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Forord

Dette kandidatspeciale handler om undersegelser af elevtyper og strategiske hensyn i
gymnasiemiljoet med indsamlet data fra to gymnasier i Jylland. Motivationen for at skrive om dette
emne opstod fra en interesse for uddannelsessociologi og en nysgerrighed omkring de dynamikker,
der former gymnasieelevers hverdag. Denne opgave markerer afslutningen pa mit 11. semester, som
strakte sig fra september til december 2024, og samtidig afslutningen pa min uddannelse.

Jeg vil gerne rette en stor tak til de gymnasier, bade elever og larere, der har valgt at
deltage i denne undersogelse. Tak til ledelsen, der venligt har givet mig adgang til dataindsamling.
Det er mit hdb, at projektets resultater kan bidrage til en storre forstielse af elevernes strategiske
overvejelser og forskellene mellem elevtyper. Det ene gymnasiums indsats for at undersege, hvordan
elever anvender Al samt deres generelle studievaner og -metoder, er sarligt interessant og noget, som
denne opgave vil kaste yderligere lys over. Under mine observationer og interviews har jeg faet et
indtryk af laerernes store engagement og deres bestrabelser pd at inddrage eleverne i undervisningen.
Det er tydeligt, at leererne braender for deres arbejde, selvom de ogsa stir overfor udfordringer, som
jeg senere vil uddybe i1 projektet. Jeg vil gerne understrege, at jeres indsats som undervisere er bade
imponerende og verdsat. Som teoriafsnittet i opgaven belyser, barer lererne ofte ansvaret for at
skabe et leringsmiljo, der fremmer selvbestemmelse og motiveret lering. Dette stiller store krav,
serligt ndr idealet om at fremme indre motivation stir i kontrast til en virkelighed, hvor ydre
motivation ofte dominerer. Personligt ser jeg det som en betydelig — og maske urimelig — byrde at
palaegge lererne alene ansvaret for at &ndre elevernes fokus pa karakterer som malestok for succes.
Arbejdet med denne opgave har givet mig en dybere forstielse af elevernes hverdag, men ogsa
skaerpet mit blik for udfordringer i praksis.

Endelig vil jeg gerne takke min vejleder, Lasse Taagaard Jensen, for hans uvurderlige
stotte og vejledning gennem hele projektet. En anden person, der har fungeret som sparringspartner
for mig, er Bodil Roed Abrahamsen, der har en baggrund som underviser og studiestotte. Tak for jeres
bidrag, refleksioner og viden om gymnasieskolen, der har varet med til at forme dette projekt. I har
varet uvurderlige i denne proces. Jeg vil ogsé rette en sarlig tak til mine na@rmeste for deres stotte og
opmuntring gennem min uddannelse. I har givet mig motivation til at gennemfore dette projekt mod
min drem som underviser. Jeg hdber, at laeseren vil finde undersegelsen inspirerende og relevant for

forstielsen af de sociale dynamikker, der praeger gymnasieelevers hverdag. God laselyst!



Abstract: Performance strategies among STX-students in Jutland
This master's thesis examines performance strategies based on data from two upper secondary
schools in Jutland, Denmark. The research question for this project is: “How do offensive and
defensive student strategies manifest among STX upper secondary students from different student
groups in Jutland? ” Data collection is based on qualitative data, including interviews with 2nd- and
3rd-year students from the same (specialized) study area, their associated teachers, and classroom
observations. The students were selected based on Anne Grete Nielsen's categorization of student
types: the interested type, the social type, and the unmotivated type.

Theoretically, Self-Determination Theory (SDT) is applied alongside other
frameworks to shed light on students' motivation, strategic considerations, and behavior. These
aspects are explored through themes such as performance techniques, the use of Al as a strategy,
prioritization of homework and assignments, approaches to tasks, group work, and role distribution.
The project is situated within the phenomenological framework as its scientific methodology.

The assignment decodes tendencies among students in each student type, as well as offensive and
defensive student strategies. The following offensive strategies were decoded: efficiency- and
prioritization strategy, politeness strategy, performance strategy, visibility strategy, strategic
communication, equality-seeking strategy, time-saving or compressed reading strategy (Al), and
sparring partner strategy (Al). Conversely, the following defensive strategies were identified in the
project: invisibility strategy, adaptation strategy, assisted learning strategy, camouflage strategy
(Al). Although the line between defensive and offensive strategies is subtle, an attempt has still been
made to distinguish them. Reference is made here to appendix 14, table 1, for an overview of the
strategies.

The project reveals along the way students who are clearly extrinsically motivated.
The findings clearly indicate that not all students find it easy to understand and navigate the
demands and expectations of upper secondary school. Throughout the project, the reader may feel
that upper secondary school can be viewed as a game where some students possess a particular
understanding of unwritten rules and strategies, giving them an advantage in the educational
system. Students' practice of strategies is connected to Self-Determination Theory (SDT), as their
choice of strategies can either hinder or promote the fulfillment of their needs for autonomy,
competence, and relatedness. For example, in the case of diminished competence, the student may
choose a defensive strategy such as a camouflage strategy (Al), where ownership can therefore be

removed — autonomy and authenticity may consequently be undermined. In a camouflage strategy
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(Al-related), the student conceals use of the technology by making small modifications to Al-
generated responses in the submitted assignment. The strategy is therefore less appropriate
compared to other strategies, such as the politeness strategy. Here, the student seeks to establish a
positive relationship with the teacher through flattering or tactical behavior.

For each student type (described by Nielsen), tendencies regarding the mentioned
topics were decoded: Interested students aim for prestigious careers, work mostly independently,

and use Al methodically to refine their work while avoiding plagiarism. They invest the most time

in assignments, often lead group projects, and prefer choosing their own team members, prioritizing

deadlines in task management. Social students receive support from close relationships, focus on

human interaction careers, and spend the most time weekly on homework. They balance leadership

with a reserved group approach and show varied preferences for group composition and task
strategies. Unmotivated students lack external academic support, have practical career plans, and
often misuse Al as a shortcut. They spend minimal time on schoolwork (compared to the other
student types), take passive roles in group settings, and often prioritize easier tasks first. These
trends can be seen as an extension or addition to Nielsen's student typology. The project reveals
that, among other factors, the grading is based on who is active in class and who “plays the game”
(according to the students) — meaning those who adapt to the visible demands and behave as
expected. However, the reader may wonder whether this is a fair and complete way to measure
learning. This may raise the question of whether upper secondary education is contributing to the

creation of performance-oriented individuals rather than learning-oriented individuals.
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1. Indledning

”Det er stressende, at man godt ved, at det ikke kommer til at gda godt. Iscer ndr man
virkelig prover, men ikke passer indenfor rammerne ved deltagelse i form af
handsopreekning. Jeg lcerer bare bedst ved, at jeg kan sidde stille og lytte” (Bilag 6, 21).

Med disse ord satter elevinformanten Eline ord pa en folelse, som mange elever kan genkende:
presset ved at skulle passe ind i en bestemt made at deltage pa. Eline reprasenterer de stemmer, der
kan overses 1 klasselokalet — dem, der laerer bedst 1 ro og fordybelse, men som risikerer at blive
fejlfortolket som passive eller uengagerede. Andre elevinformanter i dette projekt ved, hvor
afgarende det er at blive opfattet synligt som deltagende. De merker vigtigheden 1 at ”Fa
ojenkontakt, og fd det til at ligne, at man tager noter pa computeren” (ibid.: 61), sd lereren legger
meerke til, at de "folger med” (ibid.: 13). De har leert, at et simuleret engagement er bedre end slet
ingen opmarksomhed. ”De gymnasiekendte elever” beskrives som elever, der har en veludviklet
forstéelse af, hvordan undervisningen i gymnasiet fungerer, og hvordan man bedst navigerer i den.
Disse elever internaliserer de forventninger og krav, som stilles i gymnasiet, bade indholdsmeaessigt
og sprogligt, og ofte anvender de en offensiv strategi i klasserummet. De har en fordel og et
forspring 1 forhold til gymnasiefremmede elever (Ulriksen et. al., 2009: 84). Men hvordan udmenter
deres tilgang i praksis? Et relevant spergsmal i denne forbindelse er, hvordan elever performer ved
at tilpasse deres strategier til de krav, der stilles til dem, ved at justere deres arbejdsmetoder, adfaerd
og indleringsstrategier i forhold til de forventninger, der stilles til dem.

Gymnasieskolen har ad are a&ndret sig fra at tilbyde en uddannelse for de fa til at
tilbyde én for de mange i et preestationssamfund, hvor der leegges vaegt pa individuel prastation,
konkurrence og malinger af succes. Elever med prastationsrettede strategier seger ofte ekstern
bekraftelse, som gode karakterer eller positiv feedback. Denne bekraftelse fungerer som en
drivkraft for deres indsats, og de forholder sig strategisk til deres deltagelse 1 undervisningen for at
opné de enskede resultater (ibid.: 81). Gymnasieelever kan opleve et stigende pres for at prestere
bade fagligt og socialt, hvilket kan pavirke deres strategier for at navigere 1 skolelivet. I denne
forbindelse kan gymnasieeleverne derfor udvikle forskellige méder at handtere dette pres pa,
herunder defensive strategier som undgéelse eller mindsket engagement, og offensive proaktive

strategier, der involverer malorienteret adfeerd samt simuleret deltagelse.
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1.1 Problemfelt: Det brogede gymnasium i en konkurrencestat: Gymnasiet som et strategisk
spil

Det er blevet mere almindeligt at vaelge gymnasiet som uddannelsesvej, og gymnasieskolen er géet
fra at vaere en eliteuddannelse til at vaere en masseuddannelse (ibid.: 12). At gymnasiet bliver det
almene, affoder ogsé konsekvensen, at elevgruppen prages af diversitet. Gymnasiet har gennemgaet
en lengere udvikling, eksempelvis fik gymnasieskolen i ar 2007 en ny formalsparagraf (lov om
uddannelse til studentereksamen 8.5.2007). Heri blev en ny forstéelse af fellesskab og
individualitet indfert, hvor fokus blev rettet mod arbejde som det centrale element: Arbejdskravet,
arbejdsevnen og arbejdslysten blev det, der forventedes at skabe sammenhang i fellesskabet, og
som gymnasiets undervisning skal forberede eleverne pa. Politolog Ove Pedersen beskriver denne
udvikling pa felgende made:

’[..] kort sagt arbejdet, der skal binde individerne sammen til et feellesskab [.. ] nu er
det skolens opgave at uddanne de unge til fagligt kompetente individer med feerdigheder
der gor dem i stand til at sta til rddighed for arbejdsmarkedet — pa markedets
betingelser og helst livslangt” (Pedersen 2011: 228).

Hermed blev der lagt storre vagt pa at forberede eleverne til arbejdsmarkedet og udstyre elever med
feerdigheder samt kompetencer, der kraeves pa arbejdsmarkedet. Dette har trade til STX-
bekendtgoerelse af lov om de gymnasiale uddannelser 2024, hvor der i §29 star skrevet folgende:

”Uddannelsesforlobene og undervisningen skal tilretteleegges, sa eleven arbejder med
at tilegne sig viden, kundskaber og kompetencer bdde i det enkelte fag og i flerfaglige
forlob [..] deres evner til at reflektere over egne muligheder og at treeffe valg om egen
fremtid i et studie/-og karriereperspektiv og et personligt perspektiv (Stk. 2.) [..]
eleverne dygtigere til at anvende sprog og give dem indsigt i globale problemstillinger
(Stk. 5.) (Undervisningsmisteriet 2024)

Eleverne skal derfor udstyres med specifikke faerdigheder og forberedes til effektive deltagere i en
global ekonomi. Dette er et eksempel, der kan illustrere skiftet mod en konkurrencestat og
praestationssamfund. Der er kommet udviklingstendenser siden &r 2010 til 2024, sdsom en
hastighedsoptik 1 forstaelsen af de unges veje gennem uddannelsessystemet. Fokus er derfor ogsa
pa, hvordan unge mennesker pé en hurtig og effektiv made kan gennemfore uddannelse og komme
pa arbejdsmarkedet. Dette er sket pd samme tid med en vedvarende tro p4, at en gget
uddannelsesfrekvens og et hgjere uddannelsesniveau er afgerende for velfaerdsstatens overlevelse.
Udviklingen pavirker ungdomsscenen, heriblandt gymnasieelever, hvor uddannelsen anses som en
central del af fremtiden. Ifelge den danske forsker i ungdoms-og uddannelsesforskning, Noemi

Katznelson, har nasten alle unge mennesker accepteret, at “uddannelse er den eneste farbare vej til
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en acceptabel fremtid, ogsd selv om man ikke magter det |..] ikke kun drejer sig om at klare sig, men
at klare sig optimalt” (Illeris 2014: 157). Uddannelse ses derfor som en nedvendighed og afgerende
for at sikre skonomisk og social sikkerhed samt fremtidsmuligheder. Accepten af denne praemis
gaelder ogsé for den gruppe af unge, der keemper med at leve op til fagligheden og
uddannelsessystemets krav. Uddannelser praeges 1 hoj grad af ”en performancekultur, hvor fokus er
pda at preestere godt og klare sig i uddannelseskaplobet” (Thorup 2014). En relevant kommentar 1
denne sammenhang kommer fra uddannelsesforskeren Ulla Ambrosius Madsen, som understreger,
at unge menneskers forhold til uddannelse i dag er taet knyttet til deres identitetsdannelse. Hun
papeger, at “det at tage en uddannelse” er blevet et symbol pa, at man er nogen eller noget i
samfundet. For dem, der 'mislykkes’ i uddannelsessystemet, er nederlaget mere end bare et faglig
svigt — det bliver opfattet som et tegn pa, at de ikke er nogen eller noget (Illeris 2014: 158). Inden
for gymnasiale uddannelser findes sociale skavheder, som kan blive tydelige 1 forhold til de
strategiske tilgange. I gymnasiet leerer eleverne metoder og teorier indenfor et fag, hvilket betyder,
at de leerer at fokusere pa bestemte aspekter af et emne eller fenomen, mens andre aspekter
nedprioriteres eller overses. Med andre ord lerer eleverne at se verden gennem fagenes perspektiver
og udelukke andre synsvinkler (Ulriksen et. al., 2009: 15-16). Gymnasiet danner derfor elever til at
leere at tenke og tale pa bestemte mader (ibid.: 16). Spergsmalet er, hvordan eleverne mestrer disse

kompetencer?
1.2 Problemformulering, afgraensning og projekts placering i forskningsfelt

Hensigten med projektet er at undersgge STX-gymnasieelevers prestations- og laeringsstrategier.
Nedenstaende problemformulering undersgger, hvordan gymnasieelever handterer deres skolegang
gennem enten defensive (undvigende, afskeermende) eller offensive (proaktive, engagerede)
strategier, og hvordan disse strategier kan variere pa tvers af forskellige elevgrupper, eksempelvis

baseret pa akademiske niveauer, sociale baggrunde eller personlige praeferencer.

Hvordan manifesterer offensive og defensive elevstrategier sig hos STX-gymnasieelever fra

forskellige elevgrupper i Jylland?

Undersggelsen afgreenses geografisk til Jylland, hvor data hentes fra to STX-gymnasier. Ydermere
vil gymnasielearerne inddrages i dataindsamlingen i forbindelse med afkodningen af elevtyper og
tendenser. Det kan kortfattet naevnes her, at dataindsamlingen iseer baserer sig pa elevinterviews,

som suppleres med interviews med laererne samt observation fra klasseverelset. Projektet
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undersgges ud fra en fenomenologisk tilgang og baserer sig teoretisk pa begreber fra Edward L.
Deci og Richard M. Ryans Self Determination Theory (”SDT”’) samt malorienteringsteori. Der vil
blive foretaget en nermere undersggelse af de strategier, der udspiller sig i nutiden med Anne Grete
Nielsens elevtypologi. Ydermere vil det undersgges, hvilke tendenser der karakteriserer de elever,
som leererne vurderer svarer til Nielsens beskrivelse af elevtyper. Projektet inddrager flere

perspektiver fra bade elever og lerere samt mine egne gennem observation og fortolkning.

2. Litteraturreview koblet til projektets tematikker: Tilhersforhold (grupper og
rollefordeling) og praestationsteknikker

I projekts undersggelse blev gymnasieeleverne adspurgt om deres tilhersforhold, herunder gruppe
og rollefordeling samt deres preestationsteknikker. Derfor er litteratur koblet til disse emner blevet
undersogt nermere. Ved spergsmélet om tilhorsforhold seger nogle unge mennesker aktivt at tilhore
grupper og faellesskaber, som kan understette deres faglige udvikling. Denne sggen efter
tilhersforhold er ofte motiveret af flere faktorer, der bidrager til bade deres lering og personlige
vakst: " Veer aktiv, sog netveerk og maksimer din tid” (Petersen 2016: 39-40, 75). Dermed fungerer
nogle “grupper” ikke alene som kilde til social stette i gymnasiet, men ogsa som et netveerk med
praktiske fordele, hvor der kan treekkes pa hinandens kompetencer og erfaringer. Som dele af
projekts teoretiske afsnit afslerer 1 led med selvbestemmelsesteorien (’SDT”) 1 analysen, har
mennesket grundleggende et behov for samherighed, tilknytning eller tilhersforhold. Nar elever
deler verdier og interesser med en gruppe, bliver det lettere at navigere i sociale forventninger,
hvilket fremmer accept og involvering (Ravn 2021: 66). Litteratur indenfor gruppeprocesser og
gruppedannelse afslarer, at konkurrence i klassen ofte far elever til at soge mod dem, der ligner dem
selv, og at selvvalgte grupper kan udelukke nogle. Mange elever ensker ikke at blive ’trukket ned’
af dem, de ser som dovne og userigse, og faste grupper kan skabe tryghed, iseer nar man arbejder
med dem, man trives med. Ydermere er der argument for, at forskelligt niveau i klassen kan vere
gavnligt, da de dygtigere kan hjlpe de svage (Ulriksen et. al., 2009: 79-90).

Elever kan desuden udvikle preestationsteknikker og strategier for opfylde maél,
saledes de kan navigere rundt i gymnasiets krav, fagsprog, sociale relationer og andre mélsatninger.
I dette projekt undersoges det naermere, hvad der skulle til for at fa *gode’ karakterer i gymnasiet (jf.
elevernes forstaelse). Litteratur afslerer i denne forbindelse, at det handler om at virke “’klog”, nér
man siger noget, samt at have paratviden. Der s&ttes ikke yderligere ord pd, hvad paratviden

indebarer. Sproget navnes ogsa som en faktor i denne sammenhang, ligesom det at vere
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fremtraeedende pa den mundtlige scene i klassen spiller en rolle (Ulriksen et. al., 2009: 52-53). At
nogle har fordele og andre ulemper i denne forbindelse, traekker trade til Pierre Bourdieus
habitusbegreb, der henviser til internaliserede mader at veere pd. Bourdieu er ikke en del af
projektets teoretiske afsnit, men med hans teori kan en vigtig pointe demonstreres, eftersom
indleerte dispositioner pavirker, i hvor hgj grad man har ”sans for spillet” — "at have spillet til at
sidde i blodet [..] at have kontrol, i praktisk tilstand, over hvor spillet beveeger sig hen [.. ] at have
sans for spillets historie” (Bourdieu 2004: 156-157). Bourdieu beskriver *den gode spiller’, som at
veaere forud for spillets udvikling, mens ’den darlige’ bliver fanget pd det forkerte ben, enten for
tidligt eller sent ude. Kroppen berer pa "tendenser i spillet i den kropsliggjorte tilstand. Han eller
hun er ét med spillet” (ibid.:). Ifelge Bourdieu er disse handlinger pavirket af strukturerer, der ogsa
er indlejret omkring individet. Det er vigtigt at papege i1 den forbindelse, hvordan lererne
bedemmer deres elever ved at anvende bestemte mentale skemaer eller kategorier, der er forankret i
deres sociale kontekst og erfaring. Laerernes bedemmelser af eleven er ikke kun baseret pa
objektive kriterier, men ogsa dybt forankret 1 personlige og sociale kontekster, hvilket kan gore
vurderingsprocessen intuitiv og selvfalgelig — uden meget bevidst refleksion eller analyse (ibid.:
157). Litteraturen viser, at elevers mélorientering og faglige niveau pavirker deres valg af opgaver.
Fagligt staerke elever foretraekker ofte moderate og udfordrende opgaver, hvilket giver dem
mulighed for at opna positive ego-gevinster. Omvendt har fagligt svage elever tendens til at vaelge

enten de letteste eller svareste opgaver (Nicholls 1984: 335).

2.1 Strategiske hensyn og prioriteringer: Lektier, AI-teknologi og gymnasiefremmede elever

Som naevnt tidligere 1 problemfeltet er der i gymnasiet blevet lagt storre vagt pa at ruste eleverne
med de nedvendige faerdigheder og kompetencer til arbejdsmarkedet. Dog tjener gymnasiet fortsat
to grundleggende formél: af veere almendannende og at forberede eleverne til videregdende
uddannelser (Qvortrup 2020: 12). Disse to formal med gymnasiet kan vere i konflikt. Aspektet med
at vaere almendannede kreever ressourcer i form af plads og tid til at udforske og at opna kritisk,
analyserende teenkning, mens der kan vare et behov for at opna acceptable karakterer, der kan sikre
adgang til videregdende uddannelse (og dermed social accept i form af “at blive nogen eller noget™).
Gymnasieeleven kan forsgge at prioritere og balancere forskellige malsatninger, herunder
eksempelvis akademisk prestation og sociale relationer. Hvad der vejer tungest i deres
prioriteringer, indsats og udvikling af strategiske hensyn, kan ogsa athengige af de mal, som anses
som vigtigst for deres fremtidige ’succes’ (atha@ngigt af deres definition af succes, der altsd kan

variere fra elev til elev). Dette kan ogsa afthenge af en indre og ydre motivation hos
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gymnasieelevers prioriteringer: ”Hvis man belonner en handling, far man mere af den. Hvis man
straffer en handling, far man mindre af den” (Pink 2011: 47). Det er vigtigt at tage hejde for
elevernes motivation for at forstd deres valg og prioriteringer, der pavirker handlinger. Hvorvidt
elevernes handlinger i gymnasiet er motiveret af en glaede ved studieaktiviteten baseret pa personlig
interesse, eller om de er drevet af belenninger og frygten for straf, som det nevnte citat indikerer,
kan have en betydelig indflydelse pa deres adferd og indsats.

Et nyt flenomen og et hgjaktuelt emne, som for alvor har sat sit preeg pad gymnasiet, er
kunstig intelligens/Al. Flere gymnasielarere oplever 1 denne forbindelse, at det er vanskeligt at
atkode, hvornér Al-teknologier sésom ChatGPT anvendes som inspiration versus direkte snyd. De
fleste gymnasielarere helder mod sidstnavnte, og derfor kan mistillid opstd mellem lerer og elev.
Tendensen er indenfor gymnasieverdenen, at nogle gymnasier forseger at omfavne teknologien,
mens andre finder metoder til at begraense den (Bettcher 2023). Derfor er det relevant at undersege i
dette projekt, hvordan Al-teknologien ogsa anvendes i defensive og offensive elevstrategier — ogsa
pa tveers af elevtyper. Der kan skabes grazone fra snyd til hjeelpemiddel, som kan vere problematisk
svar at navigere rundt i — bade som laerer og elev. Et fokus 1 denne opgave omhandler ogsa,
hvorvidt eleverne er i stand til at anvende Al pa en hensigtsmassig made, da det ifolge flere
gymnasielerere (fra dette projekt) kreever bade specifik viden og en metodisk tilgang. Anvendelsen
af Al-vaerktajer som eksempelvis ChatGPT stiller krav til elevernes evne til at formulere klare,
precise sporgsmal og evaluere de svar, de fér, hvilket i sig selv er en kompetence, der skal udvikles.

I forbindelse med resultaterne fra dette projekt omkring elevernes tidsforbrug pé lektier og
afleveringer, er der gennemfort flere analyser 1 dansk sammenhang. Camilla Hutters, som pé
davaerende tidspunkt var forskningsleder ved Center for Ungdomsforskning pa Aalborg Universitet,
udtaler 1 relation til deres undersegelser: ”Hvis man skal lave alle sine lektier [som gymnasieelev ],
sd skal man arbejde mere end 50 timer om ugen” (Fauerfelt 2014). I denne forbindelse kontaktede
jeg personligt Camilla Hutters pa baggrund af hendes udtalelse, hvor hun skrev tilbage at ™[..]
baggrunden var Undervisningsministeriets tal for elevtid, dvs. den tid eleverne forventes at skulle
forberede sig pd undervisningen i gymnasiet. Og leegges de tal oveni selve undervisningen, sd skal
eleverne nogle uger bruge mere end 50 timer” (Bilag 9). Hendes udtalelse er over 10 ar gammel,
hvilket har fort til, at dette projekt inkluderer et spergsmal til eleverne om, hvor meget tid de
gennemsnitligt bruger pa lektier og afleveringer. Projektets analyse fremhaver udfordringer ved at
give et pracist og realistisk estimat. Dette haenger sammen med en undersegelse om undervisningen

1 gymnasiet, udfert af Center for Undervisningsudvikling og Digitale Medier ved Aarhus
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Universitet, viser desuden, at ’fire ud af ti gymnasieelever laver lektier af og til, sjceldent eller
aldrig, mens kun 15 procent altid laver deres lektier (Jensen 2014). Professor Helle Mathiasen
oplyser, at i deres undersggelse angiver to ud af tre elever, at de altid laver deres lektier. Denne
undersogelse omfattede 1 alt 1.500 elever (ibid.:).

