). Elev 3
pointerer selv, at der er nogle ting i forskellige fag, hvor han har sveert ved at felge med ~Hvis du
ikke, hvis du ik’ forstdr det der kommer for stoffet, for eksempel matematik, hvis vi nu har om et
eller andet og man ikke forstar det der kommer for det, sa kan det godt veere sveert at folge med”
(Elev 3, s. 2). Der er heller ikke meget, der tyder pa, at Elev 3 har valgt gymnasiet, fordi han har
en serlig interesse for de gymnasiale fag “ogsd teenkte jeg at hvis nu jeg tager gymnasiet sd
udelukker man jo ihvertfald ikke noget. Altsa sa kan man jo altid tage den derefter kan man
sige” (Elev 3, s. 2). Dette kunne tyde pa, at Elev 3 mest har valgt gymnasiet, da han ikke ved,
hvad han ellers skulle lave og dermed ikke har en idé om, hvad han gnsker at lave i fremtiden.
Dette sammenholdt med at lzereren beskriver ham som udfordret i en gymnasial sammenhang, er
der derfor argumenter for, at han ikke fgler, at han decideret passer ind i gymnasiet. Dermed vil

han kunne Kklassificeres som en ikke-socialiseret elev.
Elev 4 er en 16-arig pige og bliver af laereren beskrevet som:

“Altsd Elev 4 som i jo ogsd oplevede i dag, er jo en monsterelev, pd alle mulige mader,
hun ligger jo i toppen i alle fag, og er altid utroligt aktiv. Jeg har aldrig nogensinde haft en time
med Elev 4, hvor hun ikke har deltaget aktivt, og ydet en meget tilfredsstillende indsats” (Larer
1,s.5).

Eleven beskriver selv, at hun deltager i undervisningen, fordi hun ellers begynder at kede sig og
mister motivationen. Hun synes, at stort set alle fag er speendende. Hun beskriver sig selv som
meget selvsikker, om hun laver fejl betyder ikke sa meget, det vigtigste er, at hun larer noget
(Elev 4, s. 3-4). | undervisningen var eleven den, der deltog mest. Hun sad med handen oppe ved
stort set alle klassediskussioner og gav generelt gode faglige svar (observation 1, s. 1-7). Det er
tydeligt, at eleven er en velsocialiseret elevtype og har et starre fokus pa dybdelering, derfor er

der steerke tendenser mod den kommunikative forstaelsesorienterede strategi.

Elev 5 er 19 ar gammel, hun bliver beskrevet som “...en meget stille elev, og ogsd nok en elev
der har nogle faglige udfordringer...” (Larer 1, s. 6). Dertil er hun “et eksempel pa en elev, som
ikke ville have gdet i gymnasiet for nogle dr tilbage” (Lerer 1, s. 6), hvilket understreger de
faglige problematikker, der er. Elev 5 understreger, at hendes mundtlighed varierer meget ud fra

faget og af hvilken leerer, de har. Det er vigtigt, at leereren har en behagelig tilgang til
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undervisningen for, at eleven tar sige noget i plenum, derudover handler det meget om en
generel usikkerhed omkring skolearbejdet (Elev 5, s. 1-2). | de observerede timer deltog Elev 5
meget lidt i det mundtlige (Observation 1, s. 4). Pa baggrund af elevens generelle passivitet er
der steerke tendenser mod, at eleven er en ikke-socialiseret elevtype. Dog passer hun ikke ind i
den modkulturelle- eller boheme-strategi, da Elev 5 har en reel forstaelse af at veere mundtlig i
timerne, det vil sige, at der er ikke en reel modkultur. Det er ekstremt vigtigt, at det er en laerer,

som Elev 5 har tillid til i undervisningssammenhznge.

Elev 6 er en 19-arig dreng, der ligeledes er beskrevet som en elev med faglige udfordringer, men
som samtidig “...er én der gerne vil veere klassens klovn” (Lerer 2, s. 5). Nar tingene for alvor
geelder, for eksempel i forbindelse med eksamen, prasterer Elev 6 bedre, end han gar i den
almindelige undervisning, “Men til daglig og i hans afleveringer, ja der bliver det klovnerier, og
lave sjov, og snakke fodbold og ja, meget meget meget sveer at fastholde” (Lerer 2, s. 5). Elev 6
var en del af en starre drengegruppe i klassen, hvor der ogsa blev brugt meget tid pa andet end
undervisningen i timerne (Observation 2, s. 3). Derfor fremstar Elev 6 som en ikke-socialiseret

elev, der har en afstandstagende modkulturel strategi i forhold til undervisningen.

Elev 7 er en 18-arig pige. Hun beskrives ligesom Elev 5 som en utrolig forsigtig elev, hun “skal
ikke sige noget, uden hun har 100% sikker pd det er rigtigt...” (Lerer 2, s. 5-6). Denne
usikkerhed skaber en enorm tvivl pa egne evner, og gar ud over preestationerne i timerne.
Leereren mener samtidig, at “...hun kan jo med garanti meget mere end det hun viser, men tor
simpelthen ikke, og det siger hun det ogsa nogle gange, at hun godt vidste noget, hvor hun ikke
byder ind” (Larer 2, s. 6). Pa denne made minder Elev 7 meget om Elev 5 som elevtype, da Elev
7 stadig gerne vil praestere i undervisningen men er h&emmet af at veere bange for at fejle. Eleven
har en forstaelse af, at man skal veere aktivt deltagende i gymnasieskolen. Derfor er hun ikke
afstandstagende i sin tilgang, og der er tendenser mod den praestationsorienterede strategi,

selvom eleven betragtes som en ikke-socialiseret elev.

Elev 8 er en 18-arig pige, som er en elev, der “...er én af de der typer, der siger noget i grupper,
siger noget pd klassen, siger noget overalt. Siger noget fagligt, stiller ogsd sporgsmal” (Leerer 2,
s. 5), hvilket gar, at eleven i nasten alle timer er deltagende. Dette flugter tydeligt i den

observerede undervisning, at eleven var meget aktiv bade i gruppearbejdet og
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klasseundervisningen. Leereren understreger, at “hun leegger heller ikke skjul pd, at hun skal
have haje karakterer...” (Leerer 2, s. 5). Eleven pointerer ligeledes selv, at den klart stgrste
motivation i skolen er, at hun far et hgjt snit, derfor er hun meget fokuseret pa karakterer, da hun
gerne vil laese en videregaende uddannelse, som kraver et hgjt snit (Elev 8, s. 7). | de
observerede timer var eleven den, der var mest aktiv (Observation 2, s. 1-2) Eleven er en
velsocialiseret elev, som har steerke tendenser mod den instrumentelle praestationsorienterede

strategi.
Elevtyper og malorientering

| foregaende afsnit blev eleverne prasenteret ud fra Trondmans teori om elevtyper. | dette afsnit

vil dette holdes op imod elevernes malorientering.

Der er klare tendenser mod, at nogle af de interviewede elever i hgj grad er offensivt
praestationsorienterede. Nogle af de helt tydelige eksempler pa dette er Elev 1 og Elev 8. Elev 8
beskriver skolen som en konkurrence, hvor det primeere mal er at demonstrere viden frem for at
tilegne sig den. Dette afspejler sig blandt andet i en kamp omkring karakterer som den primare
faktor for, om man klarer sig godt pa gymnasiet. Elev 8 beskriver, at “ndr vi fir vores
karakterer, sa sidder vi i min lille vennegruppe, sa sidder vi og sammenligner lidt og sadan
noget” (Elev 8, s. 5). Citatet eksemplificerer en intern konkurrence om at prestere bedst, om at
fremsta steerkere i skolen, og hvor summative bedemmelser er vigtigere end at tilegne sig viden.
Offensiv preestationsorientering er pA mange mader todelt, det handler ikke blot om at fa de gode

karakterer gennem laererens opmeerksomhed, men ogsa blandt sine klassekammerater.

“Jeg prover bare at sige sa meget som muligt, og de fa gange jeg siger noget forkert, det
tror jeg ikke leereren teenker for meget over. Jeg siger meget mundtligt, for at sgrge for at fa et

hojt snit, det er sadan det jeg gar meget op i” (Elev 8, s. 2)

Ovenstaende citat beskriver, udover et fokus pé karakterer, ligeledes en “approach” mentalitet,
hvor det handler om at virke s& deltagende som overhovedet muligt. Det er mindre vigtigt, at
man siger noget forkert, bare man skaber et fokus pa, at man er aktivt deltagende i

undervisningen.
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At have denne mentalitet i forhold til skolen vil ogsa have mestringsorienterede elementer, da
gget deltagelse kreaever, at man forholder sig til det, der bliver gennemgaet i klassen. Derfor vil
der veere elementer af, at man arbejder med tingene for at kunne fremvise dem pa klassen,

selvom der reelt er et mindre fokus pa lzering og et gget fokus pa prastation.

Elev 8 papeger, at der egentlig ikke er nogen hensigt med at reekke handen op, udover at det kan

hjelpe til hgjere karakterer.

“lkke meget storre end hvis jeg ikke siger noget, udbyttet er nok bedre, med
standpunktskarakter, men jeg faler ikke man far overdrevent meget mere ud af, at man raekker
handen op eller ej. Det fylder rigtig meget med at man skal reekke handen op, men jeg faler ikke

rigtig det gor en forskel” (Elev 8, s. 8).

Selv i en situation hvor Elev 8 mener, at det at veere mundtlig egentlig ikke har en effekt for
selve lzeringen, er det alligevel vigtigt for eleven pa grund af karaktererne. Her er det tydeligt, at
skolen kan betragtes som et spil, hvor det handler om at gare det rette i alle sammenhange, og
hvor “Der er ogsd mange fedtepoint, det er der pa gymnasiet, det er der ikke sd meget at sige
til” (Elev 8, s. 3). Man gar bestemte ting, fordi det kan betale sig i forhold til karaktererne. Elev
8’s fokus pé skolesystemet stammer ogsa i hgj grad fra at holde muligheder i fremtiden abne.
Hun beskriver, at karakterer er vigtige, “fordi at til videregdende uddannelse, sd er der nogle
ting der har latterligt hgjt kvote 1 snit, s& jeg prever ligesom at abne sa mange dgre som muligt
for mig selv” (Elev 8, s. 1). Elev 8 er tydeligt en velsocialiseret elev med en offensiv
praestationsorientering, som forstar gymnasieskolens spilleregler.

Dette ger sig i mange aspekter ogsa geldende for Elev 1. Disse to elever minder pa mange
omrader om hinanden, hvor Elev 1 ogsa har et sarligt fokus pa at fa gode karakterer, og hun nok
er “...én af dem der sadan siger mest, sadan i lobet af en uge.” (Elev 1, s. 1). Dog er det tydeligt,
at der stadig er en markant forskel imellem dem. Elev 1 er ikke lige s& dominerende i sin adfaerd
i undervisningen som Elev 8. Dette gjorde sig geldende bade i de observerede timer og i
interviewene. Elev 8 understregede, at det handler om at sige sa meget som muligt, og at det
betgd mindre, om det var forkert. Dette er et klart offensivt praestationsorienteret element, men
for Elev 1 handler det ogsa i langt hgjere grad om at sige noget rigtigt.
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“Jeg byder kun ind, hvis jeg er sikker pa, at det jeg vil sige er rigtigt. Sa hvis jeg er tvivl,
sa har jeg ikke teenkt mig at raekke handen op. Jeg er ogsa sadan, jeg ligger sadan rent fagligt,
godt i de fleste fag, sa derfor faler jeg ogsa at jeg har meget at bidrage med, men hvis jeg er
usikker, eller hvis jeg har en time, hvor jeg faler jeg ikke forstar emnet helt, sa siger jeg slet ikke
noget” (Elev 1, s. 1).

Det er derfor, gennem sit hgje faglige niveau i klassen, at Elev 1 er i stand til at deltage mundtligt
og indga aktivt i undervisningen. Dette spiller en central rolle og skaber et fundament for at
kunne fremvise evner i undervisningen og veere offensivt praestationsorienteret. Samtidig skabes
der en motivation for at praestere godt i gymnasiet i forsgget pa at opna gode karakterer. Men
Elev 1°s aktivitet i timerne bliver man nedt til at forsta todelt. Den klassiske forstaelse af
praestationsorientering bestar i, at man forsgger at demonstrere viden og forsgger at undga at
demonstrere manglende viden, hvilket er noget, som Elev 1 i overvejende grad lever op til.
Derfor er der ogsa et element af defensiv preastationsorientering over Elev 1 i forhold til, at man
skal veere helt sikker pa, at noget er rigtigt, far man byder ind. Men man ma stadig kategorisere
Elev 1 som en velsocialiseret offensiv praestationsorienteret elev, der er deltagende i

undervisningen.