Et overraskende resultat fra projekts analyse er, at blandt de 18 informanter er der kun
¢én, der kan betegnes som "gymnasiefremmed" — det vil sige, at kun én af informanterne har
foraeldre, som ikke har gennemfort en gymnasial uddannelse (Holmen & Ulriksen 2018: 109).
Litteraturen beskriver den gymnasiefremmede elev som en elev, der begynder uddannelsen med et
ufordelagtigt udgangspunkt sammenlignet med sine klassekammerater. Der findes en kulturel
differentiering blandt gymnasiefremmede elever, og en mangfoldighed i de unges sociogkonomiske
baggrunde: “elever har meget forskellige forudscetninger for at kunne anlegge strategier og afleese
koderne for deltagelse i undervisningen pa de gymnasiale uddannelser” (Louw & Katznelson 2018:
12). Ydermere kan den gymnasiefremmede elev opleve at fagsproget, der leeres i gymnasiet, ofte
ikke anvendes udenfor skolens rammer. Faktisk oplever unge fra ikke-akademiske hjem, at de
risikerer at gore sig mere uforstaelige i hjemlige omgivelser, hvis de benytter det precise og
abstrakte sprog, de lerer 1 gymnasiet (Kamp 2018: 18-19). Sproget kan fungere som et
parallelsprog, som eleverne foler sig nedsaget til at indlaere for at klare sig fagligt, men de foler
afstand til det og beskriver det som “hos dronningen” eller ikke for almindelige mennesker” (ibid.:
19). Der er en forstaelse af, at gymnasiets sprog er nedvendigt for succes, men det skaber ogsa en
folelse af afstand, iser for elever fra ikke-akademiske hjem. Derudover skal eleverne i forbindelse
med skriftligt arbejde forstd, hvornér deres formuleringer og brug af notation ikke folger geengse
normer og skrivestandarder (fagdiskursen), der er etableret indenfor et fagomrade (Piekut 2015:

230).

2.2 Elevtyper, motivation og milorientering: En analyse af defensiv og offensiv elevstrategi

Ovenstdende tematikker er relevante at undersgge i forbindelse med elevtyper, motivation og
maélorientering, som er projektets sarlige fokus. Indenfor gymnasieskolen er der efterhanden
udviklet flere forskellige bud p4a, hvilke elevtyper, der eksisterer i gymnasiet. For eksempel findes
den svenske kultursociolog Mats Trondman, som skelner mellem elever, der foler sig hjemme 1
skolen (og har forstéet spillets regler), og dem, der foler sig fremmede. Trondman beskriver ogsa
kensspecifikke strategier, hvor drenge tager rollen som herskere over kaos og orden, mens pigerne
anvender mere afdempede tilgange til at handtere deres oplevelse af fremmedgerelse 1 skolen

(Trondmand 1999: 364). Han beskriver ogsé, at elever kan indga i folelsesstruktur, som han kalder
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for “Ikke at blive forstdet”, hvor elever kan forsvinde i et lag med fravarende grupper og
modkulturelle elevgrupper. Disse elever foler sig ikke hjemme i skolen (ibid.: 373). I hans skelnen
mellem ”de velintegrerede elever” og “’de uintegrerede” knytter sig forskellige tendenser til (Beck
& Paulsen 2011: 38). Forstnaevnte gruppe viser et voksende enske om at f& noget ud af at g 1 skole,
mens sidstn@vnte bestér af elever, der ikke foler, at skolen er relevant for dem og dremmer om at
lave alt andet end at deltage i skolelivet. Nar de uintegrerede elever oplever en konflikt med
leereren, foler de sig ofte misforstadet og mangler anerkendelse fra skolens side. Lareren fremheever i
den forbindelse en manglende motivation hos denne gruppe (ibid.: 38-39). De velintegrerede elever
benytter enten en instrumentel leeringsstrategi, hvor de opnar succes ved at felge laererens
anvisninger, som var det en konkurrence, samt en kommunikativt forstaelsesorienteret strategi, hvor
de vaegter deres interesse for viden hgjere end selve prastationsaspektet (ibid.: 39). Blandt de
uintegrerede elever findes der andre strategier. Den ene er en afstandstagende modkulturel strategi,
hvor eleverne udvikler normer, der gar imod skolens kultur, for at skabe en folelse af tilhersforhold
1 en kontekst, hvor de ellers foler sig udenfor. Den anden strategi er en afstandstagende boheme-
strategi, hvor eleverne har en vis interesse for viden, men denne indgér som en del af deres
individuelle identitetsarbejde og selvudfoldelse (Beck & Paulsen 2011: 39).

Elever kan derfor overtage defensive og offensive strategier i deres lering, hvilket
betyder, at de enten kan tilgd gymnasiet med forsigtighed og beskytte deres nuvarende fardigheder,
eller de kan tage initiativ og sege nye muligheder for udvikling. Motivation er en vigtig faktor, der
ikke kan ignoreres 1 denne sammenheng (projektets undersogelse), da der ofte er en direkte
forbindelse mellem manglende motivation og overvejelser om at fortryde valget om at gé pé
gymnasium (Katznelson & Louw 2017: 87). Litteraturens perspektiver pd motivation i gymnasiet
peger pa en udbredt mangel pa motivation, ofte omtalt som en “motivationskrise i gymnasiet”.
Denne krise kan ikke blot forklares med dovne elever eller laerere. Ungdomsforskeren Camilla
Hutters understreger i denne sammenheng, at ”Problemet skyldes blandt andet, at performance-
kulturen dominerer og underminerer leeringskulturen” (Romme-Mglby 2013). Hutters’ pointe om,
at den staerke vagt pa preestation og resultater — sasom karakterer og tests — har forskudt gymnasiets
formal fra at handle om lering og dannelse til at handle om malbare preestationer. Hun pépeger, at
'performancekulturen’ har en betydelig effekt pa elevernes syn pa uddannelse, da de primart ser den
som et middel til at opna karakterer og videre uddannelsesmuligheder, snarere end som en mulighed
for reel lering. Dette skaber et “uddannelsesrces”, hvor eleverne konstant streeber efter resultater,

selvom de endnu ikke ved, hvad deres uddannelse skal fore til. Eleverne er fokuserede pé at vise
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leererne deres evner, og ifelge Camilla Hutters opstér der en "enorm polarisering i klassen" mellem
de elever, der konstant er aktive, og de, der har resigneret og givet op (ibid.:). Selve begrebet
’motivationskrise” navnes ogsa af den danske klasseledelsesforsker Dorthe Agard i forbindelse
med elever i gymnasieskolen. Hun beskriver, hvordan mange elever udviser en uengageret adferd 1
undervisningen (Agard 2014: 3-4), og at en forklaring pa dette skyldes den stigende
gymnasiefrekvens, hvor der er fremkommet ’nye elevtyper, som ikke egner sig til at ga i gymnasiet”
(ibid.: 7). Gymnasieelever forstar nedvendigheden af at tage en uddannelse, men det medferer
konsekvenser som hgjt fraver, ferre gennemforer uddannelsen, og der opstdr manglende motivation
for skolearbejdet (ibid.: 3). Elevernes deltagelse og motivation pavirkes ogsé af, om de opfatter
faget som relevant og meningsfuldt. Nar elever uddyber dette, fremhaver de ensket om at kunne
anvende egne faerdigheder og forudgdende viden (Beorhaug & Borgund 2018: 109-110).
Samfundsfag bliver eksempelvis foretrukket i forhold til andre fag, da det giver plads til
diskussioner, dialogbaseret undervisning, gruppearbejde og muligheden for, at eleverne kan
inddrage deres egne erfaringer og perspektiver 1 undervisningens emner (ibid.: 106, 110).

Hensigten med dette projekt er at undersoge de strategiske overvejelser, som STX-
gymnasieelever gor sig pa tvers af elevtyper i forhold til deres skolegang og faglige prestationer.
Dette gores ud fra emner, som eleverne blev spurgt ind til i forbindelse med interviews: Eleverne fra
de to gymnasier, som begge havde samme studieretning og gik i henholdsvis 2.g og 3.g, blev spurgt
om en rekke emner. Disse omfattede deres personlige identitet, de prastationsteknikker, der (iflg.
dem) forbedrer karakterniveau, anvendelsen af Al som strategi, deres tilgang til opgaver samt
prioritering af lektier og afleveringer, arbejdet 1 grupper og rollefordelingen. Litteraturen koblet til
disse emner er blevet gennemgéet i det ovenstdende. Med disse tematikker er der tale om flere
videnshuller om dette projekt ensker at udfylde, idet der peger pd behovet for en mere dybdegaende
undersogelse af, hvordan eleverne strategisk tilpasser deres laering, sociale interaktioner og
personlig udvikling i forbindelse med deres skolegang. Derfor er det nyttigt i nutiden at udforske,
hvordan deres personlige identitet, sociale relationer og individuelle praferencer pavirker deres
faglige beslutningstagning, samt hvordan forskellige teknologier (som Al) og praestationsteknikker

spiller en rolle i deres tilgang i skolearbejdet.



3. Teoretisk analyseramme

I nedenstaende teoriafsnit vil de teorier, der er relevante for dette projekt, blive gennemgaet og
forklaret. Forst vil teori om ydre og indre motivation blive behandlet Edward L. Deci og Richard M.
Ryans Self Determination Theory ("SDT”), efterfulgt af en uddybning af malorienteringsteori.
Afsnittet byder ogsa pa en forklaring pa, hvorfor disse teorier er centrale for underseggelsen og hertil
afkodning af STX-elevernes strategiske tilgange, der er forbundet med deres prastations -og

leringsmal.

3.1 Self Determination Theory (”SDT”)

Et vigtigt fokus 1 projektet er motivation i forbindelse med atkodning af elevernes offensive og
defensive strategier, eftersom motivation spiller en central rolle i elevernes evne til at udvikle og
anvende offensive og defensive strategier effektivt. De moderne teorier om motivation fokuserer
mere pa forholdet mellem vardier, overbevisninger og mal i relation til handling. I denne
forbindelse hentes et bidrag til motivationsteorien fra to amerikanske professorer i psykologi, Ryan
og Deci, som tager afsat i en skelnen mellem hhv. en “’ydre” (ekstrinsisk) motivation og en “’indre”
(intrinsisk) motivation. Den indre motivation er kernen i SDT og handler om, hvordan ydre faktorer
pavirker denne tilstand. Nér individet belennes eller straffes, kan det undergrave den indre
motivation (Ryan & Deci 2017: 4). I SDT er en vigtig argumentation at “’selvbestemt motivation slar
kontrolleret motivation med flere lcengder, bdde nar det geelder menneskers velbefindende, og nar
det geelder resultatet af aktiviteten” (Hein 2019: 195). Dette betyder, at nar individet handler af egen
fri vilje og feler en mening eller lyst til opgaven/aktiviteten (selvbestemt motivation), er det mere
fordelagtigt end nér individet handler pd grund af ydre pres eller krav (kontrolleret motivation) —
bade for et trivselsmassigt aspekt, savel som resultatet af aktiviteten.

Tidligere opererede Deci og Ryan med antagelsen om, at den indre og ydre
motivationsform var hinandens modsatninger. Men efter en @ndring i forstelsen, hvor den ydre
motivation er blevet undersegt, opfattes det nu som et dynamisk omrade (Agard 2014: 21).
Motivation er knyttet til en specifik aktivitet i relation til noget bestemt og handler séledes ikke om
individets generelle motivation (Gagné & Deci 2005: 340). Hvis en elev udferer en opgave (eller
aktivitet) ud fra en personlig interesse, uden en forventning om belenning, er der tale om en indre
motivation. Omvendt er der en ydre motivation hos eleven, hvis en opgave eller aktivitet udferes for
at opna et separat udkomme: “alt fra at opnd en ydre belonning eller undgd en straf til at opna
berommelse” (Hein 2019: 196). Ydermere er der tre menneskelige basale behov i SDT — hhv.

oplevelse af kompetence, tilhorsforhold og selvbestemmelse, der er geldende for alle mennesker, og
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som skal tilfredsstilles, eftersom det vil affede “udfordringer og arbejde med interesse,
nysgerrighed og vedholdenhed, dvs. handle pd baggrund af indre motivation” (Agard 2014: 20-21).
Omvendt svaekkes motivationen, hvis ét eller flere behov ikke opfyldes som ligestillede (ibid.: 21).
Som Ryan og Deci pépeger, er de tre behov blevet identificeret som funktionelle, fordi de effektivt
integrerede resultaterne af adfaerdsforseg om effekterne af miljomaessige begivenheder og
interpersonelle kontekster pd indre motivation og internaliseringen af ydre reguleringer (Ryan &
Deci 2017: 11).

Ved autonomi og selvbestemmelse som det forste og mest centrale behov kan en indre
motivation kan ikke opleves uden folelsen af autonomi: ”ydre motivation underminerer indre
motivation, keeder Ryan og Deci sammen med, at autonomien i aktiviteten mindskes” (Hein 2019:
198). Selve begrebet autonomi definerer Ryan og Deci som at vare frigjort fra ydre pavirkninger i
en folelse af frivillighed, hvorfor autenticitet ssmmenkaedes med begrebet: ”a form of functioning
associated with feeling volitional, congruent, and integrated” (Ryan & Deci 2018: 10). De n@vner
hertil, at "autenticitet forudscetter autonomi” (ibid.), som ved en folelse af at agere ud fra egen
interesse og vaerdisat. Sdledes handler individet autonomt efter overensstemmelse med ’sit sande
indre’ og en folelse af autenticitet skabes. Denne proces kalder de for integration, hvor vaerdierne
(palagte udefra) bliver en del af vores “’indre selv”’ og motiverer individet naturligt.

I skolekonteksten falder ansvaret ofte pa leereren, der skal skabe en atmosfzre, som
muligger selvbestemmelse og dermed fremme motiveret lering. Ryan og Deci beskriver denne
opgave som besverlig: “they too are dealing with the types of pressures that make it difficult for
them to maintain their own enthusiasm and interest in classroom affairs” (Deci & Ryan 1985: 264).
Ifolge deres forskning, har leererne ofte en orientering mod at kontrollere adfzerd frem for at stotte
autonomi (ibid.:). En kontrolleret motivation kan, ifelge dem, ikke male sig med selvbestemt
motivation, eftersom kontrolleret motivation har stor vaegt pé ydre faktorer som straf og belenning.
Leaererne skal derfor forsgge at skabe rum for indre motivation fremfor at fokusere pa kontrol:
”Teachers who are autonomy supportive (in contrast to controlling) catalyze in their students
greater intrinsic motivation, curiosity, and desire for challenge” (Ryan & Deci 2000: 71). Det
gaelder ogsa tilsvarende, at underseggelser har vist, at foreldre som stetter autonomi, sammenlignet
med kontrollerende foraldre, har bern, der er mere indre motiverede (ibid.:). Ydre faktorer
underminerer autonomi, og forskning viser en sterk sammenhang mellem indre motivation og

tilfredsstillelsen af behovene for autonomi og mestring samt kompetence. Der er ogsa indikationer

((‘ 11



pa, at behovet for tilhersforhold og relationer til andre, selv i en mere indirekte forstand, kan spille
en vigtig rolle for at fremme indre motivation (ibid.:).

Den naste, mestring og kompetence, er andet behov i SDT. Her skal individet fole sig
kompetent og have tillid til egne evner samt opleve sikkerhed 1 sin evne til effektivt at lose
opgaven: "Det er et mestringsbegreb, i den forstand at Ryan og Deci specificerer, at det er vigtigt,
at man har tiltro til, at ens evner reekker til at lose opgaven. Ens kompetencer skal altsd matche
opgavens sverhedsgrad, og opgaven md derfor hverken veere for let eller for vanskelig” (Hein
2019: 200-201). Et eksempel pa mestringsbegrebet kunne vare en studerende, der arbejder pa et
projekt og skal udfordres tilpas: Hvis en folelse af mestring skal opnas, skal den studerende fole, at
egne ferdigheder og kompetencer passer til projektets krav. Der er tale om “our basic need to feel
effectance and mastery” (Ryan & Deci 2018: 11).

Ydre forhold (eller omgivelser) kan fa et individ til at folge en bestemt adfaerd
(ekstern regulering), dog kraever det, at der enten er klare belenninger eller trusler forbundet med
adferden, og at personen foler sig kompetent til at udfere opgaven eller aktiviteten (Ryan & Deci
2000: 73). Det er vigtigt at eleven foler, at opgaven eller en aktivitet udferes af egen fri vilje
(autonomi), hvis indre motivation skal opnas (Hein 2019: 200.). Ryan og Deci legger desuden vagt
pé betydningen af feedback 1 relation til folelsen af kompetence, da bade positiv og negativ
feedback pévirker, om individet foler sig kompetent og har tillid til sine egne evner: ”Positiv
feedback kan medvirke til at deekke behovet for kompetence og pd den made bidrage til indre
motivation, mens negativ feedback har den modsatte effekt’ (ibid.:). Feedback kan forekomme i en
kontrollerende og ikke-kontrollerende form — som kontrollerende handler det om, at individet lever
op til de givne forventninger, som er sat indenfor en opgave/aktivitet, eller at individet har gjort som
forventet. Ved den ikke-kontrollerende feedback har individet klaret opgaven godt, mens en indre
motivation fremmes (ibid.: 200-201): ™ [..] positive performance feedback enhanced intrinsic
motivation, whereas negative performance feedback diminished it” (Ryan & Deci 2000: 70).
Individet skal ogsé fele, at opgaven eller aktiviteten forer til noget *vaerdifuldt’. I forbindelse med
mestring og kompetence-forholdet (SDT) som fokus i opgaven, suppleres Banduras fokus pa
leeringsteori self-efficacy (oversat til mestringsforventninger) (1997) med begreberne outcome
expectations (forventning til udfald) og efficacy expectations (forventning til egen effektivitet), der
handler om individets opfattelse af egne evner. Banduras teori om mestringsforventninger kan
supplere SDT, eftersom en staerk folelse af efficacy fremmer ydeevne, motivation og velvare hos

individet. De to begreber, outcome expectations og efficacy expectations, adskiller sig fra hinanden
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ved spergsmaélet om, hvad individet har tillid til, og hvordan tillidsniveau pavirker handlinger og
motivation. Outcome expections vedrerer troen p4, at individet kan udfere en bestemt indsats, som
affeder et forventet resultat, mens efficacy expectations handler om troen pd, at man selv kan
prastere den nedvendige indsats for at opna et resultat (Wigfield & Eccles 1992: 271-273)

Det sidste behov i STD vedrerer tilhorsforhold og relationer til andre, hvor en
motivation kan fremmes ved en folelse af forbundethed til omgivelser: ”Relatedness concerns
feeling socially connected [..] typically when they feel cared for by others. Yet relatedness is also
about belonging and feeling significant among others” (Ryan & Deci 2018: 11). Her kan individet
fole sig veerdsat, trygt og anerkendt som person, hvor en indre motivation kan fremmes. Ryan og
Deci baserer denne argumentation og antagelse pa medre og spadbern, hvor barnet har en tryg
tilknytningssikkerhed og stette fra moderen: “Studies of mothers and infants have, indeed, shown
that both security and maternal autonomy support predict more exploratory behavior in the
infants” (Ryan & Deci 2000: 71). SDT antager at der findes lignende dynamikker i interpersonelle
sammenhange i livet, hvor en “intrinsic motivation more likely to flourish in contexts characterized
by a sense of security and relatedness” (ibid.:). I SDT er overbevisningen altsa, at en tryg relationel
base anses som vigtig, hvis en indre motivation skal komme til udtryk.

I undervisningssammenhange kan Steen Becks pointer og fokus pé relation mellem
leerer og elev 1 praksis supplere SDT, hvor han papeger, at leereren betyder noget for elevernes
forstaelse af et fag: I en undervisningssituation betyder det selvfolgeligt noget, hvordan faget
(re)preesenteres, hvilket engagement lcereren udstrdler, og om eleven gennem relationen til lcereren
(og andre elever) oplever at fd energi til at kaste sig ud i udfordrende lceringsprocesser” (Beck
2017: 123-124). Beck uddyber med, at der findes to mader, som lereren kan kommunikere med
eleverne pa, hvor begge skaber forskellige relationer. Den forste leererposition prages af narhed,
hvor lereren stilladserer elevens udvikling ved at bygge en bro mellem det, eleven kan 1 nutiden, og
det, der endnu ikke mestrer. Gennem stotte og plads til selvudtryk fungerer lereren altsa som en
"fodselshjelper’ for laeringsprocessen hos eleven. Den anden leringsproces fokuserer pa distance,
hvor stilladset gradvist fjernes, s eleven opndr selvstendighed. Eleven opfordres til at udvikle
faglig og emotionel autonomi (ibid.: 124). Hvis eleven ikke opfylder én eller flere af de tre behov,
er der tale om amotivation, hvor det altsd opleves, at aktiviteten ingen vardi har, samt at eleven ikke
foler sig kompetent til at lose opgaven (Hein 2019: 204). Einer M. Skaalvik og Sidsel Skaalvik
papeger ogsd, at lereren kan udeve to stettefunktioner, hhv. en emotionel og instrumentel stotte.

Ved en emotionel stotte (ogsa kaldet “emotionelt stillads™), forseger laereren at ”opmuntre eleverne,
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pdpege fremskridt, skabe troen pa egen leering og stimulere eleverne til at ikke give op” (Skaalvik &
Skaalvik 2007: 68). Mens en faglig stotte gradvis fjernes, kan behovet for emotionel stotte forages
(eller vare ved), eftersom det kraves af eleven, at eleven bliver mere selvstandig i troen pa sig selv
ved fuldferelse af opgave. Nar det lykkes for eleven, reduceres behov for emotionel stotte (ibid.:).
En instrumentel stotte vedrerer, om eleven oplever at modtage faglig stotte og vejledning, hvilket
medvirker til faglig fordybelse. Der kan ogsé opstd en instrumentel belenning (sével som emotionel
belonning knyttet til venskab) i gruppearbejde mellem elever, hvilket kan bestd 1 det faglige
udbytte, som samarbejdet giver dem (ibid.: 257).

Kritik af Self-Determination Theory (SDT) peger pa flere problematiske aspekter,
som forklares mere dybdegédende 1 bilag 16. Charles S. Carver og Michael F. Scheier kritiserer
begrebet autonomi for at blande selvbestemmelse og integration i selvet (selve ideen om at have
kontrol over sit eget liv med ideen om at forstd og integrere forskellige dele af sig selv), hvilket
skaber uklarhed om autentiske valg. De rejser tvivl om, hvorvidt fuldstendig autonomi eksisterer,
da valg ofte pavirkes af sociale og ubevidste faktorer. Desuden eftersperger de en dybere forklaring
pa, hvordan eksterne vaerdier internaliseres, som en del af det indre selv ved integration (via
specifikke miljgmaessige faktorer). Der argumenteres ogsé for, at SDT oversimplificerer, hvad der
udger autentiske vaerdier ved fokus pé effektivitet som mél for autencitet (Carver & Scheier 2024:
284-287). Andre kritikere papeger ogsa behovet for at forsta kulturelle og aldersmaessige forskelle i
reaktionen pé leeringsmiljeer (Trigueros et al. 2019: 8). Ib Ravn tilfejer, at motivation kan vere
sund (integreret) eller problematisk (introjiceret), alt efter om den bygger pa indre verdier eller

eksternt pres, og om det optages helt eller halvt og ufordejet af individet (Ravn 2021: 87).