De tydeligste tendenser mod mestringsorientering ses ved Elev 4. Teoretisk er der i mindre grad
fokus pa at demonstrere viden, men at tilegne sig den. Dette er dog en afgarende forskel, for hvor
Elev 8 fremhaver, at mundtlig deltagelse ikke har en pavirkning pa leeringen, sa er det for Elev 4
et afgerende element i at udvikle sig fagligt. Elev 4 beskriver, at “Jeg tror det er fordi, at jeg,
hvis jeg sidder i en time, og ikke siger noget, sa faler jeg heller ikke jeg leerer noget, fordi jeg
ligesom ikke laver fejl” (Elev 4, s. 2). Mundtligheden har en sammenhang med gget faglighed,
men interessant er det, at eleven keeder det sammen med at lave fejl. Den mestringsorienterede
elev har i hgjere grad fokus pa leeringsprocessen og om at skabe nogle erfaringer, som ger, at
man kan blive succesfuld i det senere arbejde. Denne tendens er tydelig ved Elev 4, ved

spgrgsmalet om hvilke overvejelser hun har inden hun reekker handen op i timen, svarer hun:

“Jeg tror det falder mig meget naturligt, og sa overvejer ikke sd meget, jeg er ikke sadan

typen, jeg er ikke bange for at lave fejl. Det tror jeg er ren erfaring, det kommer helt fra
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barnehaveklassen, at jeg mdske er lidt heldig pd det punkt, at jeg ikke overtcenker det sd meget”
(Elev 4, s. 2)

Positive erfaringer skaber motivation, hvilket er noget, som Elev 4 har haft i hele sin skoletid.
Derfor er det blevet en vane, hvor mange gentagelser af skolemassige erfaringer har veret
medvirkende til, at hun ikke er bange for at lave fejl og at deltage i klassedialogen. Formalet er,
som hun selv siger, “Jeg tror det vigtigste for mig, er at jeg lecerer noget, og der hvor jeg leerer
allermest, det er ndr jeg laver fejl” (Elev 4, s. 3). Dertil bliver motivationen i skolen at opna
leering, og hendes motivation er noget, som er kommet gennem hendes skolemaessige erfaringer.

Blandt bade de velsocialiserede og ikke-socialiserede elever er det tydeligt, at der ikke er andre,
der italeseetter mestringen som den primeere strategi i undervisningen. Dog er det stadig muligt at
se tendenser. Elev 2 har elementer af mestring, men det afhanger i hgjere grad af fag og
interesse. Modsat Elev 8, bliver han ikke af laereren italesat som en mgnsterelev, men som en der
“vder en minimumsindsats” i timerne (Lerer 1, s. 5). Elev 2 har dog ligesom Elev 8, ikke et

problem med at lave fejl i undervisningen, hvor vi ser et fokus pa laringen.

“Hvis nu man siger et eller andet forkert, jeg har ikke et problem med at veere forkert, jeg
har det fint nok med at sige noget forkert, for sa kan man jo fa det rigtige svar. For mig er det at
finde ud af hvad faktisk sandheden er og hvad der giver” (Elev 2, s. 4)

Blandt Elev 2 og de resterende elever er det dog tydeligt, at der er mange elementer, som peger i
retning af generelt defensiv preestationsorientering. Dette ger sig maske mest af alt geeldende ved
Elev 6. Som beskrevet i praesentationen af eleven, er Elev 6 den af de interviewede elever, der er
det klareste eksempel pa en elev med en afstandstagende modkultur i skolen. Eleven erkender, at
det faglige i skolen i mange tilfeelde ikke kommer i farste reekke. Ydermere er han ikke serlig
mundtlig i timerne, det handler i hgjere grad om blot at blive ferdig med gymnasiet. Gymnasiet
er derfor mere et sted, hvor Elev 6 kommer for at have noget at lave i hverdagen. Derudover har
det sociale med de andre elever en stor betydning (Elev 6, s. 2). Elev 6 benytter forskellige
forsvarsstrategier for ikke at deltage i skolearbejdet, her er det tydeligt, at netop

drengefelleskabet har en stor betydning.
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“Se film eller spille uno med sine kammerater. Det ved jeg ikke. Ja, altsa det er nok mest
det der far mig til ikke og raekke handen op. Det far mig til at miste fokusset pa timen, kan man
sige. Det er nok det med at se serier eller lave noget andet, som er lidt mere hyggeligere.” (Elev
6, s. 6)

Socialt star Elev 6 sterkt i klassen, han bliver af leereren betragtet som klassens klovn. Elev 6
beskriver, at han mest er interesseret i at sige noget sjovt i timerne, hvilket giver et incitament til
at lave andre ting end det faglige i undervisningen. Han har ikke noget imod at deltage i timerne
men har ikke motivationen til det. “..Jeg kender jo godt svaret, men jeg tror jeg hellere vil lave
noget andet. Det er jo nok dumt i den lange bane..” (Elev 6, s. 3). Til spgrgsmalet “Er det
nasten positivt at sige noget der er lidt dumt eller lidt sjovt?” (Interviewer 1, s. 7), svarer Elev 6
“Ja... Det kan fa folk til at grine, det er sgu sjovt nok. Synes jeg er fint.” (Elev 6, s. 7). Eleven ser
derfor ikke gymnasiet som et sted, hvor fagligheden kommer i forste reekke, men prioriterer det
sociale. Han forsgger at gemme sig i undervisningen, eller komme med sjove kommentarer, men
siger dog lidt, sa han kan fa karakterer til at besta gymnasiet. Derfor har Elev 6 mange defensive
praestationsorienterede tendenser.

For Elev 3 handler det meget om, at der er noget at bidrage med i undervisningen, her papeger
eleven, at “hvis jeg ikke, altsa foler jeg har noget at bidrage til eller ikke kan svaret, sd vil jeg
som regel lade veere med at reekke hdanden op” (Elev 3, s. 12). Der skal veere en form for
sikkerhed i at vaere mundtlig, man vil deltage, hvis man er sikker i sit svar, men ellers skal man
ikke tage chancer. Her ses tydeligt fear of failure begrebet, som er central i defensiv
praestationsorientering. Dette er ogsa noget, der kommer til syne ved Elev 5 og Elev 7. Disse
fremstar ogsa defensivt praestationsorienterede, og det er ligeledes frygten for at fejle, som spiller
ind. Frygten kommer til syne i en steerk form for usikkerhed i undervisningen. For Elev 7 handler
det om, at der er brug for at veere helt sikker i sine svar. Der skal gerne vare helt styr pa det for,
at der skal veere mulighed for, at eleven byder ind i timerne. Dette afspejler ogsa lererens
forstaelse af eleven, som prasenteret i elevprasentationen, hvor “...eleven nar de har en skriftlig
aflevering for, sd vil hun gerne lige have mig til at lcese det inden hun afleverer det” (Lerer 2, s.
5). Selvom dette ikke har en sammenhang med klassedialogen, sa understreger det elevens

forsigtighed. Eleven har samtidig en forstaelse af, at man skal veere mundtlig i timerne, derfor ser
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Vi 0gsa en prestationsorienteret strategi, hvor eleven naevner “Ja, altsd jeg ved det jo godt at det

er bedre og sige noget ogsa er en chance for det er forkert, men personligt for mig vil jeg bare

ikke gor.” (Elev 7, s. 7). Derved er det tydeligt, at Elev 7 har en forstaelse for, at det er en god

ideé at veere mundtlig, at have en approach-mentalitet i undervisningen og generelt veere

deltagende, men der bliver ikke fulgt op pa det. Her er det tydeligt, at fear of failure princippet

saboterer Elev 7's deltagelse i klassedialogen.

| de to ovenstaende afsnit er eleverne teoretisk specificeret ud fra elevtype, elevstrategi og

malorientering. Nedenstaende tabel giver et overblik over eleverne.

Elevhummer Elevtype

1 Velsocialiseret elevtype

2 lkke-socidliseret elevtype
3 lkke-socialiseret elevtype
4 Velsocialiseret elevtype
5 lkke-socialiseret elevtype
6 lkke-socialiseret elevtype
7 lkke-socidliseret elevtype
8 Velsocialiseret elevtype
Figur 2

Primeere elevstrategi

Instrumentiel praestationsorienteret strategi

Instrumentiel praestationsorienteret strategi

Instrumentiel praestationsorienteret strategi

Kommunikativ forstaelsesorienteret strategi

Instrumentiel praestationsorienteret strategi

Afstandstagende modkulturel strategi

Instrumentiel praestationsorienteret strategi

Instrumentiel praestationsorienteret strategi

Primaere malorientering

Offensiv preestationsorientering

Mestring- og defensiv
preestationsorientering

Defensiv praestationsorientering

Mestringsorientering

Defensiv praestationsorientering

Defensiv praestationsorientering

Defensiv preestationsorientering

Offensiv preestationsorientering
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Den videre analyse vil ga i dybden med specifikke omrader, som har markant betydning for de
interviewede elever. Teoretisk at pracisere eleverne ud fra Trondman og malorientering har
bergrt de omrader, som den fortlgbende analyse vil dreje sig om. Det er dog ngdvendigt at
analysere dybere ned i de afgerende omrader for at kunne finde essensen i interviewudsagnene. |
forleengelse af placeringen af elevtyper, elevstrategi og malorientering er det nu relevant at dykke

ned i deres forhold til karakterer, og hvordan dette haeenger sammen med malorienteringerne.

Karakterer

| nedenstaende afsnit vil karakterers pavirkning pa elevernes deltagelse i undervisningen
analyseres. Noget af det helt centrale er elevernes karakteropfattelser, og det er tydeligt, at der er
forskellige forstaelser af, hvordan man far gode karakterer i gymnasiet. Spargsmalet hanger i hgj
grad sammen med deltagelse i undervisningen, og spergsmalet er, hvordan man deltager i
undervisningen. Farst er det dog nedvendigt at preecisere elevernes forventninger til
karaktererne. Karakterer betyder markant mere for de elever, som anlaegger en
praestationsorienteret strategi, end Elev 4 der er mere mestringsorienteret, eller Elev 6 der
anleegger en afstandstagende modkulturel strategi.

Elev 4 er fagligt dygtig og far topkarakterer i stort set alle fag. Generelt er eleven meget
deltagende i timerne, men samtidig understreger hun, at karaktererne ikke betyder szrligt meget
(Elev 4, s. 5). Ligeledes papeger Elev 6, at han stort set er ligeglad med, hvilke karakterer han far
(Elev 6, s. 4). Dog skal det understreges, at begge elever har nogle forventninger, som de gerne
vil leve op til, selvom det er dem, der giver udtryk for, at de gar mindst op i karakterer. Elev 4

giver udtryk for:

“Selvfolgelig vil jeg gerne fastholde mine karakterer, det er jo klart og det kan man kun
hvis man er med mundtligt, fordi det mundtlige er sa stor en del af det. Men det er ikke sadan, at
jeg teenker nu, skal jeg sige noget, fordi jeg vil gerne rykke mig fra 10-7/2 overhoved” (Elev 2, s.
5)

Elev 4 vil gerne fastholde sine generelt hgje karakterer, noget som hun kan gere i takt med
hendes interesse i skolen. Interesse og dybdelearing vil ikke kun medfgre gget leering men ogsa

belgnnes gennem hgjere karakterer. P4 samme made har Elev 6 ogsa et mindstekrav i, at han
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gerne vil besta gymnasiet, og derfor er det ogsa i sig selv en forventning (Elev 6, s. 4). De
offensive og defensive prastationsorienterede elever er ogsa interesserede i at fa gode karakterer.
Selvom karakterer har en betydning for eleverne som helhed, sa er der i mange udsagn tendenser
til, at eleverne i hvert fald gnsker, at karakterer ikke skal vere den stgrste faktor for deres
preestation, men at det er en ngdvendighed for at komme videre i uddannelsessystemet. Et godt

eksempel kommer til udtryk ved Elev 1:

“Jeg vil gerne skabe et positivt indtryk hos mine lcerere, fordi at ja, normalt har jeg ikke
sadan en tilgang til, at karakterer burde betyde serlig meget, men det gar det i mit tilfzelde, fordi
jeg gerne vil studere psykologi. Sa jeg skal bruge et hgjt snit. Sa jeg teenker sadan rent taktisk, at

kunne komme ud, sadan det mest peeneste snit, i forhold til hvad jeg gerne vil studere” (Elev 1, s.
3).

Her fremkommer det tydeligt, at selvom eleven ikke gnsker, at karakteren skal fylde meget, sa er
hun ngdsaget til at teenke taktisk og fokusere pa at skabe forudsatningerne for, at hun kan
studere det hun vil i fremtiden. Det samme ger sig gaeldende for Elev 8, hun vil ogsa laese en
uddannelse, som kraver et hgjt karaktersnit, hvilket ger, at hun “...har veeret meget
karakterfikseret og kun teenkt pa karakter i et stykke tid” (Elev 8, s. 7).

En anden elev, der ikke gar op i karaktererne men fgler sig tvunget til at ga op i karaktererne pa

grund af systemet, er Elev 3. Han beskriver selv, at han ikke gér op i karaktererne:

“altsd nu er jeg jo ikke en person der har gaet sadan... jeg har aldrig gdet op personligt i
at jeg far de toppeste karakterer. Men man kan sige at systemet, hvad hedder det, er bygget op
til, jo bedre karakterer man far, jo bedre jo altsa.. Jo bedre vil du i princippet ogsa klare dig. S&
derfor sa vaegter systemet jo, at man skal f& bedre karakterer, s& derfor sa det jo.. Det jo noget,

sdadan i hvert fald personligt, hvert fald noget jeg teenker over” (Elev 3, s. 5).

Der er her igen et element af, at en defensivt praestationsorienteret, ikke-socialiseret elev egentlig
kun har en praestationsorientering, fordi systemet “tvinger” ham til at have den. Elev 3 ensker
egentlig ikke at praestere, men det er ngdvendigt for ham, fordi han ikke ved, hvad han skal bruge
gymnasiet til. Aktiv deltagelse i timerne handler i hgjere grad om at forsta tingene for Elev 3,

men han bliver pavirket i retning af praestationsorienteringen, fordi det er ngdvendigt pa
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gymnasiet. Det er en central nuance, at Elev 3 ogsa mener, at aktiv deltagelse i undervisningen,

eksempelvis ved at byde ind, kan bidrage til, at eleven leerer mere i timerne.

“Det gor at man bliver bedre til at mdske ogsd forsta stoffet fordi man er lidt... for
eksempel hvis nu vi snakker om for eksempel matematik for eksempel, sa er man jo ngdt til at,
man er pa en made ngdt til at forklare det tilbage til leereren og det ger jo ogsa.. Og det gar
selvfalgelig ogsa at leereren ved at man har forstaet det rigtigt, men det ger jo ogsa at man,
hvordan kan man sige, far sagt det hgjt, s& man maske bedre kan forsta nar man skal lave det pa
papir.” (Elev 3, s. 3).

Elev 3 er en elev, der har mange nuancer. Han bliver beskrevet som udfordret, og gnsker egentlig
ikke at praestere. Samtidig feler han, at han far mere ud af undervisningen ved at byde ind og er
grundlzeggende praestationsorienteret, fordi systemet er tilrettelagt efter, at man skal have gode
karakterer. Dermed er der argumenter for, at eleven bliver presset til at byde ind, og pa den made
leerer mere, men samtidig skaber det ogsa et forventningspres pa eleven, der kan fremtvinge mere
defensive tendenser. Elevens karakteropfattelse ligger op ad, at det handler om at byde ind, og
ikke ngdvendigvis at det skal veere rigtigt, det man siger. Derfor er Elev 3 en elev, der er med til
at understrege pointerne fra de andre elever, han er en ikke-socialiseret elev, der er defensivt
praestationsorienteret, men hans karakteropfattelse og udbytte af undervisningen minder mere om

Elev 4, der er mestringsorienteret.

Elev 6, som tidligere navnt har en afstandstagende modkulturel strategi, og som ikke har en
egentlig interesse i at veere mundtlig i undervisningen, har samtidig den forstaelse, at
karaktererne er den stgrste motivationsfaktor i gymnasiet. Maske ikke for ham selv men for

mange af hans klassekammerater:

“Det er karaktererne, det er at komme ud med hoje karakterer. Det er jo det der.. Hvis
man skal pa universitetet og have en uddannelse, sa skal man have et bestemt snit for at komme
ind” (Elev 6, s. 12)

Disse opfattelser gar sig ogsa gaeldende blandt andre af de interviewede elever. Det ma derfor

understreges, at karakterer har en betydning for eleverne. At komme videre med et bestemt snit
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efter gymnasiet er dog ikke det eneste element i henhold til karaktererne. Der er eksempler pa, at
karakterer, selvom det er en individuel vurdering, kan opfattes som en social kamp mellem
eleverne. Dette kan bade handle om at opna de hgjeste karakterer og at sammenligne sig selv
med andre. Et af de bedste eksempler kom til udtryk ved Elev 8, nevnt i elevtyper og
malorientering afsnittet (s. 42-43). Dette er tydeligt offensivt praestationsorienteret element, at
individuelle summative evalueringer bliver gjort til en kamp inden for den sociale arena, som et
klasselokale er. For de mere defensivt praestationsorienterede elever ser vi ikke denne klare
sociale tendens, men at det mere er et socialt ansvar over for sig selv og over for laereren, som er

det vigtigste. Elev 7 navner, at:

“Ja altsd nu er jeg mdske en der gdar meget op i det, altsa nu det ikke fordi jeg far mega
gode karakterer, det gar jeg ikke, men jeg tror bare sadan at den der fglelse af nederlag, det er
ikke sa fedt og sadan.. Altsa hvis man fgler man kunne have gjort det bedre, sa pa den made sa
foler jeg at karakterer det pavirker meget, eller det gjorde meget engang, men jeg faler det er
blevet bedre.” (Elev 7, s. 5)

Det er tydeligere, at det er mere en indre motivation om at undga nederlag, end det er i
konkurrence med resten af klassen. Elev 7 er som tidligere navnt en af de elever, der betegnes
som defensivt praestationsorienteret men stadig anleegger en praestationsorienteret strategi i
skolen. Dermed ses der en frygt for at fejle, hvilket er centralt for de mere defensive elever. Det
er nederlaget i at fa en darlig karakter, som er afggrende. Dette er ogsa et centralt teoretisk
perspektiv, iser for de defensivt praestationsorienterede elever, at det er utilfredsstillende, hvis

man yder en stor indsats og sa ender med en falelse af nederlag.

Der hvor man i hgj grad ogsa kan se forskelle mellem eleverne er ved forstaelsen af, hvordan
man egentlig opnar gode karakterer. Dette er et afggrende princip i elevernes karakteropfattelser,
og hvordan deres praestationsorienteringer udformes. Nogle elever giver udtryk for, at det
handler om kvantitet frem for kvalitet, at man skal byde ind og gare opmeerksom pa sig selv sa
oftest som muligt. Det er en opfattelse, som i langt hgjere grad deles blandt eleverne pa
Gymnasie 2 end pa Gymnasie 1. Pa trods af at eleverne der kommer fra Gymnasie 2 er vidt

forskellige, og har elever med forskellige elevtyper og malorienteringer. Det markante er derfor,
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at eleverne tror, at deltagelse og mundtlighed giver bedre mundtlige karakterer, og samtidig at
det i mindre grad er vigtigt, om det du siger er rigtigt. Selvom de har denne forstaelse, sa falger
man ikke denne strategi. Elev 7 n&vner “Nej, jeg tror helt sikkert at det er vigtigere ogsd bare
sige noget, det kan veere forkert, men.. Det er jeg bare ikke sa selv vild med” (Elev 7, s. 7), dertil
er det mere Elev 7’s generelle usikkerhed, som naevnt tidligere i analysen, der ger, at hun ikke
deltager mere. Det samme ger sig geeldende for Elev 6, hvor det naevnes, at “Altsd jeg tror ikke
de skriver noget til karakterne, nar det man siger forkert, sa tror jeg mere.. Sadan en som mig at
man skal veere mere aktiv og fokus i timerne” (Elev 6, s. 4). | citatet er der en forstaelse for, at
det er andre problematikker end karaktererne, som far mundtligheden til at dale. Eleverne
besidder denne forstaelse af sammenhangen mellem karakterer og mundtlighed, hvilket er noget,

som laereren ogsa navner:

“..for mange, er det da at man skal sige noget to gange pr. time fordi sd tror man at de
er med. Men det er sa ogsa vigtigt at sige til dem, at det ikke er frekvensen af, hvad de siger, der

er afgarende for deres karakterer, det er kvaliteten af det, de siger." (Leerer 2, s. 3-4)

Dertil ses der tydeligt en kontrast mellem nogle af elevernes forstaelse af karaktergivning, og
hvad leereren bedemmer eleverne pa. Samtidig er der ogsa elever pd Gymnasie 1, som falger
denne forstaelse. Elev 3 navner, at “for at fi gode mundtlige karakterer behover alt det du siger
ikke veere rigtigt, det viser bare at du er mundtligt engageret i klassen og for eksempel at du er
god til at stille sporgsmdl” (Elev 3, s. 6). Modsat er der ogsa elever i empirien, som har en
forstaelse, der passer bedre med larernes. Disse elever kommer oftere til syne pa Gymnasie 1.
Her ses der en klarere forstaelse af, at det er en blanding af frekvens og kvalitet, som er

afgarende for karakteren. Et af de bedste eksempler giver Elev 2 udtryk for:

“Af hvad jeg har fdet af vide, sd er det bdade at du tor at have hdnden oppe ofte, men osse
at det du siger det er rigtigt. Altsa for at fa 12, sa skal du bade snakke meget og sige rigtig meget
rigtigt, mens at, det var sadan en eller anden graf jeg engang har set, men altsa for at fa 7 sa
skal du enten snakke meget, men fa en lillebitte smule rigtigt, eller sige rigtig rigtig gode ting
men ikke snakke sd ofte ogsd lavere nede det ikke rigtig snakke og ikke rigtig sige sa meget”

(Elev 2,s.7)
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Selvom det hgjst sandsynligt ikke er sa sort/hvidt i virkeligheden, har kvaliteten af det, eleven
siger, ogsa en stor betydning. Citatet er meget sigende for gymnasieelever. Det er en meget
logisk forstaelse af karakterer, som Elev 2 fremviser, at man far gode karakterer ved at sige en
masse gode ting i timerne. Samtidig er det interessant, at der er elever, som narmest forstar
deltagelse i klassedialogen som et spil, hvor man kan anleegge forskellige strategier. Man kan
veelge den strategi som Elev 6, Elev 7 og Elev 8 har en forstaelse af, hvor det er vigtigere at veere
aktiv og vise sig i undervisningen, end at man siger noget forkert. Man kan ogsa valge at “...sige
noget to gange pr. time fordi sd tror man at de er med” (Le&rer 2, s. 3-4), som laereren
praesenterede, men det kreaever, at der er kvalitet i mundtligheden de gange, man tager ordet. Det
er derfor tydeligt, at der er forskellige forventninger til karakterer, ikke bare i hvor meget man
gar op i dem, men ogsa i hvordan man opnar gode karakterer. Elev 1 har ligeledes en anden
forstaelse af karaktererne:

“Ja det tror jeg, i 1.G der tror jeg mere det er kvantitet over kvalitet, der tror jeg bare det
handler om at man skal raekke handen op s& meget som muligt, det man siger er maske ikke sa
vigtigt. 1 2.G og 3.G der begynder det at betyde lidt mere, om det har substans det du siger. Jeg
tror det er vigtigt, at det du siger har noget tyngde og det ikke bare er tom snak” (Elev 1, s. 6-7)

Elev 1 anlagger derfor en anden strategi, hvor kravene til deltagelse @ndrer sig i lgbet af arene
pa gymnasiet, hvor det farst handler om at skabe et indtryk blandt leererne om, at man er
deltagende og bagefter skabe et indtryk af, at man ogsa er fagligt dygtig. | ovenstaende tekst er
det analyseret hvilke forventninger og forstaelser, eleverne har til karakterer, og hvordan de

forskellige elevtyper mener, at man opndr gode karakterer. Dette vil kort opsummeres nedenfor.

Delkonklusion

Eleverne gar op i mundtlige karakterer som et af de afggrende elementer for deres motivation i
gymnasieskolen. Dette gelder bade offensive og defensive preastationsorienterede elever. Dog
giver de elever, som er vurderet til enten at have afstandstagende modkulturel strategi eller en
forstaelsesorienteret strategi, udtryk for, at de gar mindre op i karakterer end de elever, der har en
preestationsorienteret strategi og ikke en modkulturel strategi. De har dog stadigvaek nogle mal
karaktermaessigt, som de gerne vil opna eller bevare, som de er nu. De prastationsorienterede

elever giver udtryk for, at de gnsker, at karakterer ikke skal fylde for meget i skolen, men
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alligevel er det for flere af eleverne afgarende pa grund af en reekke faktorer for eksempel deres
fremtidsmuligheder. For nogle elever, primart nogle af de elever som kan betegnes som
offensivt praestationsorienterede, er der en indbyrdes kamp socialt om at opna de bedst mulige
karakterer i klassen. Eleverne har derfor forskellige karakteropfattelser, men kan blandt alle
eleverne betegnes, at karakterer har en betydning. Elevernes opfattelse af hvordan man opnar
gode mundtlige karakterer i skolen er ogsa blandet. Nogle har en forstaelse af, at det at veere
mundtligt aktiv er vigtigere end kvaliteten i deres udsagn, mens andre forstar det, som at begge
faktorer er vigtige. Ydermere kan det tilfgjes, at begge de interviewede leerere mener, at

kvaliteten i det, der siges, er vigtigere end frekvensen.
Leerer/elev relation

| neervaerende afsnit af analysen vil der leegges serligt fokus pa et centralt element i empirien,
leerer/elev relationen. Der er en tendens blandt de interviewede elever, der viser, at det er serligt
vigtigt, hvordan elevernes relation til leererne er. Dette gar sig iser gaeldende i forbindelse med
deltagelse i undervisningen. Der blev spurgt direkte ind til laerernes indvirkning i forbindelse
med interviewene, men de fleste af eleverne nevner selv under spergsmélet ”Hvad tror du
pavirker din mundtlighed i undervisningen?”, at leerernes ageren i og omkring undervisningen er
vigtig. Spargsmalet var et af de farste spgrgsmal, eleverne fik, det var dog lidt forskelligt, da der
var en meget aben tilgang pa baggrund af faenomenologien, men alle eleverne fik dette
spargsmal, far der blev spurgt direkte ind til, hvordan deres forhold er til leererne. 1 forlngelse
af at den faenomenologiske tilgang har gjort interviewene lidt forskellige, er det samtidig centralt,
at eleverne selv navner laerernes made at agere pa. Ydermere er det hermed en
livsverdensbeskrivelse fra subjekter, der kan sige noget om deres intentionelle handlinger og
dermed veaere med til at finde essensen i deres udsagn. Eftersom eleverne selv naevner lerer/elev
relationen, inden de er praesenteret for mere direkte spgrgsmal, vil man kunne argumentere for, at
det er seerlig centralt, da det ikke baserer sig pa tidligere erfaringer men derimod er meget tet pa
at veere svar, der baseres udelukkende pa elevernes egen opfattelse. Det er dermed tydeligt, at
eleverne selv mener, at leererne er helt centrale i deres vurdering af, om de skal byde ind i
undervisningen. Fortlgbende vil dette underbygges med de forskellige elever, der nevner dette i

deres interviews. Ydermere vil der fortolkes pa, hvordan leererne kan pavirke mundtligheden.
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Elev 7 fra Gymnasie 2 navner, at leerer/elev relationen er helt central for hende i forbindelse med
deltagelse i gymnasiet. Elev 7 er meget usikker, og det er tydeligt, at det er helt centralt, at hun
skal veere meget sikker i sin sag. Jf. tidligere afsnit vil hun kunne placeres som en instrumentelt
praestationsrettet elev i Trondmans elevstrategier, og meget tyder ogsa pa, at hun er
praestationsorienteret, men mere defensivt end offensivt. Ydermere er hun en ikke-socialiseret
elev. | forbindelse med selve lerer/elev relationen navner hun selv pa et af de farste spargsmal,

at det er vigtigt, hvordan leaereren agerer.