3.2 Mailorientering

Med mélorienteringsteori kan dette belyses naermere, hvor der findes et skel mellem
mestringsorientering og prastationsorientering. Malorienteringsteorier beskaeftiger sig med de
underliggende arsager til, at elever vaelger at deltage i praestationsorienterede aktiviteter, eller
hvorfor de velger at lade vare. I nyere forskning peger Lars Brian Krogh og Hanne Moller
Andersen mod tre former for malorientering, hhv. leringsorientering, offensiv
preestationsorientering og defensiv preestationsorientering. Elever har ofte en praference for én af
disse malorienteringer, men kan pévirkes til at skifte til en anden under visse omstendigheder,
sasom ved karaktergivning og eksamen, der kan presse en elev ud i en prastationsorientering
(Krogh & Anders 2017: 261). Den leeringsorienterede elev forbindes med videbeger, faglig

selvtillid, vedholdhed ved faglig udfordring og selvreguleret lering. Eleven oplever eget motivation
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og udbytte i troen pa, at indsats er kilden til succes. Hermed folger "dybere og mere strategisk
bearbejdning af information samt storre opmeerksomhed pa egne lcereprocesser og mere systematisk
anvendelse af hensigtsmeessige lceringsstrategier” (ibid.: 262). Der er et behov for at opfylde
kompetence, hvilket henger sammen med SDT. Andre teoretikere kalder ogsa denne kategori for at
vaere opgaveorienteret, eftersom “leering er et mdl i sig selv”’. Hvis det ikke lykkes for eleven, er
eleven optaget af at vide, hvad der kan gores bedre efterfolgende (Skaalvik & Skaalvik 2007: 201-
202). Forventningen om nederlag er mere truende for selvverdet hos preestationsorienterede (ogsa
kaldet for ’jegorienterede’) elever, der ikke har hgj forventning om mestring og faglig selvopfattelse
(ibid.: 203). Ifelge John G. Nicholls vil denne type elev tro pa, at deres ’fiasko’ skyldes mangel pa
evner, hvilket kan fore til et behov om at forsvare sig selv (ibid.). En vigtig pointe fra Nicholls er, at
“when individuals feel they are mastering a task, they feel they are doing what they want to do. They
feel more intrinsically motivated than when they are egoinvolved” (Nicholls 1984: 331). En indre
motivation fremmes derfor ved folelse af mestring, hvilket igen har tréde til SDT. De
praestationsorienterede elever gnsker at mestre aktiviteter uden at yde sterre indsats (Skaalvik &
Skaalvik 2007: 201). Praestationsorienterede elever ensker at fremtraede sa positivt som muligt, hvor
der kan skelnes mellem folgende dimensioner af prastationsorienterede elever:

Den offensive preestationsorienterede elev kan 1 visse situationer selvregulere, som den
leringsorienterede elev (Krogh & Anders 2017: 262). En offensiv prastationsorienteret elev drives
af ydre faktorer og et enske om at imponere andre. Her findes en trang til at gore indtryk, hcevde
sig og demonstrere, hvor dygtig han/hun er” (ibid.: 261). Eleven opfatter sig selv som fagligt dygtig
og derfor forventes positiv ego-gevinst via praestation. Omvendt gelder det hos den defensive
preestationsorienterede elev, at eleven har lavere tiltro til egne evner indenfor et fag, ergo forventes
negativ ego-gevinst som konsekvens af indsats. Eleven er motiveret pa baggrund af frygten for at
fejle og ensket om at undga at blive vurderet negativt af andre (ibid.). Kritikken af
malorienteringsteori er, at der kan folge en negativ opfattelse med prastationsmal, selvom det
faktisk kan vere med til at gge indsatsen hos den studerende, samt at det leringsorienterede kan
overlappe med det prastationsorienterede ved forfolgelsen af flere mél samtidigt. Ydermere er
malorientering ikke kun et individuelt fenomen, eftersom det ogsa haenger sammen med sociale
kontekster og kulturelle faktorer. Eksempelvis skabes mere laeringsorienterede elever ved en
leeringsorienteret malstruktur i skolen ved fokus pé viden, forstaelse, individuel udvikling og
indsats, mens mere prastationsorienterede individer skabes 1 en prastationsorienteret malstruktur

ved fokus pa resultater, sammenligning med andre og konkurrenceelementet blandt elever (Skaalvik
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& Skaalvik 2007: 208-209). Ifelge Noemi Katznelson streeber unge mennesker efter at opna trivsel
og skabe et meningsfuldt og levebart ungdomsliv. Denne bestrabelse realiserer de gennem
praestationer, hvor de oplever succes og mestring, der: “ofte associeres med udefinerbare og
afgreenselige oplevelser af at skulle preestere og blive vurderet i bdade sociale og uddannelses- og
arbejdssituationer” (Katznelson et. al. 2024: 16). Nér disse prestationer ikke er hdndgribelige og
klart definerede, kan de fore til en diffus folelse af aldrig at vaere ferdig eller tilstrekkelig (ibid.:).
Strategiske hensyn er tet knyttet til elevernes prioriteringer, eftersom logikken ma vare, at
elevernes valg af strategi baseres pé, hvad de vaegter hgjst. Offensive og defensive elevstrategier

kan herigennem vare mader, som eleverne hindterer deres faglige skolegang pa.

4. Videnskabsteori, design og metode

4.1. Feenomenologi som kvalitativ forskningsmetode
Denne opgave tager afsat 1 fanomenologien, og indenfor kvalitativ forskning refererer

feenomenologien til en metode, der fokuserer pé at kunne forsta sociale fenomener ud fra
aktarernes egne perspektiver. Forskeren har efterfelgende til opgave at kunne beskrive den verden,
som opleves af informanterne, baseret pa den antagelse, “at den vigtige virkelighed er det,
mennesker opfatter den som” (Brinkmann & Tanggaard 2020: 294). Med andre ord handler
feenomenologien om at indsamle og analysere subjektive erfaringer og meninger (i en kontekst),
hvor et vigtigt begreb 1 denne forbindelse er intentionalitetsbegrebet. Dette begreb deekker over en
bestrebelse pa at forstd den betydning, informanterne tilleegger deres egne erfaringer og livsforhold,
set 1 lyset af deres fysiske tilstand (krop), aktuelle situation og livshistorie (Rendtorff 2014: 268). |
denne opgave indtages en position, hvor egne forforstéelser forseges at s&ttes 1 parentes for at
kunne afdekke andres subjektive oplevelse og selve essensen af det at opleve.

Men denne metode, hvor forskerens forstdelser midlertidigt suspenderes
forudsatningslest, misforstas ofte, og der kan vaere en diskussion om, hvorvidt det overhovedet er
muligt helt at tilsidesatte egne forforstaelser. Forskeren, jeg selv, ber forholde mig tilbageholdende
og give plads til at lade faenomenet traede frem af sig selv, uden at drage forhastede konklusioner.
Dette er et analytisk ideal indenfor empirisk fenomenologi at streebe efter en autentisk fortolkning
af den beskrevne virkelighed. Det er altsd forskerens fortolkning og fremstilling af akterernes
(informanternes) virkelighed, som er geeldende: forskeren [kan]aldrig blive et med aktorernes
virkelighed” (Darmer & Nygaard 2012: 108). Ved dataindsamlingen i dette projekt er der taget

hejde for dette ved at forsege at skabe en dybere forstdelse af informanternes oplevelser og den
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made, de selv italesatter disse oplevelser pa indenfor deres virkelighed. Desuden skal forskeren
forsage at reflektere over og dernest fortolke et fenomen ud fra akterernes egen virkelighed ved et
empirisk eller teoretisk perspektiv (ibid.: 109). I lebet af projektet er der ogsa blevet beskrevet flere
typer af potentielle bias — mulige blinde pletter, som kan pavirke fortolkningen ved dataindsamling.
Fenomenologien er oplagt som ramme til projektet, eftersom interviewet muligger forstaelse og
indsigt 1 akterernes virkelighed og indsigt 1 deres virkelighedsopfattelse samt tanker om det
undersogte fenomen — strategiske hensyn og tendenser hos elevtyper (ibid.: 110). Kombinationen af
interviews og observation giver en indsigt og forstielse for akterernes virkelighed.
Fanomenologien havder, at den verden, der fremtrceder for os, er den eneste virkelige verden”
(Juul & Pedersen 2012: 66). Med disse ord menes, at vejen til objektiv erkendelse er gennem
subjekternes oplevelsesverden og subjektive erfaringer hertil. Den sociale praksis og subjektiviteten
analyseres og fortolkes ud fra informanternes oplevede virkelighed. Denne forstaelse udvikles
gennem en refleksiv proces, hvor empiri og teori kombineres, hvilket forer til skabelsen af ny viden

og indsigt.
4.2 Indsamling af data

| den nedenstadende model kan laeseren fa et overblik over, hvordan data blev indsamlet i forskellige

faser:

Model: Indsamling af data i faser

Fase Beskrivelse

Fase 1: Udveelgelse og e Udveelgelse: Samtale med leererne om elevernes placering i Nielsens

observation elevtype. Observation af klassen i undervisningen for at fa en
forstaelse af elevernes adfard og klassens sammenszatning.
Udvelgelse af elever til interviews pa baggrund af leerernes
beskrivelser (lzererne som "formal gatekeepers"). Valget tog
udgangspunkt i Anne Grete Nielsens elevtyper fra 1997: den
interesserede, den sociale og den umotiverede.

e Observation: Tendenser blev identificeret i klasselokalet, hvilket
dannede grundlag for en forforstaelse far interviews med

informanterne.
Fase 2: Interviews e Interviews: Gennemfarsel af interviews med klasselarerne for at
med laererne og elever indsamle deres perspektiver pa elevernes adferd, typer og sociale

dynamik. De udvalgte elever blev interviewet for at afdekke og forsta
deres strategiske overvejelser. Interviewguiden til gymnasieeleverne
kan findes i bilag 1, mens interviewguiden til leererne findes i bilag 3
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Som laeseren kan afkode i ovenstaende fra fase 1, fungerer lzererne altsd som en *formal gatekeeper’
(udveelgelsesperson) i form af sit kendskab til eleven og i vurderingen af elevens placering indenfor
kategorisering. Med ‘formal gatekeeper’ menes, at leererne (og rektorerne) indenfor eksempelvis
skolesystemet (pa de to gymnasier), har autoritet og magt til at kontrollere, hvem der far adgang til
skolen eller information indenfor skolen. Derfor fungerer disse personer som ”gatekeepere” ved
beslutningen om, hvem der far adgang til at udfare undersggelser og indsamle data: *’Within the
schools themselves, teachers, principals, and superintendents serve as legitimate gatekeepers whom
researchers must heed” (Seidman 1998: 43). Som forsker er det vigtigt at respektere og tage hensyn
til disse personer, nar man arbejder i skolesammenhange. Et metodisk valg, der blev truffet med
dette in mente, var at gennemfgre individuelle interviews med leererne, da de delte deres personlige
oplevelser og erfaringer om elevtyper, samt eleverne siddende i den samme klasse. Det samme valg
blev truffet i forbindelse med eleverne, som ogsa blev interviewet individuelt. At udfaere
enkeltinterviews var derfor det fortrukne, eftersom dette tillod informanterne at snakke mere frit ved
en interesse om at undersgge ~’en persons holdning til eller vurdering af et givent emne eller
persons oplevelser af eller erfaringer med noget” (Ingemann, Kjeldsen, Ngrup, & Rasmussen 2018:
152). De gennemfarte interviews medgiver et indefra-perspektiv i et kontinuum mellem et
almindeligt- og ekspertinterview, eftersom interviewet forsgger at forsta leerernes og elevernes
oplevelser, erfaringer og synspunkter, og dermed et fokus pa, hvordan de ser deres egen situation
(ibid.: 156). De elever, der blev beskrevet og matchede Anne Grete Nielsens kategorisering af
elevtyper, blev derfor udvalgt og spurgt, om de havde interesse i at deltage i et interview til fase 2.
Det fglgende afsnit giver en neermere forklaring af Nielsens elevtyper. Da lererne fik til opgave at
placere informanterne inden for Nielsens beskrivelser, var det et bevidst valg, at samtalen mellem
den enkelte lzerer og mig ikke blev optaget til senere transskription. Dette blev gjort for at skabe en
mere afslappet samtalesituation og undga, at leererne fglte sig heemmet af optagelsen, hvilket kunne

have pavirket deres @rlighed og refleksioner i processen.

4.3 Beskrivelse af Anne Grete Nielsens elevtyper

Anne Grete Nielsen gennemgik en reekke studentereksamensstile, hvor eleverne skulle beskrive
deres forhold til skolen. Gennem analysen af disse stile kunne hun identificere forskellige elevtyper:
de interesserede, de sociale, de lektietyngede, og de umotiverede (1997). Denne opdeling minder
om andres elevtypeopdeling, sasom Inge Heises, men Nielsens elevtyper ’de interesserede’ og *de

lektietyngede’ fanger den gruppe af elever, der [..] synes at fagene er sveere, fordi de ikke uden
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videre er i stand til at anleegge dybdestrategier, og dem, der har lettere ved at knaekke skolekoden”
(Beck 2006: 149-150). Nogle af disse elever fokuserer pa det sociale feellesskab, mens andre pa at
opna en god uddannelse (ibid.: 150). | nedenstaende skema opridses en kort beskrivelse af hver
elevtype (Nielsen 2000: 14-23) En mere detaljeret gennemgang af emnet findes i bilag 11, som blev

praesenteret for lererne.

Nielsens elevtypologi

Den interesserede Motiveret og engageret i undervisningen med fokus pa selvudvikling og
faglige muligheder. Kritisk over for passivitet og dovenskab blandt
medstuderende (Nielsen 2000: 14-17)

Den sociale Prioriterer sociale aktiviteter over fagligt arbejde. Fokus pa feellesskab og
venskaber frem for ansvar og initiativ i undervisningen (ibid.: 17-19).

Den umotiverede Mangler interesse og engagement i undervisningen. Skolegangen fales
irrelevant, og eleven sgger at minimere indsatsen, ofte uden en klar
retning for fremtiden (ibid.: 19-23).

Den lektietyngede Oplever lektier som en byrde og en sur pligt, der kun udfares for at undga
darlig samvittighed eller for at opna belgnninger. Skolen fales som en
daglig kamp (ibid.: 17).

Tabel med Nielsens elevtypologi: 1 bilag 11 findes en mere detaljeret beskrivelse af Nielsens elevtyper.

Her repreesenteres hver kategori elever med karakteristiske holdninger og opfattelser af skolen. Disse

er opsummeret 1 tabellen ovenfor.

Nielsens beskrivelse af den lektietyngede elevtype blev fravalgt som fokus, da det viste sig

vanskeligt at operationalisere denne kategori i praksis. Nogle af leererne havde et begranset

kendskab til elevernes lektievaner, og som analysen senere vil vise, undlod flere elever at lave deres
lektier af forskellige arsager. Opgaven tager derfor afsat i den interesserede, den sociale og den

umotiverede elevtype.

4.4 Observation

Inden gennemfarte interviews med laererne observerede jeg ogsa klassen i undervisningen for at
opna en forstaelse af klassens dynamik, eleverne og deres sammensatning. Formalet med at
observere handlede herom, at iagttage genstandsfeltet (eleverne og leererne) i dets naturlige
omgivelser (i klasseverelset). Malet var at forsta og senere bedre kunne fortolke den adferd, der
udfoldede sig i klasseveerelset i form af handlinger, der ikke ngdvendigvis er sprogliggjort: ”
aspekter af det sociale liv, som vi ikke altid er i stand til at sette ord pa [..] tavs viden og

selvfglgeligheder” (Ingemann, Kjeldsen, Ngrup, & Rasmussen 2018: 231). Deltagelsen som forsker
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i feltet baserede sig her pa “flue-pa-vaggen”-metoden, dvs. observerende udefra pa afstand og
placeret bagerst i klasselokalet. Eleverne fik at vide, at undersggelsen handlede om, hvordan det er
at veere gymnasieelev pa STX, men ikke om afkodningen af deres strategiske overvejelser. Dette
metodiske valg blev truffet for sa vidt muligt at undga, at de &endrede deres naturlige adfaerd. Derfor
blev rollen som deltager-observater valgt, hvor observationen foregik formelt i
undervisningstimerne, men ogsa mere uformelt pa andre tidspunkter ved deltagelse i feltets
aktiviteter (ibid.: 235). | bilag 4 findes notater fra en selektiv observation af timerne fra STX-
gymnasium A og STX-gymnasium B, hvor fokus var rettet mod elevernes strategiske hensyn samt
de forskellige elevtyper, der kom til udtryk i undervisningen. For at bevare et skarpt fokus blev de
elever, der blev placeret i elevgruppekategorierne, observeret, og der blev noteret, hvordan de
opfarte sig i de forskellige undervisningstimer. Dette skabte en risiko for et horn i siden-bias, hvor
min opfattelse og vurdering af eleven kunne blive pavirket af den pa forhand tillagte kategori (Muhr
2019: 129). Pa grund af elevens tilknytning til eksempelvis den umotiverede elevtype, kunne jeg
have haft tendens til at fokusere pa de negative aspekter af elevens adfeerd, hvilket kunne fare til, at
det umotiverede” kom til at overskygge andre positive kvaliteter. Dette kunne saledes have farvet
min observation og givet en skeev fremstilling af elevens reelle potentiale og engagement.
Observationerne i analysen bruges derfor ikke som det primare grundlag, men snarere som en
stattende faktor. For ogsa at undga, at eleverne (og leererne) fglte sig overvaget og dermed potentielt
@&ndrede deres adfeerd ved observation, blev metoden at notere kondenserede beskrivelser med
nggleord, som efterfalgende blev udarbejdet til en mere detaljeret redegerelse i pauserne mellem

timerne pa skolerne.

4.5 Rekruttering af jyske STX-gymnasier og beskrivelse af informanter
I forbindelse med at etableringen af kontakt til gymnasierne for at inkludere dem 1 analysen, blev

flere skoler kontaktet telefonisk og via mail, hvor de modtog de relevante oplysninger, som fremgér
af bilag 2. Mélet var primart at indsamle data fra skoler indenfor samme kommune, da
elevgrupperne her ofte minder mere om hinanden end pé tvaers af kommuner, pavirket af faktorer
som lokal kultur, sociogkonomiske forhold og den demografiske sammensatning (Svendsen 2017:
289). De to jyske gymnasier ligger tet pd hinanden, men af hensyn til fortrolighed gives der
begransede oplysninger om deres identitet. Begge gymnasier havde i skolearet 2022/2023 et
karaktergennemsnit ved studentereksamen pé over 7, hvilket er tet pd landsgennemsnittet pd 7,5.
Elevernes trivsel, vurderet pa en skala fra 1 til 5 (hvor 5 er bedst), ligger ogsa taet pa

landsgennemsnittet pa 4. Gymnasierne er gode eksempler pd STX-uddannelser i Danmark. Samlet
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set er de tet pd landsgennemsnittet pa 554 elever og 60,7% af eleverne, der fortsatter pa en
videregaende uddannelse efter studentereksamen to ar efter studentereksamen. STX-gymnasium A
ligger 5 procentpoint hgjere end STX-gymnasium B i denne henseende. Begge gymnasier har
desuden mere end 40% af deres 1.g- og 2.hf-elever pa en samfundsvidenskabelig studieretning
(Borne og undervisningsministeriet 2023).

De to ’informantgrupper’ fra de to jyske STX-gymnasier — hhv. gymnasieeleverne og
gymnasielererne er tilknyttet den samme klasse med studieretning Samfundsfag A og Engelsk A.
Argumentet for at vaelge netop denne studieretning er, at studieretningen med samfundsfag A og
engelsk A 1 mange ar har vaeret den mest populere studieretning pad STX (Danske Gymnasier 2021).
Derfor finder mange elever denne studieretning attraktiv, og populariteten af studieretningen kan
indikere, at den opfylder elevernes behov og interesser. Fokus er afgrenset til STX, da STX-
eleverne ofte har forskellige strategiske og instrumentelle tilgange til l&ering og undervisning
sammenlignet med HTX- og HHX-elever (Louw & Katznelson 2018: 41). Eleverne gik derfor pa
linjen, mens lererne underviste den samme gruppe af elever. Skemaerne i bilag 8 viser en oversigt
over gymnasielererne (skema 1) og gymnasieelever (skema 2). Det er en hjelp til leeseren, som vil
blive uddybet nermere 1 dette afsnit. Oversigten over informantgruppen af gymnasielarerne er ret
enkel at aflese. P4 STX-gymnasium A er informanterne nummereret som Larer 1, 2, 3 og 4, mens
informanterne pa STX-gymnasium B er Larer 5, 6 og 7. I opgaven vil de blive refereret til ved
deres numre for at sikre klarhed for laeseren. Laerernes undervisningsfag er ogsa skrevet pa,
eftersom de kender eleverne fra deres eget undervisningsfag. Eleverne blev inddelt i Nielsens
elevtyper baseret pa lerernes vurdering af dem 1 deres respektive fag. En metodisk overvejelse i den
forbindelse er forskellen i antallet af laerere, der blev anvendt til at udpege elevernes elevtyper pa de
to gymnasier. Pa det ene gymnasium blev der brugt tre leerere til denne vurdering, mens der pa det
andet gymnasium blev inddraget fire leerere. Denne variation kan have pavirket konsistensen i,
hvordan eleverne blev placeret i1 elevtyper, da flere laerere potentielt kunne give et bredere
perspektiv pa elevernes adfzerd og deltagelse i undervisningen. En metodisk overvejelse er ogsa, at
eleverne fra STX-gymnasium A gik i 2.g, mens eleverne fra STX-gymnasium B var i1 3.g. Denne
forskel i klassetrin kan have péavirket elevernes strategiske overvejelser og tilgang til
undervisningen.

Oversigten over gymnasieeleverne som informantgruppe er en smule mere kompleks
at anskue 1 skema 2 1 bilag 8. For bedre laesevenlighed tildeles informanterne navne, og det afslares

ogsé her, hvilket gymnasiet og elevtype eleverne ’tilherer’. For eksempel fremgér det, at informant
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A, Arne, er mand (ken aflases via navnet), gar pa STX-gymnasium A (2.g.), og at han tilherer
elevtypen “den interesserede”. De interviewede laerere pa samme gymnasie, Learer 1, 2, 3 og 4,
beskrev alle Arne som en elev, der herer til kategorien “den interesserede elevtype”. Efter at vaere
blevet introduceret til elevtypekategoriseringen og have last tilherende beskrivelser af Nielsens
elevtypologi, placerede de Arne i denne kategori. Oprindeligt var mélet at opné en ligelig
kensfordeling inden for hver elevtypekategori, men fokus skiftede til at vaelge de mest
reprasentative eksempler pa elevtyperne. Andringen skyldtes blandt andet kensfordelingen i
klasserne, hvor STX-gymnasium A havde en overvegt af drenge med 15 drenge og 10 piger, mens
STX-gymnasium B havde en omvendt fordeling med 8 drenge og 19 piger. Denne forskel i
konsfordelingen gjorde det vanskeligt at opretholde en ligelig fordeling og medforte derfor et skift 1
udvalgelseskriterierne.

I skema 2 fremgér det ogsd, at eleverne Arne, Bjorn og Carina klassificeres som den
interesserede elevtype fra STX-gymnasium A. I kontrast hertil tilherer Gert, Hanne og Isak den
umotiverede elevtype. Endelig er Dorthe, Eline og Frida placeret i den sociale elevtype. Dette
fremgar ogsé af, hvor mange gange laererne, der blev interviewet pd skolen, nevnte de enkelte
elever. For eksempel blev Frida, ifelge Nielsens beskrivelse, placeret 1 kategorien “’social elevtype”
2 ud af de 4 gange, hun blev nevnt. Det vil sige, at to af de fire lerere, der blev interviewet pad
gymnasium A, placerede hende i denne kategori. P4 STX-gymnasium B blev Jens, Kristine og
Laust placeret 1 kategorien “interesserede elevtype”, mens Mille, Noel og Ole blev kategoriseret
som den “’sociale elevtype”. Kategorien “umotiverede elevtype” omfattede eleverne Poul, Quincy
og Rene. Placeringen af eleverne i disse typer skete gennem en samlet vurdering foretaget af Leerer
5, Lerer 6 og Laerer 7, som hver iser udvalgte de elever, der bedst matchede Nielsens typologier
baseret pa deres egen erfaring med eleverne (samme metode som med det andet gymnasium). De
elever, der blev nevnt flest gange af lererne, blev endeligt placeret i de respektive kategorier. Ved
vurdering af undersogelsens forskningsmaessige kvalitet og gyldighed, fremstér
elevtypekategoriseringen som problematisk, hvilket uddybes nermere i bilag 15. Her diskuteres de
udfordringer, der knytter sig til Nielsens elevtypeopdeling i praksis, hvor eleverne kunne placeres i
flere kategorier (elevtyper) athengigt af den enkelte lerers vurdering. Af hensyn til informanternes

anonymitet er der anvendt pseudonymer (fiktive navne) gennem hele undersogelsen.
4.6 Det semistrukturerede interview og transskriptionsprocedure

Interviewene blev gennemfart i gymnasieelevernes velkendte omgivelser, hvilket bidrager til en hgj

gkologisk validitet, da det eneste nye element var selve interviewsituationen (samt observationen,
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der blev udfart med grundige overvejelser). Eleverne blev interviewet dagen efter observationen,
hvilket betgd, at de allerede kendte mig som interviewer, da jeg vendte tilbage. To interviewguides
blev udarbejdet — én til hver informantgruppe. Metoden, der blev anvendt, var et semistruktureret
interview, hvor interviewet tager udgangspunkt i en reekke forudbestemte spgrgsmal, men hvor
disse spargsmal kan tilpasses og udvikles undervejs baseret pa interviewpersonens svar (Brinkmann
& Tanggaard 2020: 55). Derved fortolkes svarene, og informationerne forsgges at blive forstaet ud
fra interviewpersonens respons. Der blev saledes forsggt at opretholde en vis struktur og
standardisering i interviewene. Som det fremgik af begge interviewguides, var spargsmalene til
informanterne udformet omkring specifikke temaer. Dog var der i selve interviewsituationen
mulighed for at fravige denne struktur, stille nye opfalgende spgrgsmal og omformulere de
oprindelige spargsmal (ibid.: 158). Manuskriptet, interviewguiden, falges altsa til en vis grad, og
selve valget mellem at bevaege sig mere i en retning af den type frem for den anden vil
sandsynligvis blive pavirket af forskellige faktorer (Bryman 2016: 468). Der blev lagt vaegt pa at
bruge et sprog, der var bade forstaeligt og relevant for informantgrupperne, og der blev bestrabt sig
pa at undga ledende spargsmal (ibid.: 471). At reflektere over spargeteknik og sprog er med til at
bidrage til undersggelsens gkologiske validitet, eftersom dette er med til at afspejle den made, som
informanterne taenker og kommunikerer pa.