" Altsa jeg tror hvis folk de.. Hvis man far god feedback af leererne, altsa hvis
leererne de sddan ja... og nikker.. Giver en fornemmelse af at man har svaret rigtigt eller er pa
rette spor, sa giver det mere sadan.. Sa raeekker man hvertfald mere handen op. Hvor der er nogle

leerere de er sadan mere ja.. lkke giver sa meget feedback. Ja.” (Elev 7, s. 1).

| citatet er det tydeligt, at Elev 7 mener, at leerernes mimik og umiddelbare reaktion er helt
central, nar hun siger noget i undervisningen. Hvis laereren insinuerer, at det, der bliver sagt, ikke
er rigtigt, eller der ikke er nogen reaktion, sa vil Elev 7 ikke byde ind i samme grad. Det er dog
imidlertid relevant at naevne, at Elev 7 beskrives af leerer 2 som “Ja altsd, hun er forsigtig, altsda
meget forsigtig. Skal ikke sige noget, uden hun har 100% sikker pd det er rigtigt”. Dette
cementeres i hendes eget udsagn omkring, at hun gnsker respons fra leereren, sa hun ved, at hun
er pa rette vej og ikke siger noget forkert. Udover den positive feedback er det ogsa relevant, at
der ikke kommer direkte negativ respons. Det at pointere at noget er forkert, kan vere
problematisk for Elev 7, men maden det gares pa er ogsa ret central “man var mdske ogsd bange
for at sige noget forkert og der var ikke det her trygge rum” (Elev 7, s. 3). Det er tydeligt, at
Elev 7 vaegter det trygge rum rigtig hgjt, og det er kun i forbindelse med tryg undervisning, at
hun gnsker at byde ind. Dette viser, hvor vigtig leerer/elev relationen kan vaere men understreger
i samme grad, at det bestemt ikke kun handler om at preestere for Elev 7. | forleengelse af dette

kan man inddrage Elev 1.

Elev 1, der ogsa kan beskrives som usikker, men stadig grundlaeggende velsocialiseret
instrumentelt praestationsrettet, og i hgjere grad kan beskrives som offensivt
praestationsorienteret end Elev 7, papeger ogsa, at leerer/elev relationen er relevant, og hun deler

samme opfattelse af, at reaktionen pa direkte mundtlighed kan veere central.
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” De fleste leerere, har jeg en oplevelse af, at de tager godt imod, alle der raekker
handen op, og er opmarksom p4, at det er noget sadan ja man bliver anerkendt. Og hvis du siger
noget forkert, sa er det ikke fordi de direkte slar ned pa dig, sa handler det ogsa ligesom om at
de far drejet det lidt mere hen, altsa du siger ikke noget direkte forkert, men maske kunne man se

pd det pd den her made” (Elev 1, s. 6).

Her er det tydeligt, at ogsa Elev 1 understreger, at leererens made at dreje de ting, der bliver sagt i
undervisningen, kan pavirke hendes deltagelse. Det er dog ikke lige sa centralt for Elev 1, da det
farst neevnes omkring det mere direkte spgrgsmal til mundtlighed. Det er dog tydeligt, at det er
vigtigt. Elev 1 beskriver i interviewet, at hun har meget sveert ved at fejle og teenker meget leenge
over de fejl, hun begar. Derfor er der meget, der kan pege i retning af, at ovenstaende beskrivelse
af en lererreaktion ma opfattes som positiv for hendes mundtlighed. Dette er igen med til at
understrege, at leerernes reaktioner pa mundtlige input er ganske centrale. Ydermere kan man
argumentere for, at det pa tvaers af de forskellige velsocialiserede elever er centralt, hvordan
leereren reagerer. Samtidig ma det ogsa inddrages, at der er en tydelig forskel pa, hvor centralt
det er for de enkelte elever. Iser de elever, der af Trondman vil kunne klassificeres som teettere
mod ikke-socialiserede, har behov for gode lererreaktioner og socialt samveer. Elev 5, der er
meget usikker og fagligt udfordret, og derfor vil kunne beskrives som én af de ikke-socialiserede
elever, nevner lerer/elev relationen som det farste i spargsmalet “Kan du sige noget sddan

generelt om den mundtlige aktivitet i din klasse?”.

Vi er lidt passive altsa. Meget sadan i timerne, men det er meget
forskelligt hvorfor en laerer vi har tror jeg, altsd hvad jeg har opdaget, som vi ogsa snakkede
med min klasse om. Vi har altsa sadan.. i Leerer X timer, religion og samfundsfag, der er vi
faktisk mere aktive end dansk og engelsk og matematik, men det er jo fordi at Laerer X er meget
god til sddan.. og fremhaever ogsa altsa.. nogle gange roser os og hvad hedder det.. Og kigger os
i gjnene eller lige siger, ok maske du er lige pa afveje. Hvor der er nogle af de andre lzrer, de
maske sadan.. Godt kan.. man fgler man far skeeld ud, hvis man ikke svarer rigtigt. Og jeg tror,
at meget af vores mundtlighed det gar med, hvilken laerer vi har, og hvad vi mest braender for ”
(Elev 5, s. 1).
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For Elev 5 er det helt centralt, at leererne reagerer positivt og konstruktivt pa hendes input i
undervisningen. Det er tydeligt, at eleven har behov for, at det hun siger ogsa skal veere rigtigt,
eller til dels rigtigt, og det kan skabe en tryghed, hvis leererne forsgger at vaegte det positive i
hendes svar. Elev 5 og Elev 7 er begge tattere pa at veere ikke-socialiserede elever end Elev 1.
Samtidig veegter bade Elev 5 og 7 lerer/elev relationen hgjere end Elev 1, og der er for dem
mere fokus pa, hvordan laereren reagerer. Alle tre elever har en vis usikkerhed, men det er
tydeligt, at de mere ikke-socialiserede elever har behov for positive reaktioner fra deres laerere.
Udover at begge elever ogsa har tendenser imod at veere ikke-socialiserede, sa er der ogsa
tydelige tendenser til, at de begge er defensivt praestationsorienterede. Dette understreger igen, at
der er en stor forskel pa, hvordan man vaegter de forskellige elementer, inden man byder ind. |
forleengelse af det er det ogsa relevant at naevne, at i ovenstaende citat kan man argumentere for,
at det ikke kun er lzrerens reaktion pa de mundtlige input, der er centrale. Det er ogsa relevant,
hvordan leereren er pd et medmenneskeligt plan. Elev 5 navner eksempelvis, at Lerer X kigger
dem i gjnene, hvilket godt kunne tyde pa, at det handler om mere end bare ros. Denne tendens

ses 0gsa hos Elev 7.

Udover at det er vigtigt, at leererne giver god feedback pa det, der siges, er der ogsa andre
elementer, der er relevante i forbindelse med undervisningen. Det er ikke blot, hvordan laereren

reagerer pa de mundtlige input, men ogsa hvordan laereren er menneskeligt i relation til eleverne.

"Fordi der er nogle lcerere, iscer efter man sadan er kommet pa gymnasiet, de
holder det meget professionelt og ikke gar personligt med eleverne og sadan noget, hvorimod
der er nogle lerere, de er meget mere sadan. Har det her personlige forhold til eleverne og
sddan. Ja, sd foler jeg bare, at man kender dem lidt bedre... sa han god til og huske hvad det er

vi sadan skulle i weekenden og ja god til bade hyggesnak og ogsa lave noget faglig (Elev 7, s. 2).

| ovenstaende citat er der meget, der peger i retning af, at Elev 7 gnsker et personligt forhold til
sin leerer. Elev 7 vaegter det gode laerer/elev-forhold, og det er helt centralt, at det ogsa skal vere
et socialt forhold. Essensen i udsagnene er, at det handler om at skabe et trygt miljg i
klasserummet, sa man trygt, uden at forvente en konsekvens, kan byde ind i undervisningen. For
Elev 7 handler det ogsa om, at man kan tale med sin leerer om andet end det faglige. Hvilket Elev

7 ogsa selv nevner “Fordi at jeg sadan feler det er mere trygt, tror jeg, i deres klasser, i stedet
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for at man har sadan en leerer der har en mere firkantet made at undervise pa” (Elev 7, s. 2). |
forbindelse med interviewet navner Elev 7 ogsa laerere, hvor hun ikke mener, at der er et godt
forhold. Det kunne vere naturgeografilaereren, der kun snakker fagligt og ikke hilser pa eleverne
pa gangene. Dette bidrager negativt til Elev 7°s engagement i undervisningen, og det er tydeligt,

at det vil pavirke negativt meaengden, hvor Elev 7 bidrager mundtligt.

| forleengelse af eksemplerne pa elever der har samme elevtype og malorientering, der ser et
socialt forhold til lzererne som positivt, kan Elev 3 ogsa inddrages. Elev 3 har overordnet samme
elevtype og malorientering som Elev 5 og 7. Elev 3 har som naevnt andre nuancer end 5 og 7,
men overordnet kunne han klassificeres pa samme made, og det er derfor interessant, at ogsa han

understreger, at et socialt forhold til leereren kan bidrage til hans deltagelse i undervisningen.

"Altsd det kan godt veere der nogen leerere der mdske kunne finde pad at sporge
hvad man har lavet i weekenden eller, eller, eller det kunne godt vaere de kunne finde pa at
sparge om i skal til fredagsbar i aften eller et eller andet meerkeligt. Men jeg vil sige det er, det

er generelt positivt.” (Elev 3, s. 8).

Det er et element, at det er positivt at have en dialog med larerne, der ikke er faglig, og det kan
bidrage til elev 3’s opfattelse af lereren og dermed hans deltagelse. Der er dog en nuance til
lerer/elev relationen for Elev 3. Det handler muligvis ikke kun om learerens sociale forhold til

eleverne, og lysten til at snakke med eleverne, men ogsa hvilket fag, de underviser i.

Der er selvfalgelig leerere der er bedre end andre, der er ogsa lerere som er mere
populare end andre, men det.. jeg tror mere det kommer ned pa folks preeference for fag. Altsa
for eksempel nu er matematikleererne ikke ligefrem de mest populaere lzerere pa skolen, men det.
Men det har jo ikke med den person at gare, jeg tror bare det er fordi folk ikke kan lide
matematik. (Elev 3, s. 8-9).

Dette haenger ogsa sammen med, at Elev 7 navner, at holdningen til leereren muligvis ogsa
pavirkes af, om faget er sveert for eleven. Det er dermed en central nuance i vigtigheden af
leerer/elev relation, at det er positivt at have et personligt forhold til lzereren, isar hvis man er
ikke-socialiseret og defensivt praestationsorienteret, men andre faktorer som svarhedsgrad og

interesse i faget spiller ogsa ind i leerer/elev relationen. | modsetning til leerere som er forstaende
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over for eleverne og giver noget af sig selv, beskriver eleverne ogsa eksempler pa det modsatte.
Serligt Elev 5 har et skreekeksempel, der kunne tyde pa at vere en af arsagerne til, at eleven har

sa stort et fokus pa lerer/elev relationen. Om en biologilarer naevner hun:

“men han er god til sadan og prikke til en elev ogsd hvis man ikke sdadan svarer
inden for 2 sekunder, sa er han god til at sige, jamen har du ikke hart efter, eller ligger lidt langt
fra dig, eller hvert altsa? Hvad laver du? du ved hvor man sidder og tenker: jeg prever ligesom
at forsta det du siger til mig, og hvis man ligesom siger, det ved jeg ikke, sa kan han godt finde
pa at tage sig til hovedet eller banke sig sddan her og sa sadan: det er jo sa nemt det her, altsa i
har lige laert det. Hvor vi er sddan. du ved og det har vi snakket om faktisk for nyligt, at vi faktisk
er bange for ham” (Elev 5, s. 4).

Ovenfor er en lerer, der forsgger at fa eleverne til at sige noget i undervisningen, men det bliver
modtaget meget negativt, fordi eleverne ikke faler, at der er et trygt rum. Det bliver af leereren
ikke accepteret, at man ikke kan svare pa et spargsmal, og det er her, at lzereren kan pavirke
deltagelsen i klassedialogen i meget hgj grad. Hvis lererreaktionen er som i ovenstaende citat, sa
vil eleverne veere meget tilbageholdende. Selv eleven der er meget offensivt
praestationsorienteret, pa grund af et gnske om et hgjt gennemsnit (Elev 1), naevner direkte, at det
at blive skeldt ud eller fa at vide, at det man siger er meget forkert, kan pavirke hendes
deltagelse. Der kan argumenteres for, at uforstaende laerere, der presser eleverne og kritiserer

dem i plenum, vil have en negativ indvirkning pa deltagelsen i undervisningen.

| forleengelse af dette er der ogsa en anden nuance i det, Elev 5 understreger i forbindelse med
mundtligheden. Det er klart, at Elev 5 er fagligt udfordret, og det er ogsa tydeligt, at det handler
om at klare sig igennem gymnasiet og ikke om at fa hgje karakterer (Elev 5, s. 5-6 & Lerer 1, s.
6). Det er som navnt overordnet relevant for de her mere defensivt praestationsorienterede, ikke-
socialiserede elever, hvordan lerer/elev relationen er. Ydermere er det for Elev 5 ogsa én af de
centrale arsager til at byde ind eller lade veere med at byde ind. Det handler om ikke at skuffe sin

leerer, og at leereren ikke skal tro, at eleven ikke har fulgt med.