Den semistrukturerede metode tillader fleksibilitet, men det er vigtigt at forblive
fleksibel og ikke-dgmmende. Som interviewer er det vigtigt at undga at vise enighed eller uenighed,
da dette kunne pavirke interviewpersonens efterfglgende svar (ibid.: 472). Det er en balancegang
mellem at veere objektiv og samtidig veere sensitiv over for informanternes behov og perspektiver,
eftersom interviewer skal forsgge at forholde sig sa neutral som muligt i en moralsk ansvarlig
forskningsadferd (Kvale & Brinkmann 2015: 119). Pa trods af denne bevidsthed, har der stadig
veeret risiko for en social desirability bias, dvs. ~at intervieweren bevidst eller ubevidst pavirker
respondentens svar (fx ved tonefald, kropssprog eller sit udseende” (Hansen, Andersen & Hansen
2020: 305). Informanterne fik instruksen om, at de til enhver tid kunne sige "Neeste spagrgsmal”,
hvis de gnskede at springe et spgrgsmal over, uden at der blev stillet yderlige spgrgsmal hertil.
Tematikkerne i de to interviewguides var fokuseret pa forskellige omrader. For gymnasielarerne
drejede det sig om temaerne I rollen som gymnasielarer”, “Elevtyper” og ”Al og karakterer” (se
bilag 3). For elevgruppen som informantgruppe omfattede tematikkerne derimod “Tilvalg af
gymnasiet”, "Opgavelasning”, ”Deltagelse i timerne”, ”Lektier og noteskrivning”, ”Fagligt samspil,

undervisning, leeringsmilje, karaktergivning” og "Eksamen/AI” (se bilag 1). Som tidligere
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beskrevet i projektet var formalet saledes at afkode forskellige aspekter — for gymnasieeleverne
drejede det sig om at identificere strategiske overvejelser (indenfor elevtypekategorisering), mens
det for gymnasielaererne handlede om at forsta og afkode elevtyper samt (nye) tendenser hos
eleverne. Ved at analysere lerernes udtalelser var det ogsa muligt at identificere, om de placerede
de samme elever inden for Nielsens kategorisering.

I bilag 6 findes transskriptionerne af alle interviews med eleverne fra begge
gymnasier, mens transskriptionerne af interviews med leererne er samlet i bilag 7. Alle interviews
blev optaget med informanternes tilladelse og efterfalgende transskriberet manuelt. At transskribere
indebzrer en transformation fra én kommunikationsform til en anden. Bevagelsen fra lydoptagelse
til tekst indebaerer en betydelig transformation, der ikke blot omfatter den fysiske nedskrivning af
ord, men ogsa en skiftende kontekst fra talesprog til skriftsprog (Kvale & Brinkmann 2015: 236). |
de transskriberede interviews, herunder bilag 6 og 7, blev fokus lagt pa informanternes svar og
tilfgjelser til de samme spgrgsmal, mens afbrydelser, fyldord og talefejl blev udeladt. For at sikre
ensartethed blev alle transskriptioner behandlet i samme format og fulgt en fast skabelon (Kvale &
Brinkmann 2015: 238-239). Derudover blev transskriptionerne gennemfgrt samme dag som
interviewene, hvilket bidrog til at bevare detaljer og nuancer, iszr i tilfeelde af risiko for darlig
lydkvalitet. De anvendte retningslinjer, som blev fulgt for at sikre overensstemmelse og ensartethed

i processen i forbindelse med talehandlingen, kan aflaeses gverst pa forste side af bilag 6 og 7.

4.7 Case

Analysen omhandler to gymnasier med et fokus pa elevtyper og elevstrategier, der ger sig geeldende
i gymnasiemiljget. Formalet er at identificere generelle tendenser, der gar pa tveers af de to
institutioner, frem for at betragte gymnasiet som en enkeltstdende enhed. Gymnasierne blev ikke
sammenlignet med henblik pa at afdekke forskelle, der adskiller dem fra hinanden, som det ville
veere tilfeeldet i et komparativt casestudie. | stedet blev analysen rettet mod at undersgge og forsta
de felles fenomener, der preeger gymnasiemiljget, med szrligt fokus pa de dynamikker og
strategier, som pavirker elevernes oplevelser og interaktioner. Undersggelsen benytter et multipelt
casedesign, da der studeres to STX-gymnasier i Jylland, hvilket involverer flere 'cases' og dermed
bidrager til at styrke analysens validitet (feenomen undersgges i forskellige kontekster). Ifglge
Robert K. Yin kan et sadant casestudie defineres som en empirisk undersggelse, nar et nutidigt
feenomen (den beskrevne ”case”) undersegges i dybden og indenfor en virkelig kontekst. Dette

geelder iszer, nar graenserne mellem faenomenet og konteksten muligvis ikke er klart definerede (Yin
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2013: 16). De kontekstuelle forhold spiller derfor en vigtig rolle i undersggelsen, hvilket gar det
ngdvendigt at anvende flere kilder. Disse kilder inkluderer observationer og interviews med
eleverne og deres lerere. Dette sikrer en mere omfattende og nuanceret belysning af emnet. Det kan
desuden navnes, at projektet ogsa har en induktiv tilgang, ligesom i det teorifortolkende casestudie,
hvor den valgte teori spiller en rolle i udvalgelsen af de “cases”, der undersgges. Gennem analysen
af det indsamlede data kan der identificeres mgnstre, som teorien derefter kan bruges til at
diskutere, og vurdere om disse mgnstre er generelle eller unikke (Antoft & Salomonson 2007: 38-
39). Dette projekt har flest treek fra, er det teorifortolkende casestudie blandt en raekke forskellige
casetyper. Her tages der afset i teori, der i forvejen er etableret, mens malsatningen er at genere ny
empirisk viden. Forskeren er formidler af den empiriske case og fortolker af virkeligheden (Antoft
& Salomonson 2007: 19, 34). Bekraftelsesbias og forventningsbias udger derfor en risiko, isar i
forbindelse med interviewet med eleverne og ved observation. Dette skyldes, at jeg pa forhand (og
som eneste fortolker i denne opgave), havde talt med lsererne, som havde placeret eleverne i
forskellige kategorier. Denne forforstaelse kunne have pavirket min tilgang til interviewet og ved
observation, da jeg ubevidst kunne have fokuseret pa bestemte aspekter af samtalen og deres adfaerd
i klassen, som bekraftede mine tidligere opfattelser, i stedet for at forholde mig mere abent til nye
oplysninger. Det kan have gjort det sveerere for mig at abstrahere fra den forudindtagede
information og stillet mere udforskende spgrgsmal under interviewet (Muhr 2019: 130).

Ydermere er vigtigt at veere opmarksom pa, at resultaterne fra analysen ikke
ngdvendigvis kan generaliseres til andre sammenhange, sasom andre geografiske omrader eller
typer af gymnasier med andre studieretninger. Som tidligere naevnt kan gymnasieelever have
forskellige strategiske og instrumentelle tilgange til leering og undervisning, afhaengigt af hvilken
type gymnasium de gar pa (Louw & Katznelson 2018: 41), hvilket ogsa kan gaelde pa tvers af
fagkombination og studieretning. Kritikken af casestudier, at det ikke er muligt at vurdere, om
deres resultater har en generel gyldighed” (Antoft & Salomonson 2007: 48), kan forstas i
forbindelse med spgrgsmalet om generalisering, men eftersom der er tale om en fenomenologisk
tilgang (med kvalitativt indhold), er formalet ikke ngdvendigvis at opna generaliserbare resultater.
Opgavens transparens kan forsvares gennem abenhed, herunder beskrivelse af processen og bilag,
der dokumenterer tilgangen. Formalet er primaert at generalisere pa et abstrakt niveau, hvordan
elevernes strategiske overvejelser, baseret pa deres fortzllinger og oplevelser, kan sammenholdes
med eksisterende forskning og teoretiske perspektiver. Med gymnasielerernes perspektiver er malet

at undersgge elevtyper og tilhgrende tendenser, der findes i nutidens STX.
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5. Analyse

Inden analysen pabegyndes, er det vigtigt at pracisere, hvordan jeg forstar begrebet 'elevstrategi' i
relation til afkodningen af elevernes adfard og tilgange til undervisningen. 'Elevstrategi' refererer
her til de bevidste og ubevidste handlinger, som eleverne anvender for at navigere i
undervisningsmiljeet, og hvordan de forseger at tilpasse sig de krav og forventninger, de meder fra
bade lerere og skolesystemet som helhed. Den na@vnte sammenhang kan forklares gennem
malorienteringsteorien, som undersgger de bagvedliggende arsager til, at elever valger at engagere
sig 1 praestationsorienterede aktiviteter — eller hvorfor de valger at undlade at deltage (Krogh &
Anders 2017: 261). Dette kan inkludere deres valg, prioriteringer og mader at handtere udfordringer
eller pres pd, hvad enten det drejer sig om faglige opgaver eller sociale dynamikker i klassen. Et
centralt spergsmaél 1 analysen vil vare, hvorvidt visse handlinger, som for eksempel at traekke sig fra
en opgave eller at give op, stadig kan betragtes som en form for elevstrategi. Selvom det
umiddelbart kan virke som om, eleven har ’givet op’ pga. faglige udfordringer eller andre grunde,
kan det overvejes, om denne handling i sig selv reprasenterer en tilpasningsstrategi— er det en made
for eleven at forblive i undervisningen pa? Blot pd en anden made. Dette abner op for en
undersogelse af, hvordan selv passive reaktioner kan tolkes som bevidste strategier. Et eksempel pa
dette er Gerts udtalelser, som er kategoriseret i den umotiverede elevtype: "Som studerende er jeg
sddan fagligt set en slacker. Slacker, ja, fordi jeg ikke gar op i det” (Bilag 6, 30). Gert beskriver sig
selv som en, der aldrig har vaeret engageret i1 skolearbejdet og ofte “’sidder og glor lidt” (ibid.: 31) 1
timerne. Han far hurtigt afleveringerne overstaet (ibid.: 31), men der er tegn pa, at han alligevel har
visse strategiske overvejelser. For eksempel begynder Gert at rekke hdnden op, nar karaktergivning
narmer sig (ibid.: 33), og han forsgger at anvende akademisk sprog ved at bruge “kloge ord” og
soge efter synonymer i afleveringsopgaver: ”Hvis det skal lyde professionelt’ (ibid.: 34). Dette
udfordrer greensen for, hvad man kan betragte som elevstrategi. Graensen udfordres, fordi Gerts
adferd bade kan tolkes som en mangel pa fagligt engagement og samtidig som en bevidst
overlevelsesstrategi. Han prasenterer sig selv som fagligt uinteresseret — en “’slacker” — og det kan
indikere, at han er fagligt udfordret eller mangler motivation. Men nér han aktivt @ndrer sin adfeerd,
som at reekke hdnden op, nar karaktererne er taet pa, eller anvender akademisk sprog for at fremsta
mere professionel i afleveringsopgaver, viser han evner til at tilpasse sig systemets forventninger.
Dette hanger sammen med, at den ydre motivation kan forstas som et kontinuum, der afspejler
forskellige niveauer af indre kontrol og selvbestemmelse. Denne bevidsthed og disse overvejelser

ber leeseren have 1 tankerne gennem hele opgaven. Flere af eleverne anvender en
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effektivitetsorienteret og prioriteringsstrategi, hvor eleverne forstar at vaelge, hvilke fag eller
aktiviteter, der skal have deres opmarksomhed (som Gert, der raekker handen op teet pa
karaktergivning). For eleverne handler det om at fa det storste udbytte med mindst mulig indsats
(som praestationsorienteret), og et eksempel kan vaere Lerer 5’s udtalelse: ”Eleverne siger altid,
“jamen, det er neeste ar, hvor jeg arbejder hdrdt i dit fag. Jeg skulle lige afslutte de andre fag forst,
sd nu er det mine A-fag” (Bilag 7, 18). Derfor prioriterer eleverne deres tid og energi til de fag, der
anses som mest relevante for deres karakterer. Denne beslutning kan hange sammen med Hutters
pointe om, at eleverne nogle uger bruge mere end 50 timer pa gymnasiet (Bilag 9). Presset kan
derfor handteres ved fokus pé indsats i de fag, der giver sterst afkast i forhold til deres mél, og
udsetter mindre relevante fag.

5.1. Forskellen pa elevtyperne: Fremtidsplan, gymnasiefremmede hjem og hjzlp til
skolearbejde

For at kunne identificere mulige forskelle blandt eleverne blev de spurgt om deres fremtidsplaner,
om deres foraldre selv havde gaet pa gymnasiet, og om de modtog hjelp til skolearbejdet fra
familien. Disse spgrgsmal identificerede flere mgnstre, som er praesenteret i skema 1 og skema 2 i
bilag 13. Det er ngdvendigt, at laeseren orienterer sig i bilag 13 under laesningen af analysen, da
skemaerne heri understatter forstaelsen af de identificerede menstre undervejs. Blandt de 18 elever i
undersggelsen var Arne den eneste, der kom fra et gymnasiefremmed hjem, hvilket senere i
analysen kan forklare nogle af hans strategiske hensyn i gymnasiet. Et gymnasiefremmed hjem
defineres i denne opgave som et hjem, hvor ingen af foraeldrene har gaet pa gymnasiet. Udtrykket
”gymnasiefremmede elever” refererer altsa til en gruppe af elever, hvis foreldre ikke har
gennemfgrt en gymnasial uddannelse (Holmen & Ulriksen 2018: 109).

Et markant mgnster viste sig i forhold til statte: Elever med en social elevprofil
modtog typisk hjelp til skolearbejdet fra foraldre, sgskende eller en keereste. Hjalpen ydes pa
forskellige mader — for eksempel forteller Frida, at hendes keereste hjeelper hende med
matematikafleveringerne, og at hendes foreldre betaler ham for det: »Jeg forstar tingene, nar han
sidder ved siden af mig. Sa nu far han 200 kr. pr. aflevering, som han laver [..] Jeg far ikke lavet
mine afleveringer uden ham” (Bilag 6, 25). Citatet illustrerer problematikker omkring motivation,
idet Frida risikerer at fgle sig fremmedgjort over for opgaverne, nar hun ikke selv fuldt investerer
sig i dem. Ved at overlade ansvaret til sin keereste kan Frida miste en falelse af ejerskab og kontakt
til sin egen leering. En manglende personlige involvering kan fgre til en fremmedggrelse over for

bade opgaverne og hende selv, hvilket svakker hendes indre motivation til faget matematik. Som
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hun selv siger, far hun ikke lavet opgaverne uden hans hjelp. Dette understreger vigtigheden af
behovet for autonomi, som spiller en central rolle i behovspsykologi, s&rligt inden for
selvbestemmelsesteorien (SDT). Ifglge SDT er autonomi afgarende for at opbygge indre motivation
og en falelse af personligt ejerskab i leeringsprocessen (Hein 2019: 198). At Frida (eller andre
informanter) baserer sin opgavelgsning pa andres hjalp, snare end pa sin egen indsats, kan kaldes
for en assisteret leeringsstrategi afhaengigt af den grad, som informanterne forsgger at leere gennem
andres stgtte - med risiko for at miste selvsteendighed i processen. Derfor kan Fridas situation
fortolkes som en defensiv praestationsstrategi, hvis hendes handling (og motivation) drives af lav
selvtillid og frygten for at fejle, i et forsgg pa at undga at blive vurderet negativt og for derigennem
at undga nederlag. Omvendt hvis hun forsgger at forbedre sin position for at imponere og
demonstrere dygtighed, kan strategi tolke som offensiv prastationsstrategi.

Ydermere modtog ingen af eleverne med en umotiveret elevprofil (leengere) hjelp til
skolearbejdet fra familien. De to informanter, Quincy og Rene, er tvillingebradre og blev begge
kategoriseret som umotiverede elevtyper. Begge modtog hjeelp fra deres mor i begyndelsen af
gymnasiet, men denne statte ophgrte efter noget tid. Rene beskriver det sddan: "Hun tog lidt
styringen, hvis vi fortalte, at vi ikke lige magtede opgaven ” (Bilag 6, 67), mens Quincy forklarer, at
”Hun laste opgaver og hjalp os i gang, fordi det er vi darlige til” (ibid.:). Brgdrene sggte hjelp fra
deres mor og blev afhangige af hendes statte, nar de havde brug for et skub til at komme i gang,
fordi de selv havde sveaert ved at tage initiativ. Hermed mistede de selvsteendighed (autonomi) i en
form for assisteret leeringsstrategi, da de lerte at stole pa deres mor til at tage styringen frem for at
udvikle egne arbejdsrutiner uden ’assisteret hjelp’. Motivationen kom udefra (fra moren) og var
maske ikke en integreret del af deres selvbillede, hvilket kunne veere arsagen til, at Quincy og Rene
havde sveert ved at fgle en agte og frivillig forbindelse til skolearbejdet — de oplevede maske ikke at
opgaverne appellerer til deres interesser. Men deres aktive valg om at fa hjelp fra deres mor kan
give dem en form for selvbestemt motivation, der er teet pa at veere en indre motivation: [..] indre
motivation forudseetter autonomi, mens autonomi ikke ngdvendigvis fgrer til indre motivation. Til
gengeeld kan autonomi farer til selvbestemt motivation, som er nasten lige sa godt som indre
motivation” (Hein 2019: 200). Bradrene handterede deres opgaver under indflydelse fra deres mor
og var bevidste om denne stgtte, hvilket pavirkede deres tilgang til opgaverne. For eleverne med en
interesseret elevprofil var der kun to, Carina og Kristine, som fik hjeelp fra familien til
skolearbejdet. De gvrige elever i denne elevtype, dvs. 4 ud af 6 informanter (fra begge gymnasier),

modtager ikke hjelp til skolearbejdet.
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Nar man ser pa elevernes fremtidsplaner, er det bemarkelsesverdigt, at 6 ud af de 18,
dvs. en tredjedel af elevinformanter gnsker at studere psykologi. Dette indikerer en tydelig interesse
for menneskelig adfeerd og mentale processer blandt eleverne. At tre af elevinformanterne ud af de
18 ikke har klarhed over, hvad fremtidsplaner indebarer i forhold til uddannelse, bar ifalge Leerer 2
ikke komme som en overraskelse. Hun bemerker: Nar man sporger dem, "hvad vil du gerne veere i
fremtiden?’, svarer de, at de gerne vil vaere rige. De ved ikke, hvad de ellers vil lave. For nogle af
eleverne er det som en varmestue” (Bilag 7, 8). Denne kommentar peger pa, at mange elever
muligvis ikke har reflekteret dybt over deres fremtidige karrieremuligheder, men i stedet dremmer
om gkonomisk succes uden at have konkrete planer for, hvordan de nar dertil. Det kan ogsa
indikere, at nogle elever faler sig usikre eller overveaeldede af de muligheder, der ligger foran dem,
hvilket kan skabe en fglelse af passivitet i forhold til deres fremtidsudsigter. Ydermere kan et
mgnster afkodes i elevernes fremtidsplaner i form af uddannelsesgnsker. ’De interesserede elever’ i
begge gymnasier veaelger primart akademiske og prestigefyldte retninger som jura og psykologi.
Kristine fra STX-gymnasium B skiller sig lidt ud ved at overveje flere forskellige karriereveje:
universitetet, politiskolen og militeret, hvilket tyder pa en bredere sagning efter en karriere, der
maske ogsa indeberer en grad af offentlig tjeneste. *Sociale’ elever har generelt interesse i studier,
der involverer interaktion med mennesker, som psykologi og kommunikation. Pa STX-gymnasium
B ses ogsa en tendens mod mere specialiserede fag, fx neuroterapi og teknologi som robotteknologi,
hvilket kan indikere en starre grad af variation og specialisering blandt de sociale elever her. De
’umotiverede’ elever viser en bredere spredning af karriereinteresser, fra handverksfag som
mekaniker til roller, der indebarer hjelp til andre. Der er en klar tendens blandt de umotiverede
elever her mod enten praktiske eller samfundsrelaterede studier, som socialpadagogik,
militeeruddannelse og gkonomi. Sammenfattende viser analysen, at de interesserede elever har en
tendens til at veelge akademiske fag, sociale elever orienterer sig mod fag, der indebzrer
menneskelig interaktion, og umotiverede elever valger bredt, men med en tendens mod praktiske
fag pd STX-gymnasium B. | bilag 12 sammenfattes resultater og fund fra dette afsnit samt fra de

kommende afsnit i analysen for at give laeseren et samlet overblik.

5.2. Hoflighed, synlighed og przestationsteknikker: Skal du vzere tryharder eller slacker?

Under interviews med eleverne fremstod det, som om de opererede med et kontinuum i deres
opfattelse af, hvordan elever kan kategoriseres. Eleverne syntes at placere sig selv og hinanden i to
hovedkategorier: enten som tryharder” eller som ”slacker”. Som Frida beskriver sig selv placeret 1

dette kontinuum: ”Pd den mdde er jeg ikke en tryharder fuldsteendig, men jeg er heller ikke den som
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slacker” (Bilag 6, 18). Et andet synonym for 'tryharder’, som eleverne brugte, var udtrykket
“rovslikker”. P4 den made fulgte en negativ konnotation med betegnelsen. Med denne term menes,
at eleven forsgger at vinde lererens gunst eller opna fordele ved at vaere overdrevent smigrende
eller underdanig — ikke af @gte respekt, men snarere for personlig vinding. En overvejelse var, om
ordet burde udelades pa grund af en potentielt stadende klang hos leseren; dog blev det vurderet for
autentisk og relevant for projektet, da det afspejler elevernes egen méde at udtrykke sig pa.
Elever, der blev set som "tryhardere” eller ’rovslikkere”, blev ofte opfattet i et negativt lys, hvilket
indikerer en social afstandstagen til dem, der engagerer sig for meget i skolearbejdet eller soger at
imponere lererne. En af grundene til, at det ofte anses som mindre socialt acceptabelt at vaere en
“tryharder”, forklarer Frida med ordene: " Tryharder er ikke sa godt at veere, fordi man vil ikke anses
som en, der prover for hardt” (ibid.: 18). Hendes udsagn peger mod en tendens, hvor det at legge
en synlig, stor indsats kan opfattes som negativt, eftersom det kan bryde med et potentielt ideal om
at opna succes uden at fremsta anstrengt eller alt for ivrig. Dette henger sammen med, at
preestationsorienterede elever ofte foretraekker at mestre opgaver uden at skulle anstrenge sig for
meget, da det pd den made kan demonstrere deres naturlige evner og dygtighed (Skaalvik &
Skaalvik 2007: 203). Der findes ogsa en sammenhang med behovet for tilhorsforhold (jf. Ryan og
Deci), idet eleverne har et grundleeggende behov for at fole sig forbundet med andre (Hein 2019:
201). Der kan veare et enske om social accept, hvilket kan fore til, at nogle elever a@ndrer pa deres
indsats for at undgd opmaerksomhed som “tryharder” eller ’slacker”. Dette kan styrke en mistanke
om, at den enkelte elev bevidst forsgger at tilpasse sine handlinger for at undgé at blive placeret i de
navnte kategorier. Gor eleven dette ud fra en forestilling om, hvad der er det rigtige? Er det blot et
strategisk spil? Eller handler det i virkeligheden om at demonstrere faglighed?

Pé trods af denne undren indremmede nogle af eleverne at passe ind 1 disse kategorier.
Eksempelvis oplevede Frida og Arne fra STX-gymnasium A at blive kaldt for “revslikker”, fordi de
aktivt opsegte lererne med ensket om kontakt (Bilag 6, 2, 28). Arne er bevidst om dette og
erkender, at han er "Rigtigt, rigtigt god til at imponere lcerere” (ibid.: 2), og forklarer ogsa i steps,
hvordan man smigrer sig ind pa lereren: ”Forste step.: Man skal kunne fa sig smigret ind pd lcereren
pd en eller anden speciel made. Andet step er at vise en form for fagligt niveau [..] Sa har du en
god fordel i, at de kan lide dig i forvejen. Ogsa samme tid med, at du kan vise noget fagligt — sd kan
man tippe karakteren fra et 10-tal til et 12-tal” (ibid.: 13). Arne har én opgave — at smigre lareren,
hvilket han feler sig kompetent, sikker og effektiv til at lese. Dette kan betragtes som et sdkaldt

mestringsgreb (jf. Ryan og Deci), da han har tiltro til sin evne til at lase opgaven (i en efficacy
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expectation) og oplever positiv feedback, hvilket potentielt kan bidrage til indre motivation. Ryan
og Deci papeger selv, at den udferte kompetence skal medfere noget verdifuldt (ibid.:), hvilket er
en hgjere karakter, som citatet med Arne afslorer. Arne mener selv, at han er mere moden end sine
jevnaldrende i klassen, hvilket ogsa afspejles 1 hans pakledning ifelge ham selv. Som han selv
siger: "jeg har en fordel, og ved mere” (ibid.: 4). Dette udtryk viser, at Arne foler sig anderledes og
mere erfaren end de andre elever, hvilket muligvis pavirker hans adferd og selvtillid i
skolesammenhang. Der foregir en form for internaliseringsproces i Arnes omgivelser — ’behovet
for tilharsforhold betyder, at man tager omgivelsernes normer og veerdier til sig og handler ud fra
dem” (Hein 2019: 201). Dette betyder, at Arnes adfeerd muligvis er drevet af et enske om at opna
anerkendelse eller accept fra sine omgivelser. Som tidligere nevnt er Arne den eneste
gymnasiefremmede elev og “kan ikke fd hjcelp hjemmefra [..] De forstar ikke sproget [..] det er
fremmed for dem” (Bilag 6, 6-7). Arnes situation kan skabe et pres, hvor hans motivation maske
handler om at tilpasse sig de sociale normer og sarlige forventninger i skolen, iser fordi han
erkender og forklarer med en vis stolthed, at han er en dygtig “revslikker”. Den faglig motivation i
forbindelse med Arne baserer sig pa, at han forseger at gore sit "bedste for at deltage aktivt” (ibid.:
6), men opstar tvivlen om svaret er korrekt, er han mere tilbageholdende (ibid.: 7). Flere af
elevinformanterne indremmer, at de er mere tilbageholdende i deltagelse ved usikkerhed,
eksempelvis forteller Rene ogsa, at ”Jeg siger kun tingene, hvis jeg er sikker pa det [..] det er jeg
ikke ofte” (ibid.: 66, 68). Ligeledes forteller Quincy, at han kun deltager, hvis han er ”100% sikker
pd noget, som jeg ved. Sd siger jeg det [..] Jeg er usikker pd mine evner” (ibid.: 68). Eline fortaller
ogsd, at hun ofte har svarene, nar lererne sporger: ” [..] Men det kan aldrig blive perfekt nok til, at
Jjeg tor sige noget” (ibid.: 23). Deres udtalelser stemmer overens med Banduras pointe om, at
selvopfattelsen af egne evner (self-efficacy) har en afgerende betydning for individets villighed til at
deltage aktivt og tage initiativer. For elever, der ofte foler sig usikre, gar folelsen af mestring tabt.
Som Skaalvik papeger, er folelsen af mestring central for at opbygge og fastholde en vedvarende
motivation — for forventningen om nederlag er truende for selvvardet hos de
preestationsorienterede (Skaalvik & Skaalvik 2007: 203). Ifelge Nicholls kan
prestationsorienterede elever forsege at beskytte sig selv, hvis de oplever, at en potentiel fiasko
skyldes manglende evner (ibid.). Elevernes tilbageholdenhed over for deltagelse, der udspringer af
usikkerhed, kan derfor ses som en form for selvforsvar. Med Quincy, Rene og Eline som eksempel,
er der tale om elever, der har lavere tiltro til egne evner, ergo forventes negative ego-gevinster ved

indsats i frygten for at fejle. Som defensive preestationsorienterede elever kan de derfor forsoge at
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undgé deltagelse ved usikkerhed, i frygten for at blive vurderet negativt (Krogh & Anders 2017:
262). Jens forteller ogsa, at han kun rekker handen op, hvis han feler sig ”fuldkommen sikker pa
svaret [..] Det er indeni os alle, at vi ikke vil lave fejl, maske perfekthedskulturen™ (Bilag 6, 42-43).
Jens peger derfor pa en iboende frygt hos eleverne for at fejle, samt et enske om at blive anerkendt
for korrekthed og kompetence.

For Frida handler det om, at hun er "nysgerrig anlagt”, hvorfor hun kan sperge:
“jamen har du haft en god weekend, og sporge dem indtil hvad de [lcererne] har lavet. Det mener
folk i klassen, at det handler om at fa gode karakterer [..] Jeg bliver irriteret, nar folk teenker sddan
om det” (ibid.: 28). Frida oplever frustration, men husker samtidig sin fars rad: "ndar du snakker
med folk, sd lad dem snakke om dem selv. Sa foler de nemlig, at de har haft en god oplevelse”
(ibid.:). Derfor straeber Frida efter at efterlade et positivt indtryk og sikre, at lareren far en god
oplevelse i samtalen med hende. Det kan anses som problematisk, at eleverne skaber en negativ
konsensus omkring det at opsege kontakt med leereren — ogsa hvis lererkontakt er udspekuleret og
en del af en kalkuleret strategi. Laerer 2 indremmer, at “’ved at veere megasod og hoflig, sige tak for
idag’, oplever jeg, at de hoflighedsstrategier virker godt pd lcererne” (Bilag 7, 5). Omvendt kan det
ogsé handle om, at det, som eleven en mangler i evner, md kompenseres gennem indsats - som den
preestationsorienterede elev (Skaalvik & Skaalvik 2007: 201). Med Arnes udtalelser kan det derfor
tyde p4, at han har afkodet viden om, at der findes hoflighedsstrategier, og disse kan béde vare en
del af en offensiv og defensiv preastationsstrategi. Der kan vare elementer fra en offensiv
preestationsorienteret elev 1 Arnes adfaerd, nar han bevidst og aktivt vaelger at anvende “rovslikker”-
rolle til at fremme sin position i skolen og opna fordele som bedre karakterer og de resultater, han
ensker. Omvendt kan der vaere tale om en defensiv preestationsorienteret elev ved tilpasning af
omgivelsernes forventninger i et forseg pa at sikre anerkendelse og beskytte sig mod en negativ
evaluering. Hans adferd kan ses som et forsvar mod usikkerhed, da han méske foler, at han ellers
ikke vil blive anerkendt eller accepteret pa andre mader i samme grad.

Béde Gert, Ole og Quincy navner “at slikke rov pd lcereren” som en metode, der kan
vaere med til at sikre bedre karakterer (Bilag 6, 37, 61, 73). Ifelge Arne bruger eleverne ofte
strategien at charmere eller "fedte” sig ind pa lereren for at sikre gode karakterer: “De fleste fedter,
fordi de vil have et godt gennemsnit [..] Man kan godt fa gode karakterer uden at presse meget pd,
og veere en fedterav, som jeg selv. Men de fleste foler maske, at de er nadt til dette” (ibid.: §). Dette
afspejler en opfattelse af, at smiger kan vare en praktisk tilgang til succes, uden nedvendigvis at

kreve ekstra fagligt engagement. Arne understreger vigtigheden af at "fedte” uden at overdrive som
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en hoflighedsstrategi - “uden at presse meget pa”’, hvilket indikerer en granse for strategiens
effektivitet. Kristine bekraefter denne balance og fremhaver, at “gode karakterer far du ved ikke at
fedte for meget for lcereren, men alligevel fedte lidt” (ibid.: 45). Dette tyder p4, at eleverne oplever
et behov for at dosere deres *charme’ for at opnd enskede resultater uden at virke for patreengende.
Hun fortalte eksempelvis, at hun fokuserede pa at stille de rigtige og ekstra spergsmal til lereren:
“det handler om sma detaljer, fordi sa har man en dialog med lcereren bare en-til-en [..] affoder
gode karakterer. At stille de rigtige sporgsmal” (ibid.: 45-46). Pa denne méde blev lereren
opmerksom pa eleven (jf. Kristine), hvilket afspejler en kombination af heflighed- og
synlighedsstrategi, som eleverne anvender athangigt af spergsmal. Dette forhold relaterer sig til
Larer 4’s udtalelse om, at ”Der er elever, som lever pa charmen. Charmetroldene laver det
nodvendige, sd lcereren kan narres lidt. De er sode, men de kunne leere mere. De spiller spillet”
(Bilag 7, 10). Denne udtalelse peger pa, hvordan nogle elever formar at navigere i skolesystemet
ved at udnytte deres sociale feerdigheder og charme frem for at kun engagere sig dybt i deres faglige
udvikling. Selve systemet som eleverne er placeret 1, kan vaere med til at fremme en kontrolleret
motivation, eftersom eleverne ofte handler ud fra en folelse af, at handlingen er pafert udefra (ved
enske om belenning eller undgd straf) (Hein 2019: 202). Nogle elever forstar at mestre forhold,
mens andre bliver sat ud pa sidelinjen. Som navnt i indledningen, padpeger Ulla Madsen, at eleverne
foler at uddannelse er knyttet til identitetsdannelse ‘at veere nogen eller noget’ (Illeris 2014: 158).
Eleverne anvender derfor strategier, sisom synlighedsstrategier, som kommer tydeligt til udtryk i
deres egne udsagn, som for eksempel Milles: ”Jeg forsoger at gore mig synlig i alle fag.
Eksempelvis rcekker jeg handen op mindst 2-3 gange i hver time [...] Sddan tror jeg, at jeg fdr gode
karakterer [...] sd teenker de, at jeg altid deltager og er tilgeengelig” (Bilag 6, 54). Det blev desuden
observeret hos Mille, at hun “sporger meget ind i timen og fylder tydeligt i rummet [...] afbryder
lcereren, nar lcereren taler. Dog afbryder hun kun, ndr det er fagligt relevant |[...] Hun svarer pd
sporgsmadl, forklarer dem selvsikkert og forstar at relatere tingene til hinanden” (Bilag 4, 5). Mille
kan derfor opfylde hendes behov for kompetence ved at vaere synlig og virke engageret, signalerer
hun, at hun mestrer stoffet. Nar hun interagerer med laereren, kan hun opna anerkendelse, hvilket er
afgerende for tilhorsforhold. At blive set, hort og veerdsat kan skabe en positiv feedback-loop, der
fremmer motivation i laeringen.

Flere af eleverne har et konkret mal for, hvor mange gange de skal rekke handen op i
lobet af en time. Laust har eksempelvis besluttet sig for at “reekke handen op mindst 3 gange i

timen, ja, sd jeg bliver set” (Bilag 6, 42). Ole anvender ogsa denne strategi ved at “’reekke hdanden op
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[...] og gare sig synlig” mindst én gang hver time (ibid.: 47, 56). For de elever, der har svert ved at
folge en strategi som denne — som ifelge flere elever forer til gode karakterer (som en positiv
mestringsforventning) — kan det fore til en folelse af frustration og utilstraekkelighed. Eline
beskriver eksempelvis, hvordan hendes usikkerhed pavirker hendes deltagelse: “Jeg er usikker. Jeg
synes, det kan veere nervepirrende at sidde i timen og reekke hdnden op. Det bryder jeg mig ikke
scerligt meget om. Det kan ogsa ses pa mine mundtlige bedommelser” (ibid.: 15). Denne situation
belyser, hvordan synlighedsstrategier kan belonne de elever, der er mere komfortable med at deltage
aktivt 1 undervisningen ved hdndsoprakning. Omvendt kan elever som Eline, der oplever nervesitet
ved at reekke handen op, fole sig marginaliseret i et system, der favoriserer synlighed og aktiv
deltagelse 1 form af hdndsoprakning. Eline deltager derfor pa en anden made end sine
medstuderende, hvilket kan vere knyttet til betydningen af filhorsforhold for motivationen jf. Deci
og Ryan. Nér elever oplever en folelse af forbundethed, styrkes deres indre motivation, hvilket kan
gore dem mere engagerede og trygge i leringssituationen: “indre motivation trives vanskeligt, hvis
man ikke har en tryg base af relationer” (Hein 2019: 201-202). Undervejs blev en
performancestrategi identificeret, som handler om elevernes bevidste brug af nonverbale signaler
og andre prastationsteknikker i undervisningen. Larer 7 forteller, at eleverne pa STX-gymnasium
B modtager undervisning og deltager i et kursus i sddanne teknikker: ”Simpelthen... hvordan
eleverne kan heeve deres karakterniveau ved at scette sig frem i klassen, tage jakken af, rykke frem
pd stolen, tage bogen frem og kigge pa lcereren. Det er evident, at man fdar en karakter hojere sadan.
Det er obligatorisk undervisning i starten af studieretningsforlobet” (Bilag 7, 21). P4 denne made
kommunikerer skolen direkte til eleverne (i et forseg pa integreret motivation), hvad der vagtes i
forbindelse med karaktergivning. De signaler, som skolen sender til eleverne, har stor betydning. En
leringsorienteret malstruktur, der vaegter viden, forstielse, individuel udvikling og indsats,
understotter udviklingen af leeringsorienterede elever. Omvendt fremmer en preastationsorienteret
malstruktur (med risiko for en introjiceret motivation), hvor der laegges vagt pa resultater og
sammenligning med andre, en prastationsorienteret tilgang blandt eleverne (Skaalvik & Skaalvik
2007: 208-209).

Da eleverne blev spurgt om, hvad der skulle til for at f4 *gode’ karakterer 1 gymnasiet,
gav de forskellige svar, athangigt af deres forstaelse af en performance- og prastationsstrategi. |
skema 3 og 4 1 bilag 13 er elevernes svar sammenfattet for at skabe et tydeligere overblik over de
prastationsteknikker, de vurderede som virksomme i en samlet vurdering pa tvers af fagene. Her

blev det naevnt, at det handlede om at holde en god relation til l&reren ved eksempelvis at smigre
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leereren eller afkode, hvordan man indgar i relation med leereren. Eksempel udtaler Carina, at [..]
jeg foler ofte, at jeg tit har provet at fa ajenkontakt med lcereren. Sd de leegger meerke til, at jeg
folger med |..] lcegger ogsa min computer veek med vilje for at veere til stede [..] Leereren ved hurtigt

Eebl

og kan afkode, hvem der er her ’bare for at veere her ” (Bilag 6, 13), mens Poul fremhever, at ”Du
skal veere gode venner med leereren pd en neutral made og ikke veere irriterende” (ibid.: 73-74). En
kontrollerende undervisningsstil kan fore til oget frustration af centrale behov som autonomi,
kompetence og tilhorsforhold. Dette viser, hvordan lereres interaktionsstil kan have afgerende
indflydelse pd elevernes oplevelse af motivation og relationel dynamik (Trigueros et. al., 2019: 2-4).
Man kan ogsa tale om synlighedsstrategi ud fra begge citater. Strategien kan handle
om at fremvise sit faglige niveau, for eksempel ved at bruge faglige termer og dermed demonstrere
sproglig forstdelse af stoffet. Eleverne er ogsa opmarksomme pa, at deltagelse — som at reekke
hinden op og gere sig synlige — kan have en positiv effekt som sociale cues. Med Poul fremhaves
vigtigheden i at opretholde en neutral og ikke-irriterende relation til leereren og undga negativ
opmarksomhed — at navigere i forholdet til leereren pa en méde, der kan sikre en positiv vurdering
uden at overtreede grenser. Denne dynamik kan relateres til Carver og Scheiers kritik af
selvbestemmelsesteorien, hvor de efterlyser en mere detaljeret forstielse af, hvordan specifikke
miljemeessige faktorer pavirker individet. De understreger vigtigheden af at undersege, hvordan
vaerdier og normer fra omgivelserne integreres 1 individets identitet (Carver & Scheier 2024: 287).
En udfordring ved skema 3 og 4 i bilag 13 er dog, at nogle elever er uspecifikke
omkring praestationsteknikkerne. Eksempelvis forklarer Hanne, at hun ”forseger at bidrage sd
meget som muligt” (Bilag 6, 37) uden at specificere, hvordan denne deltagelse konkret udmenter
sig. Ved samme sporgsmal vaelger Rene at fokusere pd sin forstéelse af, hvad der karakteriserer en
'dérlig' praestation eller karakter, men han uddyber ikke, hvilke teknikker andre eller han selv
anvender for at undga dette (ibid.: 73). Pa grund af denne manglende specificitet er der derfor ikke
markeret noget for Hanne og Rene i skemaerne. Det er vaerd at bemarke, at skemaerne afspejler
elevernes forstéelse af, hvilke prastationsteknikker der kan forbedre karakterniveau (og dermed
fore til en god karakter) — det er altsa ikke nedvendigvis teknikker, som eleverne selv aktivt
anvender. | skemaerne er 'deltagelse' og 'faglighed' adskilt, selvom de to kan overlappe. Deltagelse
refererer til den interaktive del af undervisningen, hvor man “raekker handen op og siger noget”,
uden at det nadvendigvis afspejler faglig forstéelse. Faglighed derimod handler om at demonstrere
forstaelse, indsigt og evnen til at anvende faglige kompetencer 1 praksis — ogsd selvom man ikke

deltager aktivt i klassediskussionerne. Fremmede navnes desuden som en faktor, men betragtes
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som en selvfelge i flere af kategorierne, ligesom det at tage noter i timen. Ifelge Katznelson skal
prastationer vere klart definerede og hadndgribelige, ellers er det med risiko for, at eleven foler en
diffus folelse af at aldrig veere faerdig eller tilstrekkelig (Katznelson et. al. 2024: 16). Derfor kan
viden om effektive tips og tricks ogsa fungere som en made, hvorpd eleverne forsgger at skabe
klarhed og struktur i deres praestationsmal, sd de fremstar mere handgribelige og opnaelige. Naevnte
relaterer sig til Deci og Ryans pointe om, at ydre forhold kan styre adfaerd gennem belonninger eller
trusler, hvis individet foler sig kompetent (Ryan & Deci 2000: 73), eksempelvis nér en elev bliver
preestationsorienteret.

P& STX-gymnasium A beskrev eleverne, at det at reekke handen op og deltage verbalt i
undervisningen veagtes hejere end den egentlige faglighed i1 karaktergivningen. Seks ud af ni elever
fremhavede, at det at vise sig aktiv ved at reekke hdnden op og bidrage med input i1 timerne er
afgarende, mens kun tre elever nevnte, at selve dét at vise faglighed spiller en central rolle. Dette
kan knyttes til deres lerer, Lerer 1’s refleksion om, at det "Nogle gange er det sveert for eleverne at
forstd, hvad der affoder gode karakterer. Der er noget, som hedder de taksonomiske niveauer og
sveerhedsgrader [..] der er altsd forskel i kvalitet, hvad man siger og substans hertil. Det kan veere
sveert at begrebsliggare for dem, hvordan karakterne heenger sammen” (Bilag 7, 2). Dette kan
Leaerer 7 genkende, eftersom han udtaler, at ”De tror pd, at jo mere de siger, sdaledes genereres en
hajere karakter. Men niveau skal veere med” (ibid.: 21). Dette understreger en mulig kleft mellem
leererens vurderingskriterier og elevernes opfattelse af, hvad der rent faktisk teeller i
karaktergivningen. Hvis gymnasiearbejdet primert drives af ydre motivation, kan det vaere
uhensigtsmaessigt, da det betyder, at eleverne ikke oplever at have kontrol over deres eget arbejde.
Dette kan fore til overfladisk leering, hvor fokus ligger pa udenadslare og fragmenteret viden,
snarere end dyb forstdelse og ssammenhang (Agérd 2014: 24). P4 STX-gymnasium B, hvor eleverne
géari3.g, ses en storre veegt pa bade verbal deltagelse og faglighed sammenlignet med STX-
gymnasium A, hvor eleverne er i 2.g. P4 STX-gymnasium B fremhaver otte ud af ni elever, at det
er vigtigt at deltage aktivt ved at raekke handen op og deltage verbalt i timerne. Samtidig naevner
seks ud af ni elever, at det at vise faglighed ogsé spiller en central rolle for karaktergivningen. Dette
er dobbelt s mange som pa STX-gymnasium A, hvor kun tre elever nevner faglighed som en
vaesentlig faktor. Denne forskel kan muligvis skyldes, at 3.g-eleverne pad STX-gymnasium B er
mere bevidste om vigtigheden af faglig dybde, da de naermer sig afslutningen af gymnasiet og
karaktererne dermed far storre betydning. 2.g-eleverne pd STX-gymnasium A kan 1 hegjere grad

opleve, at synlig deltagelse er tilstraekkeligt, da de endnu ikke er pad samme afsluttende niveau. Som
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skemaerne 3 og 4 afslarer ved aflaesning i bilag 13, n@vner elever i den umotiverede elevtype ikke,
at faglighed har betydning for karakteren.

Det interessante ved STX-gymnasium B er, at 8 ud af 9 elever fremhever relationen
til leereren som en vigtig faktor, der pavirker, om de opnar en god karakter. Dette tyder pa, at
eleverne oplever, at et *godt’ forhold til leereren kan spille en vasentlig rolle for deres prastationer
og karaktergivning. Dette star i kontrast til eleverne fra STX-gymnasium A, hvor kun 4 ud af 9
elever nevnte relationen til lereren som en faktor. Dette antyder, at relationen til lereren spiller en
mindre fremtredende rolle for elevernes opfattelse af karaktergivning pa STX-gymnasium A
sammenlignet med STX-gymnasium B. Flere elever beskrev deres forseg pd at opna bedre
karakterer gennem en aktiv og synlig kontakt med laereren. For nogle elever handlede det om at
skabe en synlig tilstedevarelse ved at vise gjenkontakt eller fjerne distraktioner som computeren for
at signalere opmarksomhed (som Carina gjorde). Bjorn forklarede, at "Man ved godt, hvis man
stiller mange sporgsmdl og virker interesseret i faget, sd fdar man en god karakter” (Bilag 6, 13).
Han opfatter derfor karaktergivningen som ikke alene baseret pa faglig kunnen, men ogsé pa
elevens synlige interesse og nysgerrighed i timen (som outcome expectation). Eleverne kan opleve
en undervisningsstil, der opfattes som kontrollerende (kritik til SDT), hvor lerernes kontrol negativt
pavirker opfyldelsen af psykologiske behov sdsom autonomi, kompetence og tilhersforhold til andre
samt deres autonome motivation (Trigueros et. al., 2019: 2-4). Ifelge Deci og Ryans forskning har
leererne ofte en orientering mod at kontrollere adfaerd frem for at stette autonomi (Deci & Ryan
1985: 264).

Andre, som Arne og Gert, fortalte om at smigre laereren eller “slikke rov” for at opnd
positiv opmarksomhed (Bilag 6, 13, 37). Dorthe beskrev vigtigheden af at danne relation til
leereren”, mens Eline sa deltagelse som en made at demonstrere engagement overfor lareren (ibid.:
28). Frida nevnte, at uformelle samtaler om larerens weekend ogsa kunne bidrage til en tettere
relation (ibid.), mens Isak fokuserede kensbaseret ubalance i karaktergivningen: ”Pigerne fdr
voldsomme haje karakterer [..] De deltager ikke [..] De aner ikke, hvad fanden det er, som vi laver i
timerne [..] Leererne smider jo med karakterne” (ibid.: 37-38). Derfor kritiserer han larernes
vurderingsmetoder og antyder, at karakterer gives uden den nodvendige faglige substans.

P& STX-gymnasium A oplevede eleverne siledes, at denne kontakt var en vej til
hejere karakterer, mens det pd STX-gymnasium B ogsé var tydeligt, at synlig deltagelse spillede en
stor rolle. Jens beskrev, hvordan han forstod, at aktiv deltagelse og input i timerne kunne forbedre

karaktererne (ibid. 45). For Kristine beted det at “stille de ekstra sporgsmal” som en made at
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signalere engagement og interesse pa (ibid. 45-46). Laust understregede betydningen af, hvor godt
leereren kunne lide en, og at det handlede om at mede op, deltage og gere sig selv synlig i klassen
(ibid.). Mille fremhavede, at man hos én lerer skulle kende termer, som lareren ensker, at eleven
skal anvende: ”’[..] skal det veere helt korrekt, og man skal bruge lcererens sprog. Det er treels, fordi
jeg ved ikke, om jeg gor det korrekt eller forkert senere. Treels at det aldrig er neutralt” (ibid.: 61).
Hos andre leerere “handler [det ] ikke meget om, hvad man siger hos nogle leerere” (ibid.:) Det, Mille
fremhaever, er en frustration over forskellighed i lerernes krav og sprogbrug. Nogle lerere har
specifikke forventninger til, hvilke termer og formuleringer eleverne skal bruge, og dette kan skabe
usikkerhed hos hende, da de kan vare 1 tvivl om, hvad der precis kraeves. Mille oplever, at det kan
vare udfordrende og frustrerende, fordi det skaber en form for athengighed af lererens preferencer
snarere end en mere objektiv og neutral tilgang: ”Man skal ogsd sige det pa mdder, som lcereren
teenker pa [..] komme i hovedet pd lcereren” (ibid.: 56), hvilket kan tolkes som en elevs bevidsthed
om strategisk kommunikation.

Samtidig bemerker hun, at der hos andre larere er en mere afslappet holdning til
sproget (en mindre kontrollerende undervisningsstil), hvor fokus ikke i samme grad ligger pa de
pracise formuleringer. Ydermere forteller hun, at hun “faler ogsd, at det spiller ind, om lcereren
kan lide mig eller ej. Jeg kan veere spydig, meget cerlig, til tider, og det gor mig nervas. Jeg kan
aldrig vide, om de vurderer pa karakteren ud fra mine handlinger i skolen... eller min personlighed,
den jeg er” (ibid.: 61-62). Hun beskriver altsa, hvordan hendes personlighed — som hun selv kalder
”spydig” og "meget @rlig” — kan skabe nervesitet 1 forhold til, om laereren lader sine personlige
folelser spille ind pa karaktergivningen. Dette peger pé en frygt for subjektivitet i bedemmelsen,
hvor Mille er usikker pd, om hendes karakterer afspejler hendes faglige praestation eller leererens
holdning til hendes personlighed og opfersel 1 skolen. En pointe fra SDT med Deci og Ryan er, at
“den motivationsfremmede indrestyring modarbejdes, hvis lcererne alene sager at forsteerke ydre
incitamenter ved at leegge veegt pd karakterer, bruge konkurrenceelementer, trusler, deadlines osv.,
fordi det underminerer elevers oplevelse af at have selvbestemmelse i forhold til egen
leeringssituation” (Agard 2014: 25). Hermed kan trdde kobles til Mille som eksempel, eftersom hun
oplever en mangel pd kontrol 1 forhold til, hvordan hendes laring bedemmes, og hvordan hendes
personlige karakteristika kan spille en rolle i denne bedemmelse. Ifolge SDT kan sadan usikkerhed
og mangel pa kontrol, som Mille oplever, hemme den indre motivation. Indre motivation opnas ved
folelsen af, at opgaven eller aktiviteten udferes af fri vilje (Hein 2019: 200). Nar elever foler, at de

er underlagt trusler eller ydre krav — som det, Mille beskriver med frygten for, at hendes karakterer
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athanger af leerernes personlige holdninger (i en kontrollerende undervisningsstil) — undermineres
deres folelse af autonomi. Ydermere findes konkurrenecelementet ogsé i Milles udtalelse om at
kunne mestre "laererens sprog”, hvor hun altsé beskriver en form for konkurrence eller kriterier, der
ikke nedvendigvis handler om faglig viden, men om at kunne tilpasse sig de krav og forventninger,
som laereren stiller — iser 1 forhold til de specifikke termer og formuleringer, som lereren ensker
brugt. Dette kan skabe en folelse af, at eleverne skal "konkurrere" med hinanden om at opfylde
leererens praferencer. Her kan det athaenge af eleven selv i en integreringsproces (integration), om
disse veerdier — sasom at mestre laererens sprog — bliver internaliseret og dermed motiverer dem pa
en naturlig made (Ryan & Deci 2018: 10). Hvis det navnte, skal forsvares, kan det ogsa vere
forbundet med krav om faglighed i et forseg pa integreret motivation, sésom evnen til at anvende
faglige begreber korrekt og sikre, at eleven er fuldt bevidst om dette.