" jeg tolker ligesom som okay, nu er han skuffet eller sur pa mig, eller nu tror han
at jeg aldrig nogensinde har hgrt efter i hans timer, hvilket jeg jo ger, men det er jo det jeg tror

hvor jeg sadan er bange for at ligesom at markere mig” (Elev 5, s. 5).
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Ovenstaende citat omkring den farnavnte biologilarer viser, at det ikke kun er karakteren, der
betyder noget, men ogsa om eleven skuffer laereren, eller at leereren bliver sur pa eleven. Det er
igen en understregning af, at de mere usikre elever, der i hgjere grad er defensivt
praestationsorienterede, har et stgrre fokus pa det sociale aspekt i deres forhold til leererne.
Hvilket derfor kan pege i retning af, at det handler om tryghed og social interaktion og maske
ikke i lige sa hgj grad om at opna hgjere karakterer, hvilket igen giver mening i forhold til den
enkelte elevs prastationsorientering. Eftersom det personlige element i undervisningen tydeligt
pavirker en del af de adspurgte elever, er det dog ogsa relevant at papege, at det ikke ger sig
geeldende for alle elever. Den elev som er tattest pa den afstandstagende modkulturelle strategi,
og som virker mindst interesseret i undervisningen og at klare sig godt i gymnasieskolen, er ogsa
den elev, der i ikke serlig hgj grad er interesseret i, hvad leererne teenker om ham. I nedenstaende
uddrag fra interviewet preaciseres netop dette.

Elev 6: Fint. Altsa jeg tror ikke de er sa tilfredse med mig, men jeg har det fint nok med dem.
Interviewer 1: Hvorfor teenker du ikke, de er s tilfredse med dig?
Elev 6: Det ved jeg ikke, jeg tror godt jeg kan larme lidt. (Elev 6, s. 8).

Der er en tendens fra Elev 6 imod, at det for ham ikke handler om, at leererne skal kunne lide
ham. Det handler i stedet om at klare sig igennem gymnasiet, og sa heller ikke mere end det. Han
bliver ikke motiveret af, at leererne skal kunne lide ham, og han er opmaeerksom pa, at den made,
han agerer i undervisningen, kan give lererne et negativt syn pa ham. Selvom dette er tilfeldet,
er det dog ogsa interessant, at for ham er en personlig leerer ogsa at foretraekke, hvis han skal

byde ind mundtligt. Til spargsmalet “Synes du det er vigtigt hvordan lereren er?” svarer Elev 6:

“Ja 100%. Jeg kan bedre lide en leerer som er lidt mere. Du ved, ven med os pd
en made. Det er der nogen laerere der er. Der er nok nogen der ikke kan lide det. Vores
samfundsfag lzerer, han er meget mere ven med os, ham kan jeg ogsa godt snakke fodbold med
og sadan noget, fordi vi er lidt mere nogle fodbolddrenge i klassen, og der har jeg ikke rigtig det

samme forhold med vores engelskleerer.” (Elev 6, s. 9).

En elev, der ikke gar op i karaktererne og heller ikke interesserer sig for, hvordan leererne
opfatter eleven, gnsker i hgjere grad at deltage mundtligt, nar en leerer opfarer sig mere
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personligt og inddrager sig selv omkring eleverne. Det personlige aspekt i undervisningen er
ogsa centralt for andre af de interviewede elever. | lighed med Elev 7 ser vi ogsa en dreng fra det
andet Gymnasie i specialets empiri, der i hgj grad pointerer, at hans forhold til lzereren er helt
centralt.

Elev 2 vaegter ogsa det sociale forhold til lzereren som noget af det, der kan pavirke, om han
byder ind i undervisningen. | nedenstaende citat understreges, at forholdet til lzereren kan pavirke

lysten til at byde ind.

“Men sddan, jeg ved ikke, jeg synes at det var sjovt nok at snakke. Jeg kan egentlig godt
lide vores engelsklarer, jeg synes han er meget sgd, sa derfor var det mere sadan, de der dialog

emner” (Elev 2, s. 3).

Det er igen et af de farste spgrgsmal, Elev 2 svarer pa, hvor lererens rolle fremhzaves. Det er
feenomenet, der selv fremhaever sine bevaeggrunde for deltagelse i gymnasieskolen. Det er helt
centralt, at der pa tveers af forskellige elevtyper er et sarligt fokus pa leererens rolle. Elev 2 kan
ogsa beskrives som mere defensivt praestationsorienteret, og dette er med til at underbygge, at for
de defensivt preestationsorienterede elever er der, alt andet lige, en stgrre tendens til, at leererens
rolle er afggrende for, om de byder ind. | forleengelse af dette er det dog relevant at inddrage

lererreaktionerne.

Helt centralt er det, at eleverne foretraekker at deltage, hvis lereren viser forstaelse over for de
input, de kommer med. Det ma ikke virke som om, at det treekker ned, at man siger noget forkert.
Det er iser tydeligt i den ene af de to klasser, hvor interviewpersonerne kommer fra. Der er en
tendens til, at meget fa byder ind, dette far eleverne til at tro, at det handler om bare at sige noget.
Ydermere er leereren ogsa meget mere opmarksom pa de tavse elever i den klasse. Pa baggrund
af dette kan der argumenteres for, at et aspekt i deltagelsen, hvor larer/elev relationen ogsa
spiller ind, er den summative evaluering. Hvis det fremstar positivt at sige noget, ligegyldig hvad
man siger, vil flere byde ind. Det er tydeligt, at flere af de interviewede elever papeger, at det
ikke ngdvendigvis er negativt at sige noget forkert. Et eksempel kunne vaere Elev 8, der naevner
direkte i et spgrgsmal, hvor man antager, at det at sige noget forkert treekker ned i karakter: “Jeg

ville sige meget mindre, jeg ville ikke vaere sa aben over for at prgve at lege med den nye viden.
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Af'ren frygt for hvad der kan ske, for det har jo konsekvenser” (Elev 8, s. 4). At Elev 8 antager,
at de fleste leerere ikke lader sig pavirke af fejl fra eleverne, ger at hun tgr at byde langt mere ind.
Dette haenger ogsa sammen med de tidligere pointer om, at starstedelen af de interviewede er
meget pavirkede af leerernes reaktion, nar de byder ind. Ligesom Elev 1 er Elev 8 ogsa beskrevet
som en meget dygtig elev, og er derfor klart klassificeret som en velsocialiseret elev. Elev 1 og 8
gar pa hvert sit gymnasie men er begge dygtige elever, og deres holdning til leerer/elev

relationens pavirkning pa mundtligheden er sammenlignelig:

“Nogle lcerere de er ogsda meget direkte, ej det var forkert! Og sd er der nogen der
sidder og lukker helt ned, og ikke gider sige noget igen. Og sa er der nogle leerere der er bedre
til at sige, ja det kan godt passe, ogsa lede én videre, i stedet for bare ar sige "Nej det er
forkert!”, ogsa er det jo der, hvor folk de jo bare stopper, sd jeg foler hele lcererens dbenhed, for

at have nogle andre svar end man lige regnede med, det gor meget.” (Elev 8, s. 3).

I lighed med de andre adspurgte elever ser vi her igen en elev, der ikke gnsker at sige noget
forkert. Eleven gnsker ikke det nederlag, der kan vaere ved, at leereren pointerer, at det, der bliver
sagt, er direkte forkert. Dette understreger, at selv for elever, der kan betegnes som meget
offensivt prastationsorienteret og deltager meget i undervisningen, er det vigtigt, at leereren har
en generel positiv indgangsvinkel til klassedialogen. | forleengelse af dette er Elev 2's

perspektiver igen relevante at inddrage.

Et element der tydeligt ogsa kan have en virkning pa eleverne er, hvordan tidligere lerere har
veeret. | de spargsmal der blev stillet, hvor eleverne blev spurgt ind til deres forhold til leererne pa
gymnasiet, er der en overvejende del af de defensivt praestationsorienterede elever, der
fremhaever, at de har haft darlige oplevelser med laerere. Disse oplevelser understreges, hvor der i
tidligere fremhavede citater fra interviewene kan navnes Elev 5, der har haft virkelig darlige

oplevelser med laerere pa gymnasiet, er Elev 2 ogsa pavirket af tidligere laerere.

"Altsa hvis jeg ikke kan lide lcereren. Eller hvis det er jeg. Nu er der ikke nogen
lerere her pa gym som jeg er bange for, men for den sags skyld sa har vi nok haft nogle
forfeerdelige lerere far og der turde man ikke sige noget, for sa ville de virkelig sadan hamre ned
pa en hvis man fik det forkert. Men heroppe har jeg okay med at fa det forkert, for de er mere

konstruktive med det, i forhold til nogle lcerere jeg har haft.” (Elev 2, s. 4).
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Her understreges det, at Elev 2 har behov for et godt forhold til sin lzerer, ellers gnsker han ikke
at byde ind. Derudover er det igen centralt, at de mere defensivt praestationsorienterede elever
virkelig ikke gnsker lzrere, der “hamrer ” ned pa dem, hvis de siger noget forkert. Det er
tydeligt, at Elev 2 ikke ngdvendigvis har et problem med at sige noget forkert, som vi ser med
andre af de mere offensivt prastationsorienterede elever. Elev 2 har et problem med den harde
sociale interaktion, der kan opsta, hvis lereren navner, at det, han siger, er forkert pa en meget
hard made. Dette kan ha&enge sammen med det sociale i klassen, men det kan ogsa hange
sammen med, at det kan veere et socialt nederlag over for leereren. Grundlaeggende er der meget,
der tyder pa, at eleverne gnsker et personligt forhold til deres leerere. Hvis den tillid der er
mellem larer og elev bliver brudt, med en hard reaktion, sa har eleverne ikke lyst til at byde ind,

iseer ikke hvis de er defensivt praestationsorienterede.
Delkonklusion

Der er klare tendenser til, at de mere ikke-socialiserede, men defensivt praestationsorienterede
elever gar op i, at der skal vere et godt socialt forhold til leereren. Disse elever ser et ansvar for,
at de skal have en god relation til lzereren og ser det som et nederlag, hvis leereren bliver sur eller
skuffet over deres indsats i timerne. Ydermere kaemper disse elevtyper ogsa for at klare sig
igennem gymnasiet. Eleverne, der er ikke-socialiserede men del af den afstandstagende
modkultur, kan have tendens til ikke at ga op i dette aspekt i samme grad. | sasmmenhang med
dette ser vi, at velsocialiserede elever, der er mere offensivt preestationsorienterede i
undervisningen, ikke i samme grad gar op i at have en social relation med lzreren, men de gar
derimod op i, at de reaktioner, de far fra leereren, er positive. Ydermere skal reaktionerne vere
konstruktive, sa nar de byder ind, vil det ikke veere et stort nederlag at sige noget, der kan vere
forkert.

Overordnet er de interviewede elever pavirket af, hvordan lererne tilgar mundtlighed i
undervisningen. De vil gerne have positive reaktioner pa deres input, selvom det skulle vere
forkert. Det handler om at vende tingene, sa man ser de positive elementer i de kommentarer,
eleverne kommer med, ellers vil eleverne veare mere tilbageholdende. Flere af eleverne gar ogsa

op i at have et personligt forhold til lzererne, sa man er mere tryg i sin lerer/elev relation.
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Ydermere er der ogsa nogle tendenser, der er mere elevtype- og malorienteringsspecifikke, disse

vil opsummeres fortlgbende.

Defensivt praestationsorienterede elever er i hgjere grad pavirket af, hvilken leerer der underviser,
og hvordan denne lzrer reagerer pa mundtligheden. Det er helt centralt, at leereren ikke siger, at
deres input er direkte forkerte, ellers vil de ikke byde ind i undervisningen. Derudover er det
centralt for de defensivt prestationsorienterede og ikke-socialiserede elever, at de i hgjere grad
veegter et personligt forhold til lzereren som et argument for at byde ind. Der er dog ogsa et
element af svaerhedsgraden og interessen i faget, der kan pavirke det sociale forhold til lzreren.
Eleven, der ligger i denne kategori, men ogsa i den afstandstagende modkultur, vaegter ikke
leererens reaktion eller det sociale forhold til leereren hgjt. Her handler det om at klare sig

igennem, og der er ikke nogen social forpligtelse over for leereren.

De offensivt praestationsorienterede og velsocialiserede elever er ogsa grundleeggende pavirkede
af, at leereren ikke siger, at det de siger er direkte forkert, men veagter det ikke lige sa hgjt, da
preestationen veegtes endnu hgjere. Begge elever der passer ind i denne kategori ville vaere mere
aktive, hvis leererreaktionerne er positive. | forlengelse af dette vil nu klassedynamikkens

pavirkning pa tveers af elevtyper analyseres.

Klassedynamik

| neerveerende afsnit vil det overordnede tema omkring klassedynamik analyseres. Ud fra
empirien er dette, sammen med karaktererne og lerer/elev relationen, de vigtigste tematikker fra
elevinterviewene. Farst og fremmest er det relevant at pointere, at det er her, man ser den sterste
forskel mellem de to cases. Pa det ene gymnasie beskrives klassedynamikken som overordnet
positiv omkring mundtligheden. Mens Gymnasie 2 ikke har en szrlig god klassedynamik. Men
hvordan pavirker klassedynamikken elevernes deltagelse i klasseundervisningen, og har
elevtyper og preestationsorienteringer en indvirkning pa dette? Dette vil der dykkes ned i
fortlgbende.

Det kan veere relevant at belyse, at der helt generelt er elever, der papeger klassedynamikken

som et element, der kan pavirke deres mundtlighed, ogsa inden de bliver spurgt direkte ind til
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det. Elev 2 fra Gymnasie 1 er et af de klare eksempler pa, at det sociale har en stor indvirkning i

gymnasieskolen.

” Jeg startede faktisk pA HTX, men sa var der ikke rigtig nogen jeg kunne lide, sa
jeg skiftede sammen med de 4 mennesker som jeg godt kunne lide, som alle sammen skiftede
herovre... sa jeg vurderer ogsa det med at fa nogle venskaber lidt hgjere end det at jeg faktisk

gdr pa” (Elev 2, s. 3).

| citatet pointerer Elev 2, at arsagen til et skoleskift baseredes pa det sociale. Samtidig
understreger Elev 2, at det for ham handler om at vaere med socialt, i hgjere grad end det handler
om at have de rigtige fag eller de rigtige karakterer. Elev 2 er overvejende defensivt
praestationsorienteret samt overvejende defineret som en ikke-socialiseret elev. Og der kan
dermed veere en sammenhang mellem defensiv praestationsorientering og et gget fokus pa det
sociale i klassen. Endvidere navner Elev 2 ogsa det sociale mere direkte og de mere umiddelbare

reaktioner, der kan vare i hans klasse.