Den ovenstdende tematik omkring lerer-elev-relationen henger tet sammen med
Becks pointer om, at lereren spiller en afgerende rolle for elevernes forstaelse af et fag. Lererens
kommunikationsstil, preeget af enten narhed eller distance, kan have stor indflydelse pa, hvordan
eleverne navigerer i undervisningen (Beck 2017: 123-124). Dette illustreres eksempelvis i Noels
udtalelse, hvor hun forteeller: ”Der har veeret lcerere, hvor jeg har kunnet smigre mig lidt ekstra ind,
hvilket jeg har gjort. Fordi det ser jeg som en dben mulighed. Sa er der lcerere, der er iskolde. De
kreever, at man har noget viden [...] og sd forventer de preecist, at eleverne siger det, som lcereren
teenker pa” (Bilag 6, 61). Dette viser, hvordan forskellige laererroller pavirker elevernes oplevelse af
og tilgang til undervisningen. De "iskolde” leerere kan veere dem, der forseger at fremme elevernes
selvstendighed ved gradvist at fjerne stilladset og lade eleverne klare sig pa egen hand. Omvendt
kan de lerere, der er abne for smiger, vaere dem, der benytter en tilgang praeget af nerhed. Her
stilladeres elevens udvikling ved at bygge bro mellem det, eleven allerede mestrer, og det, som
endnu ikke er opnéet. Desuden understettes igen en problematik omkring ydre incitament jf. Deci
og Ryan, og subjektiviteten i leeringssituationen ved Noels udtalelse. Hvis eleverne altsa foler, at
deres praestationer vurderes ud fra laererens forventede pracision eller personlige praferencer, kan
leeringsmiljoet bere et preeg af usikkerhed, athaengighed af leererens forventninger og konkurrence
om at at sige det rigtige”.

Dette relaterer sig til begrebet motivationskrise, som Agard beskriver som
problematisk og belastende, iser i forhold til relationen mellem elever og laerere (Agard 2014: 7).
Her er forventningerne fra begge parter ofte for hoje. En af de naevnte arsager til denne krise er

tilstedevaerelsen af gymnasiefremmede elever, der méske ikke er egnede til gymnasiet (ibid.:). Dog
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er det veerd at bemerke, at kun én af informanterne i undersegelsen er gymnasiefremmed. Dette
rejser spergsmalet ved anvendelsen af begrebet og selve kategorien gymnasiefremmede elever (eller
‘gymnasiefremmed hjem’) som en generaliserende faktor i vurderingen af elevbaggrund.
Gymnasiefremmede elever er dem, der ikke har samme adgang til gymnasiekulturen hjemmefra
som elever, hvis foraldre har gennemfort gymnasiet. De mangler den erfaring, som foraeldre med
gymnasial baggrund kan trekke pd og bruge til at stotte deres barn (Holmen & Ulriksen 2018: 110).
Selvom de fleste elever ikke defineres som gymnasiefremmede i denne opgave, er der alligevel tegn
pa, at ikke alle har let ved at forsta de ’krav’, der stilles for at gé& 1 gymnasiet og opfylde
forventningerne. Nogle elever er bedre til at atkode og folge med fagligt, mens andre indser, at det
ikke kun handler om at spille spillet fagligt. De elever, der har sterst problemer, befinder sig maske 1
en situation, hvor spillereglerne endnu ikke er lert, og de giver udtryk for dette ved at melde deres
udfordringer ud. Sidstnavnte kommer serligt til udtryk i naste afsnit, hvor en elevtype, der har
forsegt at snyde ved at bruge ChatGPT, bliver sat under lup.

Flere af elevinformanterne er bevidste om, at de pa en eller anden made performer i
skolen, hvilket et citat fra Noel kan demonstrere tydeligt i en efficacy expectation: > Jeg korer pd at
preestere mig selv i frontstage konstant i skole, hvilket kommer helt naturligt til mig. Vant til at sta
pd scenen, hvor usikkerheden gemmes veek. Det er min strategi mdske. At preestere i front” (Bilag 6,
55-56). Noel har en staerk tro pa sin egen evne til at praestere under de givne omstendigheder. Hun
refererer her til sociologen Erving Goffmans begreb frontstage, som beskriver de sociale situationer,
hvor mennesker bevidst tilpasser deres opfersel for at leve op til normer og forventninger i et
bestemt miljo — 1 dette tilfeelde gymnasiet. Noel anvender en bevidst selvpraesentation, der hjelper
hende med fjerne den usikkerhed, som kan opsta i relationer og situationer, hvor hun observeres (og
vurderes). Noels tilgang kan fortolkes som en form for kontrolleret motivation, hvor hun seger at
bevare et image og samtidig skjule en usikkerhed. Et fokus pa at ’prastere 1 front’ indikerer, at
hendes motivation er drevet af et behov for at vise kompetence og opna anerkendelse, hvorfor
strategien kan give en folelse af succes, men er denne overfladisk og mangler dybere elementer af
autonomi og indre motivation? Disse er ifolge SDT centrale for et mere varigt og autentisk
engagement, eftersom “autenticitet forudsetter autonomi” (Ryan & Deci 2018: 10). Noel papeger
ogsd, at hun selv tror pa, at "lcererne bifalder mere, at jeg opforer mig sddan selvsikkert
karaktermcessigt. Usikkerhed kan affode ddrligere karakterer |..] lcererne har peget pd usikkerheden
for grundlag for karaktergivning fra 4-7” (Bilag 6, 55-56). Derfor er Noels motivation bygget pa en

frygt for darligere karakterer — eller for leerernes vurdering af hendes usikkerhed i en defensiv

40



«

preestationsstrategi, hvilket skaber en afthengighed af eksterne standarder. Pa den méde kan hendes
oplevelse at autonomi og indre motivation undermineres. Som Skaalvik fremhaver, spiller leererne
en afgerende rolle gennem emotionel og instrumentel stotte (Skaalvik & Skaalvik 2007: 68). Hvis
Noel havde modtaget mere emotionel statte, kunne det have styrket hendes selvtillid og reduceret
hendes athengighed af ydre vurderinger, sdsom karakterer. Dette kunne have hjulpet hende med at
handtere sin usikkerhed og fremme en mere indre motivation. Desuden kunne den instrumentelle
stotte, som tilbyder faglig vejledning og stette, have givet hende den nedvendige viden og sikkerhed
til at opbygge en stabil folelse af kompetence. I virkeligheden kan de to former for stette overlappe
hinanden, og selve beskrivelsen af Noels usikkerhed (og motivation) kan veere mere kompleks og
pavirket af flere faktorer, end blot lerernes stotte. Noel forklarer eksempelvis, at hendes usikkerhed
hanger sammen med hendes fars ded (Bilag 6, 54), hvorfor dette kan forklare hendes behov for en
performancestrategi — en made at kompensere ved at skabe kontrol gennem prastation og ydre

anerkendelse, hvis tilhersforhold udfordres.

5.3. Al og ChatGPT: Snyd eller hjzlpemiddel?

I interviews med eleverne blev de spurgt om, hvordan de selv anvendte Al i undervisningen, og
hvad de betragtede som snyd. ChatGPT blev hurtigt naevnt af neesten alle elever i forbindelse med
speorgsmélet om snyd, og blev ofte ligestillet med plagiat. Eleverne gav forskellige forklaringer pa
deres brug af ChatGPT og andre Al-varktejer. Eksempler pa, hvordan de anvender Al forskelligt,
kan opsummeres i skema 5 og 6 i bilag 13. Her er et kryds markeret ud fra deres udtalelser om,
hvordan de anvender ChatGPT/AI. Eksempelvis fortalte eleverne, at de brugte det som inspiration
til opgaver (som en sparringspartner) og til oversattelse samt forklaring pa noget, som de ikke
forstod. Som Laust fortalte, handler det om at ’[..] alle bruger Chat faktisk, men det handler mere
om, hvordan de bruger Chat, tror jeg. Jeg ved godt, hvordan jeg skal stille sporgsmdlene, og sdadan..
Hvad jeg skal sporge om” (Bilag 6, 41). Laust papeger her en metodisk bevidsthed om, hvordan de
rigtige sporgsmaél skal stilles med ChatGPT. At alle anvender ”Chat”, er Rene ogsd bevidst om:
"Tror faktisk at hele klassen bruger Chat... Ogsd de kloge i klassen, men de forstdr jo at bruge det”
(ibid.: 67). Rene peger derfor mod, at ’de kloge™ har en anden tilgang til ChatGPT, og hvordan
elever differentierer ved anvendelsen i elevtyper, kan afleses i dette afsnits skemaer. Selv tilherer
Rene den 'umotiverede elevtype’, hvor 4 ud af 6 elever (fra begge gymnasier samlet) indremmede,
at de blev ’snuppet for at snyde’ med AI/ChatGPT. Rene udtrykte, at han “er lidt i tvivl om, hvornar
og hvordan vi ma bruge det” (ibid.), hvilket kan indikere, at nogle elever i denne gruppe muligvis

har brugt AI/ChatGPT pa en méde, der kan betragtes som snyd, idet tvivlen opstar i forbindelse med
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brugen. Dette kan Larer 6 genkende, mens han tilfejer, at ”Det er sveert for eleverne, der ikke
forstar at anvende Chat, fordi de bliver straffet for det” (Bilag 7, 20). Learer 5 papeger ogsa, at “’der
er den slags typer, hvor de bruger det [Al] hovedlost. De teenker sig ikke om. Det er de umotiverede
elever. Der er andre, der slar tingene op. De mere motiverede elever forsoger sig frem med
sporgsmal” (ibid.:). Dem, der ofte snyder i denne forbindelse, er ifolge Larer 2 elever, der er
“presset pa tid [...] is@r drenge, der ikke er fagligt steerke” (ibid.: 3). Ovenstdende udtalelser om
brugen af AI/Chat kan ses som et udtryk for en situation, hvor eleverne ikke foler, at deres
kompetencer matcher opgavernes krav. Der kan afspores symptomer pd manglende tiltro til egne
evner og fore til snyd som lgsning pa en uoverkommelig situation, hvilket kobler sig til Ryan og
Decis mestringsbegreb (Hein 2019: 200). Omvendt kan for lette eller meningslese opgaver svaekke
motivationen og fa eleverne til at ty til alternativer som Al i stedet for egen indsats. Ifelge Ryan og
Deci er det altsa afgerende, at eleven har tillid til, at deres evner er tilstraekkelige til at lase opgaven,
og at opgavens sverhedsgrad er passende — den ma hverken vare for let eller for sver (ibid.: 200).
Det blev ogsa tydeligt, at eleverne anvender Al til forskellige formal: de bruger det til
at opsummere tekster, omformulere deres egne formuleringer (og som en kreativ stotte), besvare
sporgsmaél og tage noter. Desuden foretraekkes Al til informationssegning frem for Google og
foraeldre som hjalp. Flere lerere stiller sig kritiske over for, om gymnasieeleverne forstér at bruge
ChatGPT/AI pa en hensigtsmassig made, hvilket Laerer 2 understreger med folgende udtalelse:
”Alle elevtyper anvender det, men metodisk anvendes det forskelligt. Man skal veere god for at fa
noget ordentligt ud af Chat, og det er gymnasieelever ikke endnu” (Bilag 7, 4). Denne kommentar
understreger, at eleverne endnu ikke besidder de nedvendige faerdigheder til at udnytte Al-
teknologiens fulde potentiale. Hun fremhaver ogsa, at ’"de mere motiverede elever’ i hgjere grad
forstar at bruge det som en sparringspartner pa en mere reflekteret made og ikke kunne finde pa at
aflevere noget, der er direkte plagiat (ibid.: 3-4). P4 begge gymnasier bruger flere elever AI/Chat til
at fa resumeéer af tekster. Ole fortaller, at han egentlig godt kan lide at laese, men ikke har tid til det.
Han tilfgjer, at han ofte anvender Al til resuméer, “fordi jeg ikke er vant til at lcese mere” (Bilag 6,
53). Noel nevner ogsé, at “’jeg bruger Chat til at fd resuméer af siderne, hvis jeg ikke orker at lcese
dem” (ibid.: 59). Dette kan ses som en tidsbesparende eller komprimerende lesestrategi, hvor Al-
eller Chatbaserede resumévarktajer bruges til at udtrekke (hoved)indholdet af en tekst uden at laese
den i sin fulde leengde. Leerer 4 bemerker: ”Man scetter sig ikke ned for at leese og udfore det
omfattende analysearbejde, hvis man blot kan trykke pa en knap og fa det hurtigt gjort. Hvem ville
gore det?” (Bilag 7, 11). ChatGPT kan derfor gere elever mindre tilbgjelige til at engagere sig i
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dybdegiende lering og analytisk arbejde. Eleven Carina udtaler sig relevant om denne tendens:
”Folk bruger Chat, fordi de er dovne. Det gor ikke folk dummere, men mere dovne. Man udvikler
sig ikke pa samme mdde, nar det hele er sd tilgeengeligt” (Bilag 6, 7). Dette er Learer 2 delvist enig
1, eftersom hun udtaler, at ”Hvis du skriver noget preecist, som Chat skriver det, sa mister du
leeringen i det” (Bilag 7, 4). Begge citater kan afspejle en bekymring for, at elevernes motivation
bliver mere ydre styret og drevet af ensket om hurtige svar fremfor indre motivation, der fremmer
autonomi og dybere forstaelse. Ifolge SDT kan tilgangen fremstd som problematisk, eftersom
dybdelering kraever, at eleverne foler ejerskab over deres lering og engagerer sig aktivt i den.
Kritisk kan man sperge sig selv, hvor gir graensen for at aktivt involvere sig selv i1 laeringsprocessen,
sdledes elever involverer sig 1 en grad, hvor de foler en indre drivkraft og mening med laringen?
Nér elever bruger Al til at omformulere deres eget sprog eller tilfeje kreativt indhold,
kan dette 1 visse tilfaelde opfattes som en problematisk forfalskningsstrategi. Et eksempel pa dette
ses 1 Renes udtalelse: "Man skriver bare, at den skal skrive opgaven for mig med indholdet. Jeg
skriver til den, at den skal skrive lidt fejl med vilje. Bagefter ser jeg lidt pd det og tilfojer flere fejl”
(Bilag 6, 67). Dette tyder pa en bevidst strategi for at gere opgaven mindre perfekt og skjule, at den
er skrevet af Al 1 en defensiv tilgang. Gert udever den samme defensive camouflage-strategi,
eftersom han far ”Chat” til at skrive det, og herefter "scetter [..] lidt ord, og skriver det lidt om med
synlige fejl [..] Sa tager det jo kun en halv time at lave en aflevering” (Ibid.: 32-33). Bade Gert og
Rene er blevet taget i at snyde ved brug af AI/Chat, men de er ikke de eneste, der anvender og
udever det, der betragtes som snyd. Set i lyset af SDT, indikerer deres fremgangsmader en
kontrolleret ydre motivation snarere end indre motivation for leering. Rene og Gert forsgger at opné
resultatet — en feerdig opgave — med ChatGPT som genvej, hvor deres strategi kan afkoble dem fra
det aktive engagement, der understotter udvikling af kompetence og autonomi i leeringsprocessen.
Deres brug af ChatGPT kan ses som en defensiv strategi (som defensiv preestationsorienteret elev),
hvor de seger at beskytte sig selv mod potentiel fiasko, negative vurderinger eller en folelse af
utilstrekkelighed set 1 forhold til leringskravene. Dette heenger sammen med, at defensiv
preestationsorienterede elever anvender “meget energi for at skjule problemer og lidt adcekvate
leeringsstrategier” (Skaalvik & Skaalvik 2007: 204). Derimod ville en offensiv strategi vaere mere
fokuseret pd udvikling, lering, snarere end pa at skjule manglende indsats. Omvendt findes der
andre elever, som gar op 1 at anvende deres eget sprog, sdsom Frida, der fortaller, at ”Leererne skal
kende mit sprog, sd jeg forsager at anvende mit eget sprog sa vidt muligt” (Bilag 6, 29). Men hun

indremmer ogsa, at Chat anvendes til at ’skrives mere formelt. Sd er det stadig mit sprog, bare
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omskrevet og mere formelt” (ibid.:). Dette kan 1 sig selv vere problematisk, eftersom Laerer 5
erkender, at hun “ikke altid [kan] genkende elevens stemme i opgaven” (Bilag 7, 20). Oplevelsen er
altsd for hende, at det er ’svert at skelne mellem, hvad der er eleverne, og hvad der er AI” (ibid.:
16).

Larer 4 nevner, at hun spurgte en klasse, om de snagd, anonymt 1 klassen, og alle
svarede ja: "Det er skreemmende, og ingen blev taget for snyd" (ibid.: 10). Hun tilfejer ogsa, "Jeg
tager meget fa i snyd, fordi jeg ikke kan bevise det. Jeg er maske ogsda modig ved snyd hos nogle
elever, fordi jeg ved, at disse elever ikke klager videre til forceldre. Hvis det var forceldre som klager,
sd skal man overveje sin energi [..] Jeg er ikke imod dem, og jeg forstdar at de snyder, fordi det er
nemt” (ibid.: 15-16). Udtalelsen peger her mod manglende bevisbyrde og en magtesleshed i forhold
til at hdndhaeve regler om ’snyd’. Ydermere kan en differentieret tilgang til eleverne afkodes,
eftersom lareren har en strategisk tilgang, hvor hun valger, hvem der skal konfronteres, baseret pd
de forventede konsekvenser ved foreldre som klager. Laereren udviser forstaelse for elevernes
position og ser ikke nedvendigvis pd eleverne som ’skurke’. Ud fra SDT kan det l&ringsmeessigt
aspekt i form af en indre motivation udfordres af snyd, sdsom ved anvendelse af Chat. I den
forbindelse kan Gert navnes, der fortaeller, at AI/Chat anvendes til besvarelse af spergsmél i timen,
hvor svarene serveres. Han forsvarer anvendelse af Chat ved, ”Sd er det bedre, at jeg bare har lidt
om det [noter til skoleopgaver]. Alternativt laver jeg ikke noget” (ibid.: 38). Jens fortaller, at Chat
kan anvendes som hjelpemiddel i timen (ibid.: 41), men hvor gér graensen for, om der er tale om
reelt snyd eller et hjeelpemiddel? Ifelge Larer 4 er det i nutiden for nemt at snyde, sarligt med Chat,
hvorfor hun betegner generationen som “snydepelse” (Bilag 7, 12). Larer 3 anser ogsa Chat 1
stigende grad som “en mdde at snyde pa” (ibid.: 14). Udfordringen ligger i at balancere Al som et
leeringsredskab uden at underminere dybdelaring. Elevernes motivation er ofte ydre styret af ensket

om hurtige resultater fremfor en indre drivkraft, der fremmer autonomi og laeringsengagement.

5.4. Tidsangivelse pa lektier og afleveringer

Informantgruppen med gymnasieelever blev alle spurgt ind til, hvad de hver is@r brugte af tid pa
lektier og afleveringer i gennemsnit pa en uge. [ skema 7 og skema 8 i bilag 13 er dette angivet i
minutter ud fra, hvad de fortalte i interviewet. Der kan i1 denne forbindelse sammenfattes monstre pé
tvaers af elevtyperne, hvilket kan vare med til at afspejle deres motivationsniveau og prioriteringer i
skolen. Kritikken af at sparge eleverne om deres tidsforbrug pé lektier og afleveringer er, at det kan
variere meget fra uge til uge, fra fag til fag, og at det er usikkert, om de kan give et realistisk

gennemsnitligt estimat. I stedet kunne man have valgt at sperge dem om, hvor meget de benytter
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den forventede elevtid (den tid, der officielt er sat af til afleveringer), om de bruger mindre eller
mere end denne tid, og inden for hvilke fag. Trods denne udfordring er det dog stadig muligt at
identificere menstre, hvilket dette afsnit vil uddybe sammen med en beskrivelse af deres strategiske
overvejelser. Gennemsnittet er beregnet ud fra de angivne tal fra de forskellige elevtyper. Tallene er
blevet sammenlagt inden for hver elevtype, og den samlede sum er derefter divideret med antallet af
vaerdier. For at kunne beregne gennemsnittet er det nedvendigt at gore alle vardier entydige.
Eksempelvis fastsettes vaerdien af et interval som ”20-30 min.” til midtpunktet, dvs. 25 minutter.
Veardier angivet som "Usikker" er ikke inkluderet i beregningen. Beregningen kan narmere lases i
bilag 10. Baseret pa nedenstdende data bruger elever fra den sociale elevtype i gennemsnit mere tid

pa lektier om ugen sammenlignet med de andre elevtyper. Nér det geelder afleveringer, er det dog

elever fra den interesserede elevtype, der bruger mest tid om ugen.

Tabel med tidsangivelse:  Interesserede elevtype Social elevtype (gns.) Umotiveret elevtype
Angivet gns. om ugen i min. (gns.) (gns.)

Tid pa lektier 55 min. 108 min. 15 min.

Tid pa afleveringer 408 min. 318 min. 129 min.

Tabel med tidsangivelse: Ovenstdende beskriver, hvor mange minutter elever i gennemsnit fra hver elevtype
selv angiver at bruge pd lektier og afleveringer i lobet af ugen. Data stammer fra bilag 6 med elevernes
udtalelser, og udregningen fremgar af bilag 10. For et overblik over hver enkelt studerendes angivelse af tid,
henvises der til skema 7 og skema 8 i bilag 13.

Ved STX-gymnasium A, ses Arne, Bjorn og Carina, der blev vurderet at tilhere den interesserede
elevtype. Her kan det ses i skema 7, at eleverne overordnet har et relativt stabilt og hejt niveau pa
bade lektier og afleveringer, men hvor Arne skiller sig ud ved at bruge markant mere tid pa
tidsforbrug til afleveringer og mindre tid pé lektier i sammenligning med Bjorn og Carina. Arne
forklarer hertil 1 forbindelse med lektietid, at ”Ndr jeg vurderer, at lektierne er vigtigt, sa bruger jeg
20 min. pd en hel uge” (Bilag 6, 11). Dette kan relateres til Laerer 6’s forklaring: ”Eleverne laver
lektier i naturvidenskabelige fag... Altsa i fag, hvor de ikke kan snakke sig ud af den” (Bilag 7, 19).
Arnes tidsforbrug pé afleveringer (600 min.) indikerer, at han har et stort engagement i
afleveringsopgaver. Carina bruger lidt mere tid end Bjorn pa afleveringer (420 min.), og de har
samme tidsforbrug pa lektier i labet af ugen (60-90 min). I den naeste gruppe, den sociale elevtype,
findes Dorthe, Eline og Frida. Her findes en stor variation indenfor gruppen i deres tidsforbrug,
hvor Dorthe bruger vesentligt mere tid pa lektier end de andre om ugen (240-300 min.). Eline har et
bredt spaend i sin tidsangivelse pa lektier (0-180 min.), hvilket indikerer, at hendes engagement
varierer meget, mens Frida bruger markant mindre tid pa lektier (15 min). Eline forklarer hertil, at

tiden brugt pa lektier athaenger af hendes overskud, som der ikke er meget af i gjeblikket, eftersom
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hun tager kerekort og arbejder ved siden af skolen: ”Sa nu bruger jeg 0 timer pd lektier” (Bilag 6,
25). For Frida gaelder det, at hun er ”overloaded”, hvorfor hun “lige tjekker, bom, bom, skimlceser
lige” (ibid.:). Hun indremmer her, at lektietid burde vere anvendt pad matematik pa grund af
besvearlighed i faget, men at hun “’slet ikke [kan] rumme dette” (ibid.:). Dorthe er den *mest stabile’
med hejt tidsforbrug 1 den sociale elevtype, mens Eline og Frida kan have mere uforudsigelige
meonstre. Frida har 1 denne forbindelse en sterk udtalelse, ”Ved afleveringer gdr jeg mere op i det
100%. Jeg shiner i afleveringer, men teenker fuck lektierne” (ibid.: 25), hvilket viser hendes
prioriteringer i outcome expectation. Hun vurderer, hvilke opgaver der giver hende det bedste
resultat og vaelger at fokusere sin indsats der. Dette afspejler forskelle i motivation athengigt af
opgavens art. Det kan mistenkes, at flere af eleverne foler, at afleveringerne tilbyder en folelse af
autonomi, kompetence og anerkendelse. Lektier, som ikke giver den vaerdi eller belenning, kan
nedprioriteres som folge af lav motivation. P4 samme tid kan fraveret af karakterer ogsa skabe en
distance mellem laerer og elev som risiko, hvis eleven ikke modtager alternative former for
bekraftelse eller stotte (tilhorsforhold). En mangel pé karakterer kan reducere oplevelse af
kompetence, hvis en klar vurdering mangles af, hvor eleven star fagligt. Det blev eksempelvis
observeret, at Carina udtrykte en utilfredshed overfor leereren med, at opgaverne ikke blev bedemt
med karakter. Hun viste initiativ ved at vaere en af de fa elever, der gennemgik deres aflevering med
leereren for at i feedback, hvor hun enskede mere viden om, hvordan opgaven kunne forbedres
(Bilag 4, 1-2). Hendes opsegning af feedback viser en hej grad af autonom adferd, eftersom hun
tager initiativ til at forbedre sig pa egne praemisser 1 en indre motivation, selvom
"belonningssystemet’ i form af karakterer ikke fuldt understetter hendes ydre motivation.

Ydermere findes eleverne placeret i den umotiverede elevtype, Gert, Hanne og Isak,
der nasten ingen tid bruger pd deres lektier, men dog investerer noget tid i afleveringer, isa&er Hanne
og Isak. Gert er den af alle eleverne, der bruger farrest tid pa afleveringer (30-60 min.), hvilket han
forklarer med: ”Afleveringer skal bare hurtigt ud af verden. Jeg gider dem ikke” (Bilag 6, 33).
Selvom han alligevel angiver 5 min. i tid anvendt pa lektier, papeger han, at han endnu ikke har
lavet lektier gymnasiet (ibid.: 34). Gert foler derfor ikke nogen personlig forbindelse til
afleveringerne og uden reel relevans for ham, hvilket heemmer hans folelse af autonomi. At han ikke
gider afleveringerne, indikerer at han ikke har et behov for at fole ejerskab over sin laering. Hvis han
ikke foler, at han kan prastere godt, eller hvis opgaverne ikke foles udfordrende pa en meningsfuld
made, kan han valge at distancere sig fra dem. Dette indikerer en lav folelse af kompetence, og

alternativt kan det ogsé vare et udtryk for, at Gert ikke foler, at indsatsen star mal med gevinsten,
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hvilket heemmer lysten til deltagelse. Naevnte kan ogsé vare et symptom pa en lav folelse af
tilhersforhold. Hanne har en bred variation 1 tidsforbrug pa afleveringer (120-420 min.), hvilket
skyldes at hun bruger mere tid pa matematikafleveringerne (ibid.: 36). For Isak gaelder det, at han
maksimalt bruger 180 minutter i lobet af ugen pa afleveringer. Dette kan i1 hgj grad skyldes, at han 1
gjeblikket oplever folgende: ”Jeg foler bare, at jeg er her for bare at veere her lige nu. Dette folte
jeg ikke forhen. Ellers havde jeg et mdl og noget at rette op pa” (ibid.:). Denne udtalelse indikerer,
at Isak tidligere havde en mere klar motivation og et mél med sin skolegang, men at han nu har
mistet dette formal (i en passiv tilpasningsstrategi). Nar han ikke laengere har noget konkret at
straebe efter eller foler, at hans tilstedeverelse pad gymnasiet har en reel betydning, bliver det svert
for ham at engagere sig 1 det daglige arbejde som lektier og afleveringer. Her er der tale om
amotivation, hvor flere behov ikke dekkes: Dette haenger sammen med at Isaks autonomi er
svaekket, hvor han tidligere have noget at ’rette op pd’, hvilket gav en folelse af kontrol og formal.
Hans handlinger kan derfor foles mekaniske eller uden betydning, hvorfor felelsen af at kunne
forbedre sig eller gore en forskel mangler (kompetence), kan det resultere 1 lav motivation og apati.
Dette kan medfere, savel som skyldes, en svakkelse af tilknytning til tilhorsforhold — leringsmilje,
leereren eller medstuderende.

De elever, som blev vurderet at tilhere den umotiverede elevgruppe, bekrefter Lerer
4’s fornemmelse af, at nogle i klassen gentagne gange ikke laver deres lektier, hvorfor lereren er
stoppet med at give klassen lektier. Hun pdpeger hertil, at: ”Det er unfair, at det fungerer sddan,
fordi jeg kan sagtens gore det i andre klasser [..] Dem, jeg ikke giver lektier for, er dem, jeg ved, at
der ikke lceser lektierne” (Bilag 7, 13-14). Derfor foler hun, at en gruppe af elever ikke er
motiverede til at lave lektierne, samt at hun laver forskel pa klasserne. Lererens udtalelse kan ogsa
understotte en pointe om, at man ikke kan generalisere resultaterne i forhold til elevernes adfaerd og
motivation til en anden klasse. Som larer 6 ogsa papeger, er ”Elevgrundlaget [..] udtryk for
elevtyperne. Mdske giver det udslag i sociale og boglige forudscetninger” (ibid.: 17). Der er altsa
forskelle mellem klasser og individuelle elever, hvilket viser, at adfeerd og motivation ikke
nedvendigvis kan overfores fra én elevgruppe til en anden. Hvad der motiverer én elevgruppe eller
én elev, fungerer ikke nedvendigvis for en anden gruppe eller elev, da motivation er
kontekstathaengig. Dette haenger sammen med kritikken til SDT, hvor der i nutiden eftersporges
kulturelle og aldersmessige variationer 1, hvordan elever reagerer pa kontrollerende og stettende
leringsmiljeer (Trigueros et. al., 2019: 8). Det betyder, at forstaelsen af, hvem der er ”den

interesserede elev”, ”den sociale elev” eller ’den umotiverede elev”, kan skifte alt athaengig af
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leeringsmiljeet, den specifikke klasse og de relationer, der er pa spil. Dette er ogsé grunden til, at jeg
1 lobet af analysen har sammenlignet resultaterne og de indsamlede data fra de forskellige
gymnasier i nogen grad og med forsigtighed. Samtidig kan tidens udvikling ogséd have en
betydning, som Larer 4 pipeger: "Vi er gdet veek fra den klassiske flittige elev, der bajer nakken og
sporger om hjcelp i god tid [..] Man er ikke vant til at koncentrere sig ret leenge og kcempe videre i
lang tid" (ibid.: 12). Dette udsagn fremhaver en @ndring i elevernes tilgang til lering, hvor
udholdenhed og vedholdenhed synes at vare mindre fremtraedende i nutidens generation. Ud fra
Learer 4’s udtalelse, kan spergsmaélet stilles, om den lceringsorienterede elev — i sin reneste form —
ved idealforestillingen om den “videbegerlige gymnasieelev” stadig findes? Jens er af den
overbevisning, at ”Den hdrde flid betaler sig” (Bilag 6, 45), og Kristine synes ogsa, at karakteren
afspejles pa baggrund af hendes “flid” (ibid.:). Noel foler ogsa, at ”Hdrdt arbejde kan betale sig”
(ibid.: 61). Selvom elever ofte anser indsatsen som den primare vej til succes (som
leeringsorienterede elever) (Krogh & Anders, 2017: 262), bliver deres succes typisk mélt gennem
karakterer som ’betaling’. Dette betyder, at lering 1 sig selv ikke nedvendigvis er et mal, men
snarere en proces, der anvendes for at opnd den enskede vurdering i en efficacy expectation.
Eleverne har alts4 tillid til, at de selv kan udfere den nedvendige indsats for at opnd et resultat. P4
denne made kan eleverne presses ud i at veere prestationsorienterede, eftersom omstaendighederne
indebarer et fokus pa at opnéd gode karakterer (i stedet for at prioritere den faktiske lering og
forstaelse, der ligger til grund for processen) (ibid.: 261).

Ved undersogelse af tidsforbrug pa lektier og afleveringer hos STX-gymnasium B
(skema 8), findes den interesserede elevtype, hvor Jens bruger mest tid pa lektier (75 min.), mens
Kristine og Laust ligger lavere i tidsforbrug (30-60 min). Eleverne anvender mest tid pa
afleveringer og moderat mangde tid pa lektier. Hos den sociale elevtype findes en stor variation,
hvor Noel og Ole leegger betydeligt mere tid i1 afleveringerne (420 min. og 180-240 min). Elever,
der placeres 1 den umotiverede elevtype, skiller sig tydeligt ud ved at bruge markant mindre tid pd
bade lektier og afleveringer sammenlignet med deres klassekammerater, der har angivet et
tidsestimat. Grunden til at der er sat en parentes omkring Renes svar pa tidsangivelse pa lektier 1
skema 8, skyldes, at han selv udtaler, at “foler ikke, at jeg bruger mere tid end min bror” (Bilag 6,
71), og at broderen altsd angav 30 min. Rene fortaller ogsé, at ”Hvis jeg snyder, sd bruger jeg nok
en halv time maks pa én aflevering” (ibid.:). At snyde kan vare en reaktion pa oplevet mangel pa
autonomi, hvor opgaven kan foles meningsles, ikke personlig relevant eller vaerdifuld — ligesom 1

tilfeeldet med Gert, der tilherer den samme elevtype. Det kan ogsa afspejle en folelse af manglende
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kompetence ved lgsning af opgave, eller ikke opleves som noget, man kan lykkes med. At Gert og
Rene ognsker at "klare det hurtigt’ kan vare en méde at undgé folelser af utilstrekkelighed. Leerer 5
oplever ogsé, at “’det er de umotiverede, som ikke far lavet noget” (Bilag 7, 19). Rene melder ikke
helt ud ved deltagelse i timen, men det er tydeligt, at han raekker handen op, nar der stilles
spergsmal, og han svarer med stor hjelp fra computeren. Det blev observeret, at hans besvarelse pa
leererens spergsmal ikke var sa indevet, som nar elever fra den interesserede elevtype svarer pa
spergsmal i timen: ”De [interesserede elever | kigger veek fra computerskeermen, tager ojenkontakt
med lcereren og ser mod tavlen, mens de svarer pa sporgsmalet” (Bilag 4, 4-5).

Hvis Rene eller Quincy ikke enskede at svare pa et spergsmal, anvendte de en usynlighedsstrategi,
hvor de undgik gjenkontakt med lereren og gemte sig bag skaermen. Hvad sker der, nér eleverne
tiltreekker sig negativ opmaerksomhed og bliver synlige for leereren? En situation opstod i
matematikundervisningen, hvor Arne og Isak sad sammen, og lereren spurgte, hvad de kiggede pa.
Isak svarede hurtigt, at de brugte matematikprogrammet Nspire, men det viste sig, at han faktisk var
pa Facebook. Isak virkede upavirket af at lyve, mens Arne hurtigt greb ind, fandt Nspire frem og
vendte skermen mod lareren for at bevare sin trovaerdighed (ibid.: 3). Denne observation
demonstrerer, hvordan elever reagerer pé at blive gjort synlige 1 klasselokalet pa en uensket made —
Isak tager en risiko ved at lyve, mens Arne forseger at stabilisere situationen. Ved synligheds- og
usynlighedsstrategi handler det om at blive set pa det rette tidspunkt og forskellen mellem disse
tilstande. Larer 3 forklarer det séledes: ”De vil gerne, at jeg ser, at de har styr pd det hele [1 en
synliggjort tilstand] [..] ellers vil de forsoge at deekke over, at de har lavet en lille del af opgaven.
Ikke det hele [1 en usynliggjort tilstand]” (Bilag 7, 13). Klassevarelset er derfor ikke kun et

leeringsrum, men ogsé et sted, hvor sociale og magtmaessige forhandlinger udspiller sig.

5.5. Niveauopdelte (skole)venskaber: Gruppearbejde, notedeling og prioritering af opgave

Et andet fund, som er relevant at nevne, er at flere af gymnasieelever havde en tendens til at velge
gruppemakkere baseret pa faglig lyst, viden og kunnen. Dette demonstrerer Carina eksempelvis, der
fortalte, at: ”Hurtigt finder man ud af, hvor ens intentioner er med fagene og skolen. Tit ndr man
veelger grupper, er man ogsd sammen med nogle, som gor det samme som en selv” (Bilag 6, 5).
Hun péapeger, at elevernes forskellige malsatninger kan blive problematisk, eftersom det satter et
aftryk i noterne, hvis nogen ikke laver noget. Den samme tendens afslorer Arne, der italesetter, at
”Fordi det gavner mig selv, at jeg veelger dem pd samme niveau i primeert alle fag” (ibid.:). Bjern
veelger ofte gruppemedlemmer, der far tingene gjort hurtigt og effektivt, mens det stadig kan

forblive "hyggeligt” (ibid.:). Dorthe papeger ogsa, at hun helst ensker at vaere 1 gruppe med nogle,
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der er pa samme niveau med hende selv, dvs. hendes venner: Vi er samme sted fagligt” (ibid.: 18).
Jens papeger ogsa, at han arbejder sammen med “mine venner [..] De er dygtige” (ibid.: 40). Laust
oplever ogsé, at gruppearbejdet baseres pa venskabet, hvor vi arbejder godt sammen og er pa
samme niveau” (ibid.:). Informanterne fremhaver derfor, at de foretrakker at vaere 1 grupper med
medlemmer, der ligner dem selv i en form for /ighedssogningsstrategi. Dette resultat er neppe
overraskende 1 lyset af SDT, da mennesker grundlaeggende har et behov for at fele samhorighed
med andre. Nar individet — eller eleven — foler sig forbundet med gruppens medlemmer og oplever,
at deres verdier og interesser overlapper, bliver det lettere at navigere 1 sociale forventninger —
hermed sikres nemmere accept og involvering (Ravn 2021: 66). Dette heenger sammen med Deci og
Ryans pointe om, at en indre motivation mere tilbgjelig til at blomstre i kontekster praeget af
tryghed og tilknytning (Ryan & Deci 2000: 71). Men samherighed kan ogsa ekskludere, hvis
sociale grupper skaber skel mellem elever baseret pa opfattet intelligens, social status eller andre
kriterier. Det folgende udsagn af Mille demonstrer naevnte: ”Der er den ene grupper af piger, der er
lidt klogere end de andre. De samler sig i en gruppe” (Bilag 6, 52)

For Gert og Isak er der dog en bevidsthed om, at det er bedst, hvis leereren valger
grupperne, da deres venskaber ellers kan hamme det faglige arbejde. Gert udtaler eksempelvis:
”Hvis vi skal lave noget os venner, sd skal lcereren nok veelge anderledes,” og Isak tilfejer: ”Jeg ved
godt, at jeg ikke far lavet noget, hvis jeg selv ma veelge grupper. Sa ender jeg bare sammen med
mine venner” (ibid.: 32). Dette indikerer, at de begge er klar over de potentielle ulemper ved at
vaelge grupper pa baggrund af sociale relationer. Fra observationer i klassen, blev det observeret, at
Gert ofte sad isoleret fra de andre elever og ikke arbejdede sammen med nogle. Han forsegte at
blive inkluderet i grupper, mens han virkede rastlest: ”Han virkede tydeligt distraheret, kiggede ofte
mod hajre, og hvert tredje sekund blev han forstyrret af omgivelserne. Han rorte ved sin arm pd en
neesten beroligende mdde |[..] undgik ofte at kigge pd tavlen og lod i stedet blikket vandre rundt i
lokalet” (Bilag 4, 2-3). Fra observationen lignede det altsa, at Gert manglede en integration i
klassens sociale dynamik, hvilket kan skabe en folelse af udelukkelse og et utilfredsstillet behov for
tilhorsforhold. Den rastlose og distraherede adfaerd kunne vare en reaktion pé social frustration,
hvis han ikke oplever en tryg og stettende relation i leeringsmiljoet. Den ansete manglende
deltagelse kan potentielt forklare en usikkerhed eller mangel pa tillid til evner (kompetence), og
adferden viste ikke tegn pa opfyldt autonomi i et forseg pé at blive inkluderet i andre grupper —
dermed kan han fele, at han er athangig af andres beslutninger, hvilket kan reducere hans folelse af

selvbestemmelse.
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I skema 9 og skema 10 i bilag 13 kan leseren se, hvordan eleverne opforer sig i
gruppearbejde (rolle i gruppearbejdet), athaengigt af om lereren valger grupperne, eller om de selv
far lov til at veelge. ”A” angiver de elever, der beskriver sig selv som dem, der tager initiativet,
styrer processen og fungerer som “’igangsattere” eller ”projektledere” ved eksempelvis at fordele
opgaver i gruppen. “B” angiver de elever, der er mere afventende og ser, hvad de andre geor, hvilket
kan medfere mere uformel samtale og en tendens til skiftende roller i gruppen. Tabel 9 og tabel 10
afslerer ogsa, om eleverne foretraekker, at leereren veelger grupperne, eller om de selv vil valge.
Kritikken disse skemaer er, at der ikke blev spurgt ind til, hvad malet med gruppearbejdet skulle
vare ved spergsmaélet om, at de foretrak selv at velge grupper eller lade lereren gore det.
Eksempelvis udtaler Quincy, at han foretreekker, at lereren vaelger, hvis mélet er at fa lavet noget,
men at han ellers helst vil vaelge gruppe selv: Vi laver mere, ndr lcereren veelger grupperne” (Bilag
6, 66). Ydermere kan opgaven eller fagets indhold 1 gruppearbejdet ogsé pavirke rollen 1 gruppen,
da Noel forklarer, at hun fungerer som leder i fagene engelsk og dansk, men ikke i andre fag (ibid.:
51). Dette he@nger sammen med, at motivation er relateret til en specifik aktivitet 1 en bestemt
sammenhaeng og derfor ikke vedrerer individets generelle motivation (Gagné & Deci 2005: 340).

I skemaerne kan resultatet afleeses for begge gymnasier, hvor ’de interesserede
elevtyper” har en tendens til at tage lederskab og en aktiv rolle i gruppearbejde (A), uanset
gruppeinddeling. ”Den sociale elevtype” er en overordnet en blanding mellem A og B, mens “’den
umotiverede elevtype” i en stigende grad er ’de afventende’ 1 gruppearbejdet (B). Skemaerne skal
aflaeses sadan, at bogstavet (A eller B) for skrastregen viser, hvordan eleven agerer i gruppearbejde,
ndr leereren valger gruppen. Bogstavet (A eller B) efter skrdstregen viser, hvordan eleven arbejder,
nar de selv fir lov at veelge gruppen. Hvis der star "(A+B)", indikerer det, at det kan vere en
blanding af at vaere den, der tager initiativet som lederen, og at veere den, der forholder sig
afventende. Hvis der stir ”En blanding” ved gruppefordeling, foretraekker eleven en blanding af at
selv ma velge gruppemedlemmer, sével som laereren valger for dem.

Mille udtaler eksempelvis, at hendes rolle er at bidrage med inputs og sin store
baggrundsviden, samtidig med at hun far “folk til at grine [..] og skaber god stemning” (Bilag 6,
51). Udtalelsen kombinerer elementer af bade en leder og afventende rolle, hvor hun bidrager
fagligt og socialt til gruppens dynamik. Arne fortaller, at ”Jeg kan godt lide at prove at tage
styringen. Men helst ikke for meget. Jeg vil ikke veere for overfladisk™, mens Bjern tilfojer, at han
’[..] tager initiativ og begynder og forsoger at starte noget. Fd os i gang”. Carina forsgger ogsé at

vaere en “igangscetter”, hvor hun direkte ”Giver roller ud” (ibid.: 4-5). Rollefordelingen gar her ofte
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ud pa en arbejdsmetode, hvor ”Der er en tendens, hvor vi deler spargsmdlene ud til hinanden. Og
sd strukturerer folk sig lidt ind” (ibid.: 5). Leerer 1 italesatter 1 forbindelse med gruppeinddeling, at
det er svert at inddele eleverne i grupper, eftersom: ”De ved godt, hvor de er i hierarkiet og de kan
gennemskue peedagogiske tilgange. De dygtige er utilfredse med at treekke pad det store lees, og
derfor vil de helst arbejde alene — eller andre dygtige” (Bilag 7, 6). Dette kan potentielt forklare,
hvorfor fem ud af seks af de interesserede elever foretraekker, at de selv ma vaelge deres
gruppemedlemmer. De kan fole, at de her er i en sterre kontrol eller komfort i situationen, hvilket
opfylder deres behov for autonomi 1 leringsmiljeet. Som Laust forklarer, ”bliver tingene lavet med
mine venner og mig, fordi vi vil det her [..] Fa tingene lavet” (Bilag 6, 41). Noel forteller lignende,
at hun ofte er sammen med venner, der ’sddan er pd mit eget niveau. Ellers ved jeg, at der ikke sker
noget” (ibid.: 51). Hun forklarer ogsa, at hun 1 nogle grupper “ikke snakker med dem. Her bliver jeg
usikker pd, hvordan jeg skal udtrykke mig i gruppen |[..] Jeg bliver nervas” (ibid.: 52). Nar eleverne
arbejder med personer, ofte venner, der foles at matche hinandens ferdigheder, relaterer det sig til
behovet for kompetence. De foler sig mere 1 stand til at bidrage og fa arbejdet gjort, hvilket skaber
en folelse af mestring i en outcome expectation. Omvendt kan manglende kommunikation eller
usikkerhed i grupper, som Noel fremheever, vaere med til at heemme evner til at udtrykker sig,
hvilket heemmer en folelse af kompetence. Alt dette haenger sammen med tilhorsforhold, hvor man i
grupper med mennesker, der anses som venner, i stigende grad kan opleve tilhersforhold. I
"venskabsgrupper’ kan de opfylde et behov om at fele sig som en del af en gruppe, hvor man er
accepteret, har en naturlig forbindelse og feelles mal. En af informanterne, Mille, afslorer, at man 1
grupper med venner, ikke behgver at vaere pd samme niveau fagligt og forklarer, hvordan
gruppearbejdet kan forlebe 1 deres gruppe: ”Hun [anden elev] gdr faktisk op i det. Og sa hiver vi
hende lidt ned. Ellers er det omvendt, hvor hun hiver op med pad at lave noget. Det kan gd begge
veje” (ibid.: 51). P4 den ene side fungerer gruppen som et laeringsrum, hvor medlemmer kan stotte
og udfordrer hinanden, hvilket understetter en indre motivation. Men pa den anden side, er det veerd
at overveje, om denne dynamik fremmer lige deltagelse, eller om den kvindelige anden elev som
gruppemedlem risikerer at blive passiv i processen?

Derudover findes Ole, der er ”Ndr jeg forklarer tingene foran andre, sa lcerer jeg
noget. Jeg er fremme i skoene i gruppearbejdet” (ibid.:) og foretrackker, at leereren vaelger, eftersom:
Vi far mere ud af det, nar vi arbejder med nye mennesker med forskellige vinkler” (ibid.:). Ole
oplever derfor at samarbejde med forskellige (tilhorsforhold), skaber et dynamisk milje, hvor

relationer og samherighed etableres og opbygges pd nye mdder. Han oplever en deltagelse, der
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styrker hans folelse af mestring (kompetence), eftersom det kraever faglighed og en evne til at
formidle. Navnte kan ses som en internalisering af ekstern beslutning (lererens valg), hvilket
styrker Oles motivation, fordi han forstar og accepterer formalet med at arbejde med 'nye *—
beslutningen anses som meningsfuld og ikke som kontrolleret. Eline oplever det modsatte af Ole,
eftersom hun udtaler, at "Man kan ikke arbejde med alle, uanset hvem man er. Det scetter derfor en
stopper for, hvordan man udvikler sig som person i gruppearbejde |..] jeg vil ikke veere den person,
der siger ’lav nu noget’[..] er lidt treels” (ibid.: 18). En manglende samherighed 1 grupper, hvor
medlemmer ikke deler samme engagement eller arbejdsindsats kan derfor vaere problematisk — en
mangel pé tilhorsforhold kan derfor hemme motivation, hvis der ikke opleves et felles stottende
samarbejde. Mille kan opleve en lavere folelse af kompetence, hvor hun skal agere som drivkraft for
andres indsats. En mangel pa aufonomi kan ogsa skyldes, at man navigerer i uproduktive grupper,
hvilket kan opleves som et tab af kontrol over en egen laeringsproces. Ifolge Kristine foregér et
godt samarbejde med nogle, som alle tager en form for lederrolle. Vi har mere tillid til hinanden —
mere bredt fordelt [..] Men hvis lcereren veelger [..] jeg tager ofte storstedelen. Og sd fdr de andre
mindre opgaver” (ibid.: 40-41). Nar Kristine beskriver, at hun ofte tager sterstedelen af opgaverne,
hvis lereren vaelger grupperne, kan dette tolkes som et resultat af kontrollerende feedback. Dette
kan 1 dette tilfeelde betyde, at hun feler et ansvar for at lefte gruppen, hvis det forventes af hende.
Eleverne kan ogsa motivere hinanden til at deltage, da det blev observeret hos Hanne, at hun deltog
mere aktivt i undervisningen, da hun sad ved siden af to piger 1 klassen, der virkede motiverede ved
deres deltagelse i timen. Dermed blev Hannes egen deltagelse styrket (Bilag 4, 2).