“Der er bare nogen som ikke kan lide, altsa. Der er rigtig mange der Ilcerer os
noget, der snakker om det der med sadan at en klasse det er jo et safe space og der skal man jo
ikke grine af hinanden hvis nu man siger noget forkert offentligt, men det er jo ikke altid det

lykkes og hvis nu nogen der siger noget rigtig dumt.” (Elev 2, s. 6).

| klassen, der ellers beskrives med en god klassedynamik, er der tendenser imod, at forkerte svar
kan give en reaktion fra klassekammeraterne. Selvom Elev 2 modsiger, at det skulle have en
indvirkning pa ham, er det noget, han har teenkt over. Det er ogsa verd at bemeerke, at han er
reflekteret over, at andre elever i andre klasser kan vaere pavirket af den slags. Dette kan i hvert
fald veere med til at underbygge, at Elev 2 kan veere pavirket af det sociale, og der dermed er en
overvejende ikke-socialiseret defensivt praestationsorienteret elev, der bemaerker social
indvirkning pa deltagelsen i klasseundervisningen. Denne tendens med de defensivt
preaestationsorienterede elever er ogsa relevant, nar man kigger pa andre elever. Elev 5, der ogsa
er overvejende ikke-socialiseret og defensivt praestationsorienteret, neevner ogsa

klassedynamikken som et af de mest centrale elementer.
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”Interviewer: Ja, men kan du sztte nogle ord pa hvorfor det er du er passiv i

undervisningen?

Elev 5: Jeg tror det er det der med at man er bange for at man laver fejl foran en klasse, altsa
ville de grine af mig eller ville de synes jeg er dum.” (Elev 5, s. 1)

| sammenhang med Elev 2 har det sociale ogsa en klar indvirkning pa Elev 5 i undervisningen.
Citatet er fra et af de farste spgrgsmal i interviewet og understreger, at der kan vere grundlag
for, at det sociale har en central indvirkning pa mundtligheden for Elev 5. Det handler om en
frygt for, at eleverne vil udskamme Elev 5, hvis eleven ikke kan svare rigtigt, og det veegtes for
Elev 5 hgjere end det at prestere. Dette haenger derfor godt sammen med, at Elev 5 overvejende
er defensivt praestationsorienteret. | pilotprojektet og den eksisterende litteratur er
klassedynamikken helt central, og der er meget, der peger i samme retning i empirien. Elev 5
papeger dog, at hun ogsa mener, at klassens dynamik er god, og at det ogsa kan pavirke i en

positiv retning.

“Jeg synes faktisk vi er virkelig gode til sadan at hjcelpe hinanden. Det tror jeg
faktisk, at det var altsa det der ger, at man nogle gange sadan lader veere med at teenke over det

og sd bare reekker hdanden op” (Elev 5, s. 3).

Her drejer det sig dog om, at klassekammeraterne er gode til at hjeelpe hende pa rette vej. Dette
kan ogsa haenge sammen med, at eleverne ogsa gnsker, at laererne skal pege dem i retning af det
korrekte svar. Hvis eleverne fgler, at de kan blive reddet af leereren eller klassekammeraterne, sa
vil de have en starre tendens til at byde ind. Der kan argumenteres for, at det igen handler om
trygheden i, at man ikke kan fejle totalt, og at der altid vil veere hjelp, hvis man skulle veere i
tvivl om sit input. Det aendrer dog ikke, at hvis klassedynamikken er darlig, og der kan veere
konsekvenser ved at sige noget, sa vil de defensivt praestationsorienterede elever holde sig

tilbage.

I lighed med Elev 5 er Elev 7 ogsa pavirket af det sociale i klassen. Grundleggende var det mest
centralt i starten, men det er tydeligt, at en darlig klassedynamik pavirker defensivt

praestationsorienterede elever.
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”Og sige noget, for jeg kan ogsd godt huske scerligt i starten, hvor man ikke kendte
seerlig mange, sa turde man da ikke reekke handen op sa meget, for man vidste ikke om man blev

grint af eller om folk teenkte noget meerkeligt og sdadan noget.” (Elev 7, s. 3-4).

Det handler om at turde sige noget i timen. De defensivt prastationsorienterede elever har
samme karakteropfattelse og er opmarksomme pa, at mundtligheden indvirker pa deres
karakterer. Ydermere har alle de navnte elever i nerverende afsnit et mal om at forbedre deres
karakterer i nogen grad. Derfor er det centralt, at det ikke handler om at praestere for disse elever,
det handler om at undga nederlag. Der er mange flere elementer, der spiller ind, og det er helt
centralt, at det sociale er et vigtigt element for de defensivt preaestationsorienterede elever. Det er
dog mindst lige sa centralt, at essensen i udsagnene omkring det sociale er noget nar det samme,
nar vi kigger pa velsocialiserede elever, der er offensivt praestationsorienterede. Et eksempel pa
dette er Elev 1:

Nej, for i tiden, har jeg veeret lidt traet af, at jeg ofte blev kaldt ChatGPT og sadan
noget, og jeg ved godt, det er bare klogt, det er positivt adjektiv, og nar det sa er det eneste man
far at vide, sa kan man ogsa godt fgle sig lidt robotagtig, men samtidig er det ikke noget jeg har
teenkt mig at ga pa kompromis med i timerne, bare fordi jeg nogle gange har det sadan, sa er det

ikke noget der gar ud over hvor meget jeg deltager. (Elev 1, s. 4)

| ovenstaende citat omtaler Elev 1 en reallivsoplevelse, hvori hendes mundtlighed er blevet
italesat af klassekammerater. Det har en pavirkning pa hende, og hun synes ikke, det er positivt,
at der skabes forventninger og kommenteres pa hendes mundtlighed. I lighed med de defensivt
praestationsorienterede elever er der her en offensivt preestationsorienteret elev, der
problematiserer konsekvenserne ved mundtlighed i klassen. Det er dog pa en anden made, det
problematiseres. Her handler det om, at niveauet er for hgjt i hendes svar, og at det bliver
bemaerket. Essensen fra de adspurgte elever ma vare, at alle former for konsekvenser og
reaktioner pa ageren i klasseundervisningen ma siges at have en negativ indvirkning. Hvis man
er defensivt praestationsorienteret, vil det hemme deltagelsen, hvis man er offensivt
praestationsorienteret, vil man se bort fra det, men stadig veere pavirket af det. Dette ses ogsa hos
Elev 8 fra Gymnasie 2. Adspurgt om hvordan den darlige klassedynamik pavirker klassen, svarer
Elev 8:
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Elev 8: Mega meget, fordi hvis folk ikke faler sig trygge, sa ter folk heller ikke tage
chancen, ogsa habe pa at de svarer rigtigt. S mange de valger bare at lade vaere med at reekke

handen op overhoved.
Interviewer: Kan du sa sige noget om din egen mundtlige aktivitet?

Elev 8: Jeg siger meget hahahaa, dem jeg synes er meget bedre end mig, nar vi sammenligner
karakterer, sa legger de leengere nede, fordi de ikke siger noget. Jeg prever bare at sige sa

meget som muligt (Elev 8, s. 8)

Man ser samme tendens som Elev 1, eleven pointerer, at det mundtlige bliver pavirket af
klassedynamikken, men hun ser bort fra den, fordi hun er offensivt praestationsorienteret. Det er
igen en lidt anden made, men essensen er den samme, klassedynamikken pavirker
mundtligheden i undervisningen. | forleengelse af denne negative italeseettelse af hgjt niveau fra
en elev, er det relevant at inddrage, hvordan det sociale kan pavirke de velsocialiserede og
offensivt praestationsorienterede elever. Elev 1 papeger i det tidligere citat, hvordan hun kan

blive pavirket af, at andre pointerer, at alt hun siger er rigtigt. Samme tendens kan ses hos Elev 8.

Elev 8: Lidt, men det er ikke s& meget, sa jeg teenker jeg vil lade vaere. Men der er
da nogen “det er ogsd bare fordi du er sa god”, "Det er ogsa bare fordi du er sd klog”. Og
selvfglgelig fik du 12, ej du kan ikke veere bekymret for en eksamen, fordi du kommer i hvert fald
til at fa over 7, der er lidt nogle kommentarer der kommer, men det faler jeg, det kan man heller
ikke undga. (Elev 8, s. 7).

Der er en tendens til, at eleverne kommenterer pa, at andre elever deltager meget. Dette ger sig
geeldende pa begge gymnasier, og meget tyder pa, at det essentielle i de offensivt
preestationsorienterede elever er, at de faler et lidt starre pres, men at de ser bort fra det, fordi det
handler om at fa hgje karakterer og klare sig godt. Bade Elev 8 og Elev 1 pointerer, at de gar
efter gode karakterer, fordi der er hgje gennemsnit pa de videregaende uddannelser, de vil lase.
De pointerer ogsa begge to, at det ikke er positivt at fa den slags kommentarer, og det kan

pavirke deres deltagelse.

Der er meget, der tyder pa, at for forskellige elevtyper mindskes lysten til at byde ind, hvis der er

mulighed for en reaktion fra sine klassekammerater. Denne tendens ses pa tveers af de
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velsocialiserede, offensivt praestationsorienterede elever og de ikke-socialiserede, defensivt
praestationsorienterede elever. Det er dog ikke alle de velsocialiserede elever, der papeger, at
klassedynamikken pavirker deres mundtlighed. Elev 4, der er en mestringsorienteret,
velsocialiseret elev, pointerer at klassedynamikken ikke pavirker hende men kan pavirke andre.

Interviewer 2: Du sagde det sociale, betyder det sociale noget for om man har lyst til at
sige noget i undervisningen?
Elev 4: Det tror jeg helt sikkert det gar, jeg tror ja, der er rigtig mange der ikke siger noget
fordi de er bange for, hvad andre tenker, og selv nu hvor vi har gaet i klassen i lidt over et ar, sa
kan der stadig veere nogle selvom de har det rigtig godt socialt i klassen, simpelthen er bange for

at sige noget i klassen, fordi de er bange for der er andre der synes det er andssvagt det de siger.
Interviewer 2: Betyder det noget for dig?
Elev 4: Nej. (Elev 4, s. 3).

Der kan argumenteres for, at elevens udsagn er med til at underbygge, at der i klassen er en
tendens til, at klassedynamikken kan pavirke deltagelsen, og det er tydeligt, at det er noget, der
bliver snakket om. Det er dog ogsa et faktum, at eleven ikke mener, det pavirker hende, og der er
derfor tendenser imod, at de mestringsorienterede velsocialiserede elever ikke lader sig pavirke
af klassedynamikken, men derimod har leeringen som fokus. Der er dog ogsa andre elevtyper, der
ikke lader sig pavirke i samme grad som de praestationsorienterede elever. Et eksempel kunne
veere Elev 6. Elev 6 er en defensivt praestationsorienteret elev, der ogsa er en ikke-socialiseret
elev. Ydermere er Elev 6 ogsa det, man kunne definere som en elev med den afstandstagende
modkultur, og det kan diskuteres, hvor malorienteret han er. Elev 6 gar ikke efter gode
karakterer, men blot at gennemfare, og interesserer sig ikke for undervisningen. Det er dermed
en anden kombination end Elev 5 og 7, der ogsa er de samme typer, men ikke er del af den
afstandstagende modkultur, men derimod noget der mere minder om den instrumentelt

praestationsorienterede. Elev 6 naevner:

“Elev 6: Overhovedet ikke. Nu plejer jeg ikke at veere sadan fol... Hvad man siger man.
Jeg foler ikke.. Social akavet pa en eller anden made, hvad man sige. Er det darligt pa en eller
anden made? Det faler jeg sgu ikke. Sgu ligeglad det er et dumt spgrgsmal eller det er godt
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spgrgsmal. Det er der jo nok nogen andre som har det pa en anden made, at de teenker mere

over det spargsmal de gerne vil stille.

Interviewer 1: Men det er fordi du faler ikke at drengene i gruppen de dgmmer dig hvis du siger

noget forkert?

Elev 6: Nej! Sadan har jeg det overhovedet ikke. Overhovedet ikke (Elev 6, s. 7).

Der er meget, der peger i retning af, at det sociale pavirker Elev 6 til at byde ind. Men det
handler kun om, at det skal vaere sjovt, ellers mener Elev 6 ikke, at det har en indvirkning. Elev 6
ser det slet ikke som et problem, hvis der kommer en reaktion fra klassen, og man kan dermed
argumentere for, at elever fra den afstandstagende modkultur, alt andet lige, vil vaere mere
tilbgjelige til ikke at lade sig pavirke af reaktionerne pa input. Klassedynamikken er ikke sa
vigtig for Elev 6, men det handler nok ogsa om, at eleven slet ikke har lyst til at praestere, udover
en smule for at klare sig igennem. Dette kunne vare en arsag til, at eleven ikke gar op i, hvad
han siger, og hvordan han siger det, og ser det som positivt, hvis han kan sige noget, som

drengegruppen reagerer pa.
Delkonklusion

| neerveerende afsnit blev klassedynamikkens pavirkning pa deltagelsen analyseret. Dette blev
sammensat med elevtype, malorientering og elevstrategi. Tendenserne vil kort opsummeres

nedenfor.

Overordnet er der en tendens til, at langt de fleste elever, og dermed ogsa de fleste elevtyper og
elever med forskellige strategier, mener at klassedynamikken er central i deres vurdering af, om
de vil byde ind. En klasse med mange reaktioner omkring mundtlige input vil overordnet have en
negativ indvirkning pa elevernes lyst til at byde ind, hvorimod en klasse der ikke reagerer pa
deltagelsen, overordnet vil have bedre forudseetninger for gget klassedialog. Ydermere kan det
naevnes, at de overvejende defensivt praestationsorienterede og ikke-socialiserede elever i hgj
grad er pavirket af klassedynamikken. De har en tendens til at holde igen, hvis de er usikre, eller

hvis de tror, at der kan komme en reaktion fra deres klassekammerater.
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| forleengelse af dette kan det konkluderes, at de velsocialiserede, offensivt
praestationsorienterede elever ogsa pavirkes af det sociale og generelt ikke gnsker reaktioner pa
deres mundtlighed, men forsgger at arbejde imod dette. Der er dog en overvejende tendens til, at
denne elevtype ville sige endnu mere, hvis klassedynamikken var bedre. | modseetning til dette
kan det konkluderes, at den overvejende mestringsorienterede, velsocialiserede elev i empirien
ikke lader sig pavirke af klassedynamikken men understreger, at det kan pavirke
klassekammeraterne. Derimod papeger den ikke-socialiserede, defensivt preestationsorienterede
elev, der ogsa er en del af en afstandstagende modkultur, at klassedynamikken ikke pavirker hans

mundtlighed.
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Kapitel 5: Diskussion

Diskussion af metoden

| neerveerende afsnit af diskussionen vil specialets gyldighed diskuteres. Som det er beskrevet i
afsnittet om malingsvaliditet kan det vaere problematisk, at undersggelsen kan pavirkes af
specialegruppen. Det er imidlertid ogsa et faktum, at der er foretaget fravalg og tilvalg, der kan
pavirke resultaterne, men disse valg er taget pa baggrund af de svar, der bliver givet i
leererinterviewene og elevinterviewene, sa det har vaeret pa forholdsvist objektivt grundlag. Det
er her, at det er relevant, at den konstruerede validitet er hgjnet, da interviewspargsmalene er
preeget af de interviewede. Dette haenger sammen med den interne validitet, da projektet sgger at
finde svar pa, hvordan forskellige elevtypers preaestationsorienteringer er i gymnasieskolen. Det
er hermed deres egen opfattelse af deres preestationsorientering, der er relevant, og derfor styrker
det analysen, at spgrgsmalene i interviewene er preeget af elevernes svar, og det dermed kommer
teettere pa den enkelte elevs livsverden, og pa denne made kan tilga udsagnene med henblik pa at
finde essensen. | forleengelse af dette er det relevant at inddrage den eksterne validitet, der pa
baggrund af det foregaende er sarligt relevant, da det er her, at den faenomenologiske tilgang er

serlig central.

Det er dermed helt centralt, at nervarende speciale erkender viden pa baggrund af den
feenomenologiske videnskabsteori, og det er i dette henseende, at der kan argumenteres for, at
specialets viden kan reproduceres. Det skal dog naevnes, at de ovenstdende elementer har veret
med i specialet hele vejen, men der er ogsa argumenter for, at det ikke ngdvendigvis er
reproducerbar viden. Der er elementer, herunder den eksisterende forskning pa omradet,
praktikforlgb i forbindelse med pilotprojekt, og andre forudindtagede holdninger, der kan have
pavirket interviewprocessen. Ydermere er interviewene blevet fortolket pa baggrund af teorier,

der igen kan have en bias.

Nervaerende speciale bygger videre pa den eksisterende forskning pa omradet og forholder sig
objektivt til interviewene, men genfinder mange tendenser, der er set fer med nuancerne der er
naevnt i analysen. Dette betyder ogsa, at man ville kunne arbejde videre pa specialet, hvis man

falger specialets metode, og pa denne made reproducere metoden og dermed den viden, der er
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skabt, men ville muligvis finde frem til andre nuancer. Opsummerende kan der argumenteres for,
at specialet fglger gaeldende forskningskriterier for god kvalitativ forskning, men der kan vere
argumenter for, at resultaterne kan vere pavirket. Resultaterne er dog baseret pa teorier,
eksisterende litteratur samt den empiriske undersggelse, og der er dermed meget, der tyder pa, at

der er skabt en form for reproducerbar viden.

Diskussion af den eksisterende forskning

Nar gymnasiet er en fremmed verden

| problemfeltet blev der redegjort for eksisterende litteratur, der beskeeftiger sig med emner, der
er teet pa specialet. En af de centrale bgger i den eksisterende litteratur omkring deltagelse i
gymnasieskolen er Lars Ulriksen, Susanne Murning og Aase Bitchs ”Nar Gymnasiet er en
fremmed verden” (2009). Formélet med Ulriksens bog er at undersege, hvorfor de
gymnasiefremmede elever i hgjere grad afbryder deres uddannelse, fokus er pa social
reproduktion (Ulriksen 2009, s. 9). En af de centrale pointer i bogens afsnit om mundtlighed i
gymnasieskolen er, at det er meget centralt for eleverne, at der skal veere en gevinst ved at byde
ind i undervisningen (Ulriksen, 2009, s. 81). Denne tendens finder vi ogsa i empirien, som det
fremgar af analysen, er der tydelige tendenser blandt eleverne til, at de enten er offensivt eller
defensivt preestationsorienterede. Bare det at have en prastationsorientering understreger, at det
er karakteren, der betyder noget, og det derfor skal kunne betale sig at byde ind, men det er ikke
det mest centrale. Eleverne blev ogsa direkte spurgt ind til, om laererne honorerer det rigtige i
forbindelse med, at de byder ind. Der var en bred tendens blandt de interviewede elever til, at de
grundlzeggende synes, at leererne honorerer dem med bedre karakterer, hvis de byder ind.
Ydermere er det relevant, at denne karakteropfattelse ikke er den helt samme, leererne giver
udtryk for. Leererne vaegter, at det der siges, ogsa skal veere rigtigt, hvilket igen understreger, at
der er en tendens til, at leererne veegter de input, der kommer, og det er igennem disse, at

karakteren hgjnes, sa der er en gevinst ved at byde ind.

Imidlertid er det dog ikke det mest centrale, at det skal kunne betale sig at byde ind. Det er
derimod nuancerne i, hvad der ellers spiller ind i en vurdering af mundtlige input, der er relevant.

Derudover er det tydeligt, at karaktererne har en stor indvirkning, men lerer/elev relation samt
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det sociale i klassen har en endnu starre virkning. Dette er ogsa elementer, der genfindes fra
Ulriksens bog, hvilket er med til at understrege, at det er centrale elementer for elever i

gymnasieskolen.

Den helt centrale forskel mellem narvearende speciale og Ulriksens bog er, at Ulriksen kigger pa
elevtyper pa en made, der laegger sig op ad Trondmans metode. Trondman udvalgte kritiske
cases, hvori der opdeles mellem de gymnasiefremmede og gymnasiekendte elever (Trondman
1999, s. 367). Det handler om at snakke med elever, der ikke har foraldre, der har gaet pa
gymnasiet, og elever der har foreldre fra gymnasiet, og sammenligne dem. Malet er at finde
frem til forskelle og ligheder mellem disse typer elever. | nerveerende speciale har det dog veeret
muligt, pa et abstrakt plan, at finde elever, der mener, at de passer ind i gymnasieskolen, og
elever der ikke mener, at de passer ind i gymnasieskolen, og pa denne made kategorisere dem
efter Trondmans elevtyper. Eleverne i neervaerende speciale er overvejende fra gymnasiekendte
hjem, og det er dermed interessant, at de tendenser, der kan ses mellem gymnasiekendte og
gymnasiefremmede elever i Ulriksens bog, kan genfindes med andre nuancer blandt elever, der
overvejende kommer fra gymnasiekendte hjem. Ulriksens pointe med at elever fra
gymnasiefremmede hjem i hgjere grad forsgger at gemme sig i undervisningen, kan narvearende
speciale ikke forholde sig til. Men det kan tilfgjes, at elever der er ikke-socialiserede, og dermed
ikke faler, at de hgrer hjemme i gymnasieskolen, overordnet er mere defensivt

praestationsorienterede og dermed forsgger at gemme sig i hgjere grad.

Rent metodisk valgte Ulriksen at lave enkeltpersoninterviews med 20 % af de interviewede,
resten blev interviewet i 4-mands grupper (Ulriksen 2009, s. 25-26). | serdeleshed nar det
kommer til mundtlighed og at byde ind, problematiseres gruppeinterviewet i naervearende
speciale, da der, alt andet lige, vil kunne genfindes sociale dynamikker i grupperne, der kan
pavirke besvarelserne. Dette er en markant forskel mellem nzrvearende speciale og Ulriksens
forskningsprojekt, men det understreger, at de nuancer, der findes i sammenhangen mellem
elevtype, malorientering og deltagelse i undervisningen, er geldende uagtet den sociale dynamik,
der kan skabes i et gruppeinterview. Ydermere er det relevant, at elevtyperne genfindes pa et
abstrakt plan, gennem laererinterviews samt elevernes egen opfattelse, selvom fokus ikke ligger

pa de sociogkonomiske faktorer.
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Karakterbogen

“Karakterbogen” (2018) af Louw og Katznelson er et andet centralt veerk, som er relevant at
diskutere i forhold til neerveerende speciale. Bogen undersgger, hvad bedemmelser og karakterer
betyder for preestations- og mestringsorienteringer for elever i gymnasieskolen. Ud fra deres
empiriske undersggelser pa en lang reekke gymnasier, konkluderer de, at der er en ubalance
mellem preestationsorientering og mestringsorientering pa STX, som har skabt en
praestationskultur. Dette gar, at indholdet og fagligheden i undervisningen bliver trengt. |
preestationskulturen er der bade offensive og defensive elementer til stede, som hver isaer
pavirker elevernes adfaerd i undervisningen (Louw & Katznelson 2018, s. 93-96). | naervearende
speciale er der fokus pa den enkelte elev og at kategorisere dem ud fra, hvilken elevtype de er, og
hvilken malorientering de praktiserer i undervisningen. Louw & Katznelson beskriver STX-
eleverne som berere af bade defensive og offensive elementer, hvilket ogsa godt kan genfindes i
empirien. Ligeledes kan praestationskulturen omkring karakterer ogsa findes, noget som iseer gar
sig geeldende for de mere offensivt preestationsorienterede elever. Samtidig ses der i empirien
markant flere praestationsorienteringer end mestringsorienteringer, og derfor kan ubalancen
mellem praestationskulturen og mestringskulturen umiddelbart ogsa genfindes (Louw &
Katznelson 2018, s. 93). Specialegruppen har modsat Louw og Katznelson ikke haft et
forudbestemt fokus pa bedemmelser og karakterer, men i stedet arbejdet feenomenologisk og
bygget analysen op omkring, hvad der er vigtigt for den enkelte elev ved deltagelse i gymnasiet.
Omvendt kunne det udledes, at karakterer er en markant del af elevernes motivation i gymnasiet,
og at det bade gar sig geeldende blandt offensivt og defensivt preaestationsorienterede elever, men
at der ogsa er andre elementer, som har en stor betydning. Dette gar sig geeldende i forhold til

leerer/elev relationerne samt klassedynamikken og det sociale i skolen.

Louw og Katznelson udleder, at elevernes motivation for karakterer blandt andet handler om, at
de er ngdvendige for at have mulighed for at blive optaget pa videregaende uddannelser (Louw
& Katznelson 2018, s. 94). Disse incitamentsstrukturer, som de kalder dem, genfindes ogsa. Fra
den elev i empirien, der gar mest op i karakterer, til den der gar mindst op i det, hersker der en
forstaelse af, at det er en ngdvendighed for at komme ind pa bestemte videregaende uddannelser.
| empirien er der samtidig en forstaelse af karakterer som noget, man ikke burde ga op i, men

som er en ngdvendighed. Flere elever underspiller betydningen af karakterer for dem selv, men
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beskriver omvendt karakterer som den sterste motivationsfaktor ved det mundtlige aspekt bredt
blandt klassens elever. Igen ma det dog understreges, at eleverne besidder et minimumskrav for,
hvad de gnsker at opna inden for summativ evaluering. Der er ingen, der er ligeglade med
karakterer, en vil bare gerne gennemfgre gymnasiet, mens andre gnsker at beholde eller opna
hgje karakterer.

Som tidligere navnt er teoriapparatet omkring malorientering det samme, som er benyttet i
“Karakterbogen” (2018). Dog er der teoretisk nogle forskelle herfra. Neerveerende speciale og
“Karakterbogen” har samtidig benyttet bade ens og forskellige metodiske tilgange i
udarbejdelsen af undersggelsen. En af de mere markante forskelle er, at der er foretaget
fokusgruppeinterviews i Karakterbogen, mens dette speciale har foretaget interviewene enkeltvis
med eleverne. Louw & Katznelson beskriver, at de har valgt denne metode, sa “...den enkelte
deltager og dennes historie far mindre plads til fordel for de feelles mader, deltagerne taler med
hinanden om et givent feenomen” (Louw & Katznelson 2018, s. 20). Dette er modsat i
naervaerende speciale, hvor vi netop gnsker at ga i dybden med den enkelte elev. Det er generelt
en forskel, at det individuelle interview er tilvalgt, observeret den enkelte elev i undervisningen,
og spurgt ind til dem i lzererinterviewene, og derfor forsgges sa ngjagtigt som muligt at definere
den enkelte elevtype og malorientering. Malet var at ga i dybden med det enkelte
livsverdeninterview og analysere, hvad den enkelte mener er vigtigt i forbindelse med deltagelse
i undervisningen. Gruppeinterviewene bidrager dog med en stgrre empirimangde, som kunne
have abnet op for diskussioner og samlede overvejelser mellem eleverne, men dette var ikke

formalet med naerveerende speciale.