Som det blev nevnt i indledningen, blev elevers malorientering og faglige niveau
pavirker deres valg af opgaver. Fagligt sterke elever foretreekker ofte moderate og udfordrende
opgaver, hvis giver dem mulighed for at opnéa positive ego-gevinster. Omvendt har fagligt svage
elever tendens til at vaelge enten de letteste eller svereste opgaver (Nicholls 1984: 335).
Elevinformanterne blev derfor ogsé spurgt om, hvordan de prioriterer deres opgaver, og hvad de
vaelger at lave forst, nar de har flere opgaver foran sig. Resultatet kan aflaeses n@rmere i skema 11
og skema 12 i bilag 13. De typiske svar var, at de prioriterer efter deadline eller vaelger enten den
letteste eller svareste opgave som det forste. Hvis det var en kombination af flere eller andre
arsager, blev det kategoriseret som “andet svar”. Noel svarende eksempelvis, at det handlede om at
lave to-do-lister, der baserede sig pd “Afleveringer forst, lektier bagefter” (Bilag 6, 58), mens de
fleste fortolkede sporgsmélet mere bent i form af deres generelle tilgang til bade lektier og

afleveringer. Et andet eksempel pa kategorien *andet svar’ kunne vaere Fridas udtalelse om, at det
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mere handlede om, hvornar hendes moster, der er gymnasielarer, kunne hjelpe hende: ”Hvad end
der passer med, hvad min moster kan hjcelpe med” (ibid.: 24). Ud fra skemaerne, der viser hvordan
eleverne prioriterer deres opgaver, er folgende resultater fundet hos STX-gymnasium A og STX-
gymnasium B: Hos den interesserede elevtype som ’gruppe’ er ”deadline” et hyppigt valg, eftersom
3 ud af 6 informanter velger at svare dette. Carina og Laust svarede hertil, at det var den svareste
opgave, som de valgte forst. Hos den sociale elevtype varierer strategierne mere. Dorthe, Frida og
Noel blev her sat i ’andet svar’, mens de resterende var spredte i deres svar. Hos de umotiverede
valgte 3 ud af 6 informationer at tage den letteste opgave forst som strategi. Gert og Poul
prioriterede efter deadline, mens Isak typisk tog den svareste opgave forst. At i alt 6 elever svarede,
at deadline var den geldende faktor for, hvilken opgave, som skulle laves forst, kan haenge sammen
med Ryan og Decis pointe om, at deadline kan fungere som mél og motivere, hvis de prasenteres
pa en made, der giver mening og foles stottende. En indre motivation kan fremmes, hvis der er tale
om lyst til arbejdet, og eleven kan se vaerdien i det. Omvendt kan deadline bruges pé en
kontrollerende made og have den modsatte effekt ved at true med konsekvenser eller tilbyde
belonninger, der athenger af, om man nar deadline (Ryan & Deci 2017: 149). Arne fortaeller
eksempelvis, at han arbejder mest under pres og har svaert ved at lave afleveringer 1 god tid (Bilag 6,
10). Dette kan indikere, at han ikke i tilstreekkelig grad oplever en indre motivation eller verdi i
arbejdet. Arne reagerer altsa pé det pres, som deadlines skaber, hvilket sandsynligvis er mere
relateret til en ydre motivation, der er styret af kontrol.

Laeseren kan finde strategierne (og beskrivelse af strategi), der indgar i dette projekt, i
bilag 14 under skema 1. Selvom der er gjort et forseg pa at opdele strategierne 1 henholdsvis
offensive og defensive preestationsstrategier, er grensen mellem de to ikke altid klart defineret.
Eksempelvis kan eleverne ogsa udeve en heflighedsstrategi af defensive grunde. De bruger méske
smiger eller strategisk adfaerd for at opné en positiv relation til leereren, men samtidig kan motivet
for at anvende denne strategi vere, at eleven forseger at beskytte sig selv mod en potentiel trussel
mod deres selvbillede, vaerdighed eller position i social kontekst (som selvbeskyttelse, afvargning
af kritik eller sogning af goodwill). I samme bilag, skema 2, afslares de afkodede tendenser ved
elevtyperne hos elevinformanterne ud fra de undersogte tematikker. Pé tvaers af elevtyperne er der
en tydelig skillelinje 1 anvendelsen af strategier: Interesserede elever anvender dem ofte metodisk
og malrettet, mens umotiverede elever typisk bruger dem sporadisk og mindre reflekteret. Samtidig
har sociale elever en tendens til at balancere mellem offensive og defensive strategier, athengigt af

konteksten og relationerne i laeringsmiljoet.
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6. Diskussion: Harmonerer projektets resultater med teorien?
Et af de grundleeggende principper i SDT er, at indre motivation trives, nar elever oplever autonomi,

kompetence og relation til andre og ikke er athaengige af eksterne belenninger. Imidlertid fremmer
systemet praestationer i form af karakterer, hvilket kan fa elever til at fokusere mere pa at opna gode
karakterer i stedet for at udvikle en ’a&gte’ interesse og nysgerrighed for faget. Som SDT papeger,
kan ydre motivation undergrave indre motivation (eftersom autonomien i aktiviteten mindskes)
(Hein 2019: 198), men det rejser spergsmalet, om teorierne tilstreekkeligt afspejler virkelighedens
kompleksitet og systemets pavirkning i den moderne tid. En indre motivation kan vare sver at
fremme 1 dagens tidsand, som Lerer 4 understreger: ”De [eleverne] kan ikke fordybe sig pga. stoj
omkring sig, og de er ikke ovede i at koncentrere sig om, at det er deres eget problem. De sporger
hurtigt leereren for at fa svarene [..] Eksamen svarer ikke til tidsdnden [..] vil ikke kritisere eleverne,
men tidsanden — den mdde, som de har levet pa, som gor det sveerere at fordybe sig” (Bilag 7, 12).
Learer 4’s observation om, at “eksamen ikke svarer til tidsdanden”, peger altsa pa, at systemet og den
kultur, eleverne er en del af, ikke nadvendigvis understotter en leringsproces, hvor eleverne
engagerer sig selvstendigt 1 deres fag. Larer 6 pitaler ogsa, at der findes et mismatch mellem
gymnasieskolernes praksis og den virkelighed, som eleverne kommer ind med: "eleverne har
darlige forudscetninger for at lcese og forstd [..] De er ramt af manglende lese-og
koncentrationsevne. Manglende evne til fordybelse [..] De har darlige forudscetninger for at
orientere sig i omverdensforhold  (ibid.: 18). Leerer 2 udtaler ogsa, at eleverne har féet et forringet
ordforrdd, eftersom de i mindre grad laeser beger og aviser: ”De bliver ikke stimuleret, medmindre
de kommer fra et fagligt steerkt hjem” (ibid.: 3). Laerer 6 pataler ogsa, at dette iser skyldes COVID-
19, hvor der findes en manglende treening i1 at indga 1 klassefallesskab (ibid.:), hvorfor
tilharsforhold observeres som besvaret af leereren, og dermed kan motivation mindskes jf. Deci og
Ryan. Navnte matcher ogsd lererens bemarkning om, at eleverne sgger hurtige svar fra lererne
frem for at udforske og finde losninger selv. Den samme laerer forteller ogsa, at ”A¢ nogle falder i
sovn til en film, er ikke pinligt, men et vilkar [..] det er et udtryk for, at der er en
forventningsafstemning, der ikke stemmer overens” (ibid.: 19). En pointe fra Deci og Ryan er, at en
handling kun er selvbestemt, hvis den stemmer overens med vardierne i det, de betegner som “ens
sande selv og indre” (Carver & Scheier 2024: 285). Som Lerer 4 og Laerer 6 papeger, kemper
eleverne med at finde fokus og fordybelse i en tidsand praeget af distraktioner og manglende
koncentrationsevne. Dette skaber altsa en leringskontekst, hvor eleverne ikke engagerer sig pd en

made, der stemmer overens med deres egne verdier og interesser, som Deci og Ryan mener er
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afgerende for at fremme indre motivation og selvbestemmelse. Som projektets analyse afslorer
undervejs, drives eleverne ofte af ydre krav og har forventninger som den preastationsorienterede
elev. Med lerernes observationer understattes Deci og Ryans pointe om, at indre motivation kraver
et miljo, hvor eleverne foler autonomi, kompetence og tilhorsforhold. En manglende
overensstemmelse mellem systemets krav og elevernes virkelighed udfordrer at fremme
elementerne 1 praksis. Der er dele af teoriafsnittet, som harmonerer med projektets resultater,
eftersom eleverne er tydeligt ydre motiverede.

Serligt bemarkelsesverdigt er, at dette projekt inddrager Al-strategier, som teorierne
ikke havde forudset som en del af elevernes varktejskasse. Den udvalgte teori mangler aktualitet 1
forhold til Al, men ogsd den moderne tidsénd, sociale medier og prastationskultur, elevernes
tilgang til leering (lerernes vurdering af distraktioner og manglende evner), deres sarlige fokus pa
at passe ind 1 maengden, samt deres athangighed af ydre belenninger som karakterer (en forsterket
grad af tilhersforhold og ydre motivation). Naevnte kan rummes i teorien om SDT, men
vanskeligger at opna en indre motivation. Et citat fra Mille, der demonstrerer athaengigheden af
karaktererne, er folgende: ”Hvis jeg ikke havde karaktererne, ville jeg aldrig vide, hvor jeg ld [..]
aldrig vide, hvad mine lcerere teenkte om mig. Jeg ville ikke lave noget i skolen, hvis jeg ikke fik
karaktererne. Det er karakteren, der motiverer mig i form af adgangskrav til uddannelse efter”
(Bilag 6, 60). Citatet afslorer en atheengighed af karakterer (ekstrinsisk motivation), som skaber
en introjiceret motivation, hvor handlinger drives af frygt for at fejle eller behovet for anerkendelse.
Elevernes store fokus pa karakter begrundes péd fremtidsmuligheder 1 form af “adgangskrav til
uddannelse efter” (ibid.:). Ofte forbinder elevernes opgavens verdi eller vigtighed med en
galdende karakter (pa eksamensbeviset), hvilket pavirker elevernes motivation. Pouls ydre
motivation kan skildres i1 felgende, hvor han forteller, at han ”fik 00 i SRO, men det stdr ikke pd
beviset, sa det tog jeg ikke seriost” (ibid.: 74). Disse diskrepanser understreger et behov for at
tilpasse eller udvide teorien samt padagogikken for bedre at afspejle de komplekse og dynamiske
faktorer, der pavirker elevers leringsstrategier i dag (ogsé ved kulturelle og aldersmaessige
variationer i, hvordan elever reagerer pd kontrollerende og stettende leringsmiljoer (Trigueros et.
al. 2019: 8)). Som gymnasielarerne papeger, star eleverne over for mange krav fra bade skole og
samfund. Hvis disse krav internaliseres pa en sund made (integreret motivation), kan det fore til
bedre trivsel og en folelse af mening i skolelivet. Dette peger mod, at SDT kan rumme denne

virkelighed og peger pé losninger.
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En kritik af SDT er, at effektivitet bruges som et mal for autenticitet (Carver &
Scheier, 2024: 286). Ifolge Ryan og Deci handler det om at mestre og fole sig sikker pé sin evne til
effektivt at lose opgaver (Hein 2019: 200-201): “our basic need to feel effectance and
mastery” (Ryan & Deci 2018: 11). Men kan dette fokus pa effektivitet overskygge den egentlige
kerne i autonomi, nemlig det at vere i overensstemmelse med egne vardier, hvor autenticitet
forudsatter autonomi? Et eksempel pa, hvordan fokus pé effektivitet og praestation kan underminere
autenticitet, er Carinas udtalelse om, hvordan hun og hendes klassekammerater i gruppearbejdet
strukturerer opgaven og fordeler den mellem gruppemedlemmerne: "Vi far en opgave og vil nd i
mal. Tit er det hurtigt og effektivt. Vi far det hurtigt overstaet” (Bilag 6, 5). Effektivitet og
praestation kan overskygge autonomi og autenticitet 1 denne gruppeproces, da arbejdet er rettet mod
at afslutte opgaven hurtigt, frem for at engagere sig i en dybdegdende og autentisk laeringsproces.
Pa denne made kan eleverne fole, at de mestrer aktiviteten — potentielt forsterket af positiv
feedback, som relaterer sig til folelsen af kompetence (Hein 2019: 200). Ydermere kan en kritik af
SDT vare, at den fokuserer pa en individualistisk tilgang ved at laegge vegt pa autonomi. Nar man
handler autonomt, engagerer man sig helhjertet i sine handlinger, hvilket ager motivationen for at
udfere opgaver (Ryan & Deci 2018: 10). Men med Carinas udtalelse som eksempel er eleverne
maske ikke motiveret af deres egen individuelle autonomi, men derimod af gruppens fzlles ansvar

og samarbejde.

6.1 Diskussion af fund: Laeringen bzerer ikke frugten i sig selv

Ud fra denne opgave kan den kritiske leeser overveje, om gymnasiet som system virkelig
understotter den bedste form for lering, iser nar det synes, at eleverne 1 hgjere grad er drevet af
ydre faktorer (som karakterer eller anerkendelse). Dette gelder i forhold til Deci og Ryans teori om
motivation, hvor denne opgave afslorer en overvagt af ekstrinsisk motivation og udspekulerede
strategier. P4 samme tid rejses sporgsmalet, om eleverne er i kontakt med deres autentiske “indre
selv” (jf. Deci og Ryan), eller om de 1 hgjere grad tilpasser sig omgivelsernes forventninger ved at
performe og indtage sociale roller. Eleverne forseger at undgd at blive placeret i kategorier med
negative konnotationer, hvilket kan fore til strategisk adferd. For eksempel accepterer Arne
betegnelsen "rovslikker" som en del af sin identitet (Bilag 6, 2), mens Noel isceneszatter sig selv 1
en frontstage-position (ibid.: 55-56). Dette vidner om en bevidsthed blandt eleverne om, at de
pétager sig roller (frem for at identificere sig med bestemte elevtyper).

Nogle af de atkodede strategier i projektet fremstar uhensigtsmaessige i forhold til

leering. For eksempel kan en tidsbesparende eller komprimerende lasestrategi ved brug af Al, der er
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designet til at optimere arbejdstempoet og effektiviteten, risikere at underminere en dybere
forstéelse og refleksion. Hensigtsmassigheden ved strategierne athenger i1 hgj grad af, om malet er
at opna resultater pa kort sigt eller at fremme langsigtet leering og personlig udvikling. Eleverne
tilpasser sig et system, hvor de kan opleve udfordringer med at holde trit med de efterspurgte
kompetencer. I denne sammenhang er SDT relevant, da teorien identificerer og belyser omrader,
hvor gymnasiet (eller systemet) ikke understotter elevernes motivation og laring optimalt.
Elevernes motivation fremstér primert som ydre motiveret, og eksempel er anvendelsen af
hoflighedsstrategier, hvor elevernes adfzerd praeges af en tankegang om, at hvis lereren kan lide
dem, kan det fore til bedre karakterer. Dette kan resultere i, at eleverne fokuserer pa at opfore sig
ordentligt 1 en social orden og er derfor en mindre skadelig strategi, end den simulerede
performance-strategi. At prastere overfladisk, sdsom at telle deltagelse ved hdndsopraekning, uden
at engagere sig 1 materialet, kan veere mere problematisk — set i1 lyset af Deci og Ryans pointe om, at
autenticitet forudscetter autonomi (Ryan & Deci 2018: 10). Men kan det undgés, at man performer,
eftersom eleven indgar i en kontekst med uskrevne regler om, hvordan man skal bega sig — og hvor
autentisk er dette? Hvis hensigten er, at der skal tales paent og fagligt til hinanden, tilherer det en
skolediskurs. Er hensigten derimod at lade som om — at fake den — er det ikke hensigtsmaessigt. Der
er en glidende overgang for, hvorndr der er tale om infegration jf. Deci og Ryan. Naevnte hanger
sammen med kritikken fra Carver og Scheier, hvor fokus er pd, om a&gte autonomi — fuldsteendig
uafhangighed i individets handlinger — overhovedet eksisterer (Carver & Scheier 2024: 284). Ved
en usynlighedsstrategi undgas negativ opmerksomhed, mens man aktivt henleder opmaerksomhed
pa sig selv 1 en synlighedsstrategi. Her forsegger eleven selv at vurdere, hvornir opmarksomhed er
hensigtsmessigt. Nar det kommer til Al, som bade elever og laerere skal forholde sig til, er dette
ogsa med til at pavirke motivationen i bade positive og negative retninger. Motivationen kan
potentielt fremmes ved hensigtsmassig brug af Al kombineret med metodisk bevidsthed. Samtidig
er der en risiko for, at motivationen falder yderligere, hvis Al anvendes uhensigtsmaessigt. Der er
risiko for, at Al kan forsterke uligheder mellem forskellige elevtyper, da nogle elever formér at
bruge teknologien som et leringsvaerktej, mens andre ender med at misbruge det (eller har risiko for
at blive athaengige af dens losninger uden reel forstielse). Ydermere papeger lererne, at de kan
genkende elevernes smigrende adfard (i en hoflighedsstrategi), og de pd samme tid kan fremsté
selvhejtidelige i deres rolle, hvilket kan pévirke relationen til eleverne. Ideen bag &rskaraktererne pa
gymnasiet er, at eleverne labende vurderes for deres indsats gennem &ret, men spergsmalet er, om

denne vurderingsmetode er den mest hensigtsmassige. Projektet afslorer undervejs, at vurderingen
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baserer sig pa, hvem der er aktiv i timen, og hvem der “spiller spillet” — altsa dem, der tilpasser sig
de synlige krav og opferer sig som forventet. Men er det en retferdig og fuldstendig made at mile
leering pa, eller overser man dermed dybere, mere refleksive leringsprocesser, som ikke
nedvendigvis fremstar i klassens umiddelbare dynamik?

Der er tidligere pa et politisk niveau peget mod lgsningen om at @ndre
karakterskalaen, saledes den ”fremmer progression og leering, samt pd at mindske karakterernes
betydning i forbindelse med optagelse pad videregdaende uddannelser” (Katznelson & Louw 2018:
101). Det blev ogséa anbefalet at gennemgé forhold, der bidrager til oget preestationskultur for at
genoprette balancen mellem en preestations- og mestringskultur i uddannelsessystemet” (ibid.: 102).
Projektet afslorer elevernes fokus pé at prastere (via deres tendenser og strategier) og kan fortolkes
som en videreudvikling eller tilfojelse til Nielsens elevtypologi. En formativ feedback-ordning eller
tilbagemelding i form af et vidensnotat, der fremmer videre lereproces, som supplement til
karakteren, ben@vnes som en losning pd dominerende prastationsorienteret teenkning (ibid.: 69,
99). En mestringsorienteret tenkning fremmes ved en balance mellem prastation og mestring.
Problematikken ligger blandt andet 1, at karakteren har den dobbelte funktion — den kan fungere
som motiverende i en ydre motivation og affede en performance- og synlighedsstrategi, men ogsa
fungere demotiverende (eller uden betydning), hvis gevinsten ikke star mal med indsatsen og derfor
hammer lysten til deltagelse. Der kan ogsa skabes en frygt for at fejle i en ”’perfekthedskultur”, som
Jens papeger (Bilag 6, 42-43), hvorfor eleven potentielt udever usynlighedsstrategi eller
camouflagestrategi (Al). De interesserede elever forstar strategierne som kompetence, der stotter
deres autonomi. De umotiverede elever er kompromitterede pa kompetence, sa de edelegger deres
autonomi ved at de ikke er ’sig selv’. Eksempelvis afslarer de undervejs, at de afleverer en opgave,
som de ikke selv har skrevet i en camouflagestrategi (Al-relateret). Pa denne made fratager
eleverne sig selv en chance for at fole ejerskab (autonomi), og dette er undergravende for eleverne,
sével som for lerernes indsats. Denne dynamik viser, hvordan teorierne og elevtyperne haenger
sammen, idet de bade kan fungere som stette og som en kilde til undergrave - athangigt af, hvordan
de anvendes eller forstas 1 praksis. I bilag 17 uddybes det nermere, at leererne observerer nye
elevtyper som “flipflappere”, ’curlingbern”, og ’charmetrolde”. Her uddybes deres vurdering af
elevernes motivation, adferd og tilgang til leering samt @ndringer over tid i elevernes
ansvarsfolelse, psykiske udfordringer (behov for s@rlige hensyn), selvstendighed og forhold til

sociale medier.
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7. Konklusion

Formalet med dette speciale var at undersgge og besvare falgende problemformulering: ”Hvordan
manifesterer offensive og defensive elevstrategier sig hos STX-gymnasieelever fra forskellige
elevgrupper i Jylland?” Undersggelsen fokuserer pa at belyse elevstrategier inden for fglgende
tematikker: preestationsteknikker, brugen af Al som strategi, prioritering af lektier og afleveringer,
tilgangen til opgaver, arbejdet i grupper og rollefordelingen heri. Eleverne er udvalgt med afsat i
Nielsens beskrivelse af elevtyper. Perspektiver fra eleverne, gymnasielaererne og observationer pa
de to gymnasier bidrager til at afdeekke elevernes strategiske overvejelser, mens den anvendte teori
fungerer som en analytisk ramme til at understatte og perspektivere undersggelsens fund.

For at blive taget alvorligt i gymnasiet skal eleven leere at spille med i systemet. De 18
unge har alle et forhold til, hvordan de performer, og hvordan det pavirker deres identitet og status.
Eleverne tilpasser nye strategier i forhold til det de kan, men ogsa i forhold til de ydre krav, der
stilles til dem. Offensive strategier blandt elever, der aktivt sgger at optimere deres position og
praestation. Dette inkluderer effektivitetsorienteret og prioriteringsstrategi, haflighedsstrategi,
synlighedsstrategi, lighedssggningsstrategi, tidsbesparende leesestrategi (Al),
sparringspartnerstrateg (Al), performance-orienterede handlinger og strategisk kommunikation
rettet mod leererne, som small-talk eller kalkulerede spargsmal for at opna bedre karakterer.
Omvendt ses defensive strategier, sésom usynlighedsstrategier, assisteret leeringsstrategi,
camouflagestrategi (Al) og tilpasning af udtryk til leerernes forventninger (tilpasningsstrategi), ses
hos elever, der mangler selvtillid eller faler sig usikre pa deres faglige evner. For eksempel bruger
nogle elever Al som en genvej, hvilket kan tolkes som en defensiv tilgang til at undga faglige
udfordringer. Ligeledes undgar nogle elever synlig deltagelse i frygt for at blive stemplet som
“tryharder” eller for at afslore usikkerhed i deres praestation. Disse strategier afspejler et behov for
at beskytte sig selv i et miljg praeget af konkurrence og vurdering.

Sociale elever, der modtager stotte fra deres netveerk, og interesserede elever, der
fokuserer pa prestigefyldte fremtidsmal, udviser offensive strategier for at demonstrere faglighed og
opna anerkendelse. | projektet afkodes de interesserede elever som en gruppe, der oftest klarer sig
uden stette fra naere relationer. Al bruges metodisk til at forbedre formuleringer uden plagiat, mens
der investeres mest tid i afleveringer. Elevtypen tager ofte lederskab i gruppearbejdet, foretraekker
selv at veelge gruppemedlemmer og prioriterer ofte opgaver efter deadline. Den sociale elevtype
bruger mere tid pa lektier end andre elevtyper, og i gruppearbejdet balanceres lederskabet med en

afventende tilgang. Strategier og prioriteringer af opgavelgsning er forskellige i informantgruppen,
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og praeference om gruppesammensatning varierer. | den umotiverede elevtype findes elever, der
ikke modtager hjelp fra nare relationer, har fremtidsplaner indenfor praktiske fag og bruger Al som
en genvej, oftest med uklare greenser for acceptabel brug. Lektietid er markant lavere (end hos de
andre elevtyper), og eleven er afventende i gruppearbejde, med skiftende praferencer for
gruppesammensztning — afhengigt af malet for gruppearbejdet. Halvdelen prioriterer de letteste
opgaver farst.

For nogle af eleverne kan strategierne styrke deres kompetence, autonomi og
tilhgrsforhold, mens det omvendte ogsa kan vaere gaeldende. Ved sveekket kompetence kan eleven
veelge en defensiv strategi sasom camouflagestrategi (Al), hvor ejerskab derfor kan fratages -
autonomi og autenticitet kan derfor undergraves. Anvendes Al pa en offensiv made og med
metodisk bevidsthed i en sparringspartner-strategi (Al), kan det omvendt vere geeldende, at
kompetencer og autonomi styrkes. Eleven kan ogsa velge en offensiv hgflighedsstrategi ved
interaktion med leereren, der forsterker tilhgrsforhold, hvor anerkendelse kan opnas — i et positivt
feedback-loop, der fremmer motivation i leeringen. Tilhgrsforhold kan styrkes ved en
lighedssggningsstrategi, mens nogle kan fgle sig isolerede, eller niveaumaessigt opdelt, pa grund af
den udgvede strategi. Sadanne strategier illustrerer, hvordan adfaerd haenger sammen med Self-
Determination Theory (SDT), idet de understatter eller hammer elevens behov for autonomi,
kompetence og tilhgrsforhold. Nogle strategier kan vaere mere hensigtsmaessige end andre i forhold
til lzering, og valget af strategi har indflydelse pa, om eleven udvikler sig til at blive
leringsorienteret eller praestationsorienteret. Strategier, der fremmer autonomi, kompetence og
tilhgrsforhold, statter en laringsorienteret tilgang (en indre motivation jf. Deci og Ryan (Agérd
2014: 20-21)), mens strategier, der sgger at skjule mangler eller fokusere pa kortsigtet eller
simuleret prastation, kan vaere med til at hemme dybdegaende leering og udvikling. Dette haenger
sammen med, at en selvbestemt motivation overgar kontrolleret motivation (Hein 2019: 195).
Gymnasiet kan ogsa med sit fokus pa karakterer og ’ydre” prastation veere med til at modvirke den

leeringsorienterede tilgang, hvilket diskussionen var med til at uddybe.
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