Elevstemmer i Gymnasiet

I den eksisterende litteratur blev ogsd Mette Alma Kjarsholm Boies afthandling “Elevstemmer i
Gymnasiet" (2020) praesenteret. Afhandlingens resultater er ogsa relevante at diskutere i forhold
til analysens konklusioner. Grundleeggende kan der argumenteres for, at hele premissen omkring
at eleverne i Boies afhandling vagter “viljen til at leere” som det hgjeste, nar de spgrges ind til
mundtlighed, ikke er noget der preeger empirien i serlig hgj grad. Det er vigtigt at veere
opmearksom pa, at Boies afhandling metodisk adskiller sig markant, og inden for dette omrade er

det centralt, at generaliserbarheden er kontekstbaseret. Boie undersgger og begrebsligger
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elevstemme, ikke som funktion af om man bruger den eller ej, men hvad den er, og hvordan den
fungerer i praksis. Denne intention har der ikke veeret i analysen, da problemformuleringen
spgrger ind til, hvordan eleverne pavirkes til at deltage eller ikke deltage i undervisningen. Det er
dermed ikke muligt at afskrive Boies konklusioner, men det er dog relevant at pointere, at viljen
til at lzere kan genfindes, hvis man fortolker pa empirien. Det er dog ogsa et faktum, at viljen til

at leere ikke er central, og ikke noget alle de interviewede elever inddrager.

En anden pointe fra afhandlingen handler om, at elevstemme ikke repraesenterer eleven. Eleven
er ikke reflekteret over arsagerne til, at de byder ind, men det tror de selv (Boie 2020, s. 274).
Dette er ogsa en Kklar tendens, der kan genfindes. Eleverne mener selv, at det handler om deres
vilje til at deltage, og det er ogsa denne vilje til deltagelse, der bliver spurgt ind til i
problemformuleringen. Overordnet er det ogsa refleksionerne, der er relevant, men der tages
forbehold for, at Boie pointerer, at der er langt flere arsager til at byde ind, disse arsager er dog
ikke i samme grad relevante. Dette farer ogsa tilbage til diskussionen om struktur/aktar, der
pabegyndtes i teoriafsnittet. Grundleeggende undersgges, hvilke elementer aktgrerne selv mener
pavirker deres deltagelse i undervisningen, men der spgrges ogsa ind til strukturerne, men det er
kun de strukturelle pavirkninger, eleverne selv er reflekterede over, der er muligt at fa svar pa.
Derfor vil der veere store dele af problematikken omkring klassedialog, der muligvis kan

forklares gennem ikke reflekterede arsager, til enten at deltage eller afsta fra at deltage.
Lads and Ladettes in School

Carolyn Jacksons verk fra 2006 er som tidligere naevnt et af de starre veerker, der beskeftiger sig
med umotiverede unge i skolesektoren, det som i naerverende speciale vil kategoriseres som
ikke-socialiserede, defensivt prastationsorienterede elever, som har en afstandtagende
modkulturel strategi. Det er iser Elev 6, som springer i gjnene, fordi der er veesentlige forskelle
fra ham til de andre elever, som ogsa er primart defensive praestationsorienterede. Elev 6
beskrives som en elev, der gerne vil veere klassens klovn, som gerne vil vere sjov overfor de
andre elever fremfor at veere faglig. Der genfindes en vigtig pointe i Jacksons veerk, at det
vigtigste for elevernes akademiske succes bestar i at fa gode karakter, at fa gode summative
resultater. Eleverne er fuldt ud indforstaede med dette, de har forstaelsen af at det er en

ngdvendighed for at opna succes i livet. Dertil skaber det en frygt for at fejle for eleverne, hvilket

75



er den primare sammenhang mellem narvarende speciale og Jacksons verk. Dette skaber
forsvarsstrategier, som der er set eksempler pa i analysen. Disse er forskellige, flere af eleverne
tar ikke sige noget hvis de er i tvivl om det er rigtigt, mens Elev 6 direkte prioterer sociale
aspekter over faglige. Dertil er det en vigtig pointe i Jacksons vark, som ikke har veeret central i
naervaerende speciale at “fear of failure”’ begrebet ogsa kan geelde sociale faktorer. Ligesom man
kan have frygten for at fejle overfor laereren, kan man ogsa forsgge at blive populer sociale, eller
hvert fald undga at blive upopulzr, hvilket Jackson finder at faglige succesfulde elever i mange
tilfeelde kan blive betragtet som (Jackson 2006, s. 140-142)

Diskussion af teori

| teoriafsnittet preesenteredes malorienteringsteorien, denne benyttedes i analysen. Der blev dog
forholdt kritik til denne, blandt andet pa baggrund af en anden teori, der har veeret central inden
for motivationsforskning, Deci & Ryans “selvbestemmelsesteori”. Selve det teoretiske indhold i
selvbestemmelsesteorien er ogsa interessant at inddrage og diskutere i forhold til analysen. Deci
og Ryans pointe er grundleeggende, at der er tre psykologiske behov for menneskets motivation:
kompetence, autonomi og samhgrighed (Deci & Ryan 2000, s. 262). | nervarende analyse er tre
afgarende elementer fundet for gymnasieelevers motivation i undervisningssammenhange:
karakterer, lerer/elev relation og klassedynamik. Dertil ma det papeges, at der er ret tydelige
sammenhange mellem selvbestemmelsesteoriens behov og de resultater, som fremkommer ud
fra empirien. Karakterer kan betragtes som noget, der har betydning for elevens ydre motivation i
Deci og Ryans skelnen mellem indre og ydre motivation. Ydre motivation har en sammenhang
med de summative krav. Som det fremgar af analysen, er det tydeligt, at mange af eleverne var
praestationsorienterede i skolen, og kun Elev 4 var decideret mestringsorienteret. Selvom Deci og
Ryan ser kompetenceudvikling som afggrende for menneskers motivation, var det ikke det
primare blandt de interviewede elever. Dette kan heenge sammen med karaktererne som den
primare evalueringsform i gymnasiet. Eleverne ser karaktererne som et vigtigt udbytte af
gymnasiet og afggrende for deres uddannelsesmaessige fremtid. Derfor kan mestringen blive
treengt, hvilket ogsa var en afgarende pointe i “Karakterbogen”. Mange af eleverne er samtidig
bevidste om dette, og de vil gerne opna egentlige kompetencer i skolen men bliver samtidig
meget preaestationsorienterede, fordi de gerne vil se bedst muligt ud i alle tilfeelde og opna de

hgjeste karakterer. Samhgrighedsfalelsen er maske det, som kan ses tydeligst. Dette kommer til
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udtryk i forhold til lererne og til resten af klassen. Nar leerer/elev relationer fylder s meget i
empirien, er det tydeligt, at eleverne gnsker leerere, som kan relatere til dem og skaber et
behageligt klasserum at veere i. Det er det vigtigste aspekt for elevernes deltagelse i
undervisningen, at de ikke faler sig bange for at sige noget i undervisningen. Der er en forstaelse
blandt eleverne om, at det er vigtigt, at man skal kunne sige noget forkert uden at blive hakket
ned pa af lereren. Ligeledes skal der vaere samhgrighed med ens klassekammerater. Det sociale
aspekt er vigtigt for eleverne, hvilket bade geelder i forhold til ikke at blive gjort grin med i
forhold til undervisningen, og samtidig er der elever, som ligefrem prioriterer det sociale over det
faglige. Betydningen af autonomi for eleverne er det, som er undersggt mindst. Ud fra en dben
feenomenologisk tilgang, hvor analysen er baseret pa det, som eleverne siger er vigtigt for dem i
forbindelse med undervisningen. Graden af selvbestemmelse og autonomi er ikke markant for
eleverne. Deci og Ryans kritik af malorientering bestod i, at der var elementer, som den ikke
forholder sig til. Derfor var den fenomenologiske indgangsvinkel til specialet central, da det

bedre kunne indfange de elementer, som var vigtige for eleverne.

77



Kapitel 6: Konklusion

| neerveerende afsnit vil specialets konklusioner praesenteres. Pa baggrund af
problemformuleringen ”Hvordan er forskellige elevtypers malorienteringer i forhold til
klasseundervisning i gymnasieskolen”, kan det konkluderes, at det var muligt at determinere
forskellige elevtyper pa baggrund af Trondmans teori om elevtyper og sammenfatte dette med
malorienteringsteorien. Ydermere kunne man pa baggrund af kategoriseringen fremanalysere
sammenhange pa tvars af elevtyper samt forskelle mellem elevtype, malorientering og
elevstrategi. Disse sammenhange handlede i hgj grad om tre tematikker: karakterer, leerer/elev

relation og klassedynamik.

Det kan konkluderes, at elevernes deltagelse i klasseundervisningen i hgj grad bliver pavirket af
karakterer. | analysen er det muligt at klassificere alle de interviewede elever pa nar én inden for
enten en offensiv eller defensiv preaestationsorientering. Den sidste elev havde ogsa tendenser
imod den offensive prastationsorientering, men der er flere argumenter for at placere hende som
mestringsorienteret. Preestationsorienteringerne baserer sig pa karakteren og understreger, at
deltagelse i klassedialogen og generelt det at ga i gymnasiet i hgj grad bliver pavirket af
karaktererne. Overordnet kan det dog konkluderes, at elever der har den forstaelsesorienterede
strategi, samt elever der er del af en afstandstagende modkultur, overordnet er mindre pavirkede
af karaktererne. Derimod vaegter preestationsorienterede elever i hgjere grad karaktererne i
skolen. Det kan ogsa konkluderes, at eleverne ikke gnsker at veere pavirkede af karaktererne,
men elementer som hgijt snit pa de videregaende uddannelser og det sociale hierarki pavirker

deres tilgang til undervisningen.

Grundlaeggende kan det konkluderes, pa baggrund emipirien, at leerer/elev relationen er helt
central, nar man skal forklare, hvorfor eleverne deltager i klasseundervisningen. Det er serlig
centralt for elever, der er overvejende defensivt preestationsorienterede samt klassificeret som
ikke-socialiserede elever. Det er dog et vigtigt element, der kan bidrage til deltagelse pa tvars af
alle elevtyper. Grundlaeggende skal lzereren vaere konstruktiv, guidende og ikke negativ i
klassedialogen. Dette er elementer, som alle elevtyper, pa nar eleven fra den afstandstagende

modkultur, kan tilslutte sig som elementer, der bidrager til mere mundtlighed.
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| forleengelse af dette kan det konkluderes, at de defensivt praestationsorienterede, ikke-
socialiserede elever, grundleeggende veegter et personligt forhold til lzereren hgjere end de andre
elevtyper. Det er i hgj grad den sociale relation, der pavirker, om de deltager, og det er hermed
tydeligt, at praestationsorienteringen er helt central, nar man analyserer, hvilke elever der er
seerligt pavirket af leerer/elev relationen. Det kan ogsa konkluderes, at de offensivt
praestationsorienterede elever, der ogsa er velsocialiserede elevtyper, er pavirkede af laerer/elev
relationen, og leereren kan pavirke dem til at deltage, men de forsgger at se bort fra dette grundet
deres mal om hgjere karakterer.

| forleengelse af ovenstaende sammenhang mellem larer/elev relationens pavirkning pa tveers af
elevtyper og malorienteringer, kan det konkluderes, at klassedynamikken ogsa har en central
pavirkning pa gymnasieelevernes deltagelse i klasseundervisningen. Klassedynamikken er helt
central, nar der skal vurderes arsager til deltagelse, ogsa her er det muligt at se forskelle mellem
elevtyper og malorienteringer. De defensivt preaestationsorienterede, ikke-socialiserede elever er i
hgjere grad pavirket af klassedynamikken end elever, der er offensivt preestationsorienterede og
velsocialiserede. Ydermere kan det konkluderes, at alle former for reaktioner pa deltagelse i
klassedialogen kan have en negativ indvirkning pa lysten til deltagelse. Dette gar sig geldende
pa tveers af elevtyper. Eleven fra den afstandstagende modkultur er dog ikke pavirket af

klassedynamikken i samme grad som de andre elevtyper.

| forleengelse af analysen kan det konkluderes, at dele af specialets problemformulering kan
besvares i forleengelse af den eksisterende forskning pa omradet. Grundleggende genfindes
tendenserne fra den eksisterende forskning. De elevtyper Trondman definerede i 1999 pa
baggrund af sociogkonomiske variabler, og de svar han fik i sin interviewundersggelse, kan
genfindes pa et abstrakt plan, blandt forskellige elever pa danske gymnasier, ogsa selvom
eleverne ikke alle har foreldre med samme baggrund. Derfor er det en vigtig pointe, at man bade
kan finde velsocialiserede og ikke-socialiserede elevtyper med vidt forskellige baggrunde, og

som har forskellige prioriteringer og mal i gymnasieskolen.

Det kan konkluderes, at karaktererne er gennemgribende, nar eleverne skal vaelge, hvad der
pavirker deltagelsen i klasseundervisningen. Nervarende speciale inddrager denne pramis og

fremanalyserer, at andre elementer ogsa har en stor indvirkning. De andre elementer er
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forskellige fra elevtype og malorientering, men overordnet pavirker lerer/elev relation og
klassedynamikken i hgj grad. Disse elementer kan ogsa findes i den eksisterende forskning pa
omradet, og der er ogsa teori, der underbygger disse elementer. Det er imidlertid nyt, at
elevtyperne kan findes blandt elever med nerliggende sociogkonomiske baggrunde. Derudover
er sammenhangen mellem elevtype og malorientering ogsa et nybrud, der understreger, at
forskellige elevtyper har forskellige malorienteringer, og malorientering i hgj grad afhaenger af

elevens forudsaetninger og selvbillede.
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