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Forord

| denne bog undersgger vi, hvad bedemmelser betyder for elevers leerings-
orienteringer, deres deltagelse i undervisningen og leeringskulturen pd hen-
holdsvis handelsgymnasiet, det almene gymnasium, hf og erhvervsuddan-
nelserne. Baggrunden for undersggelsen er et aget fokus pa karakterer pa
ungdomsuddannelserne, samtidig med at vi ved, at et ensidigt fokus pa be-
demmelse i form af karakterer kan veere problematisk for elevernes leering
og trivsel, ligesom der er risiko for at spaerre for netop den kompetenceud-
vikling, der er formalet med uddannelserne. Afsaettet for bogen er ikke, at vi
skal holde op med at give karakterer eller bedemme elevernes praestationer
i ungdomsuddannelserne. Formalet er at undersgge og belyse, hvad for-
skellige bedemmelsespraksisser betyder for de unges laeringsorienteringer
og leeringskulturen pa uddannelserne.

Der er tale om en empirisk undersggelse af laeringsmiljget pa 13 ung-
domsuddannelser rundt omkring i landet, der alle har stillet elever, laerere
og undervisning til radighed. Fokus er forst og fremmest pa de unges per-
spektiv pd og erfaringer med bedgmmelsespraksisser som elev pa en ung-
domsuddannelse. Dette elevperspektiv spilles undervejs op mod lzerernes
perspektiver og erfaringer. Bogen tiloyder saledes en mangfoldighed af ci-
tater og udtalelser fra bade unge og laerere, der pa hver deres made er med
til at belyse og nuancere de forskellige tematikker, der analyseres i bogen.

De 13 ungdomsuddannelsesinstitutioner, der har deltaget i undersagel-
sen, er: Borupgaard Gymnasium, Gladsaxe Gymnasium, Herning HF og



VUC, Horsens Statsskole, Kebenhavns Abne Gymnasium, Kage Handels-
skole, Niels Brock Handelsgymnasium, Odense Katedralskole, Roskilde
Gymnasium, Slagelse Gymnasium, Tech College Aalborg, Tradium og VUC
Roskilde. En stor tak skal lyde til alle de elever, lerere og ledere, der har
stillet op til interview, inviteret os inden for i undervisningen og talt med os
undervejs. De 13 skoler har derudover hver iseer bidraget skonomisk til
etableringen af forskningsprojektet. Skolerne har dermed muliggjort un-
dersagelsen, hvilket vi er seerdeles taknemmelige for. En stor tak skal ogsa
lyde til et konstruktivt samarbejde med Foreningen Forum 100 % om pro-
jektets organisering og ledelse. Sidst men ikke mindst skal der lyde en stor
tak til Birgitte Simonsen fra Simonsen & llleris, Raddgivende psedagoger, for
et veerdifuldt og inspirerende samarbejde om gennemferslen af underso-
gelsens forste del.

Bogen er skrevet af professor Noemi Katznelson og lektor Arnt Louw,
Center for Ungdomsforskning, Aalborg Universitet. Undervejs har vi faet
sparring fra vores kollegaer pa Center for Ungdomsforskning, og seerligt lek-
tor Mette Pless har ydet et veerdifuldt bidrag som intern reviewer pa bogen.
En stor tak skal ogsé lyde til professor emeritus Jens Dolin, Kgbenhavns
Universitet og rektor Birgitte Vedersg, Gefion Gymnasium, for konstruktive
og veerdifulde kommentarer p& bogens konklusion og anbefalinger.

God leeselyst, Noemi Katznelson og Arnt Louw



Indledning

Jeg har sadan rigtig meget et love-hate relationship til karak-
terer. Fordi p& den ene side synes jeg simpelthen, at det er det
veerste, der findes, fordi det sddan, det putter én i en boks. Og
det er virkeligt sadan, hvis du ikke kommer op pa det her tal, sa
er du ikke sddan ligesé god som alle andre. Men sé kan jeg ogsé
godt lide, du fér lidt sédan guidelines for, hvor du ligger; ikk? Det
kan jeg méske godt lide, sa ved ikke... (Pige, 2.9, stx).

Citatet her stammer fra en ung pige, som fortaeller om den dobbelthed,
hun oplever, der er ved at blive bedemt. P4 den ene side vil hun gerne
have karakterer, s& hun ved, hvor hun ’ligger’ i klassen, og p& den anden
side er karaktererne ikke uden omkostninger. Ambivalensen er til at tage
at fole pa — og den gar pa mange mader ogsé igen pa et mere overordnet
niveau — hvor den gennemgaende holdning er, at karakterer er nedvendige
og vigtige redskaber i vores uddannelsessystem, samtidigt med at karak-
terer ogsé i stigende grad problematiseres som en af arsagerne til pres og
stress blandt unge.

Alt dette skal vi blive meget klogere pd i denne bog, men her skal vi
indledningsvist blot sl fast, at netop det at blive bedemt i skolen har faet
starre betydning gennem de senere ar bade i Danmark og i Europa.



Bedemmelser og malinger som

veje til et hgjere niveau

Malinger og benchmarking indgér i nyere politiske ambitioner om at ville
lofte det faglige niveau blandt danske elever. Dette kan fx ses i indfgrslen
af Feelles Mal, der forste gang blev introduceret herhjemme i folkeskolen i
2003 med det formal at sikre en styring af undervisningen i forhold til cen-
tralt fastsatte mal. P& overnationalt niveau kan denne agede malstyring ses
i de arlige PISA-malinger, der pa en raekke fastlagte parametre sammen-
ligner nationers uddannelsessystemer, og som er blevet et dominerende
uddannelsespolitisk pejlemeerke for kvalitet i uddannelserne (Biesta 2010).
Denne strukturelle og indholdsmaessige udvikling afspejler sig ogséa i den
seneste gymnasiereform — blandt andet med studieplanens krav om mal
for elevers faglige kompetencer og kravet om anvendelse af evaluerings-
metoder i undervisningen, der egner sig til at tydeliggare leeringsudbyttet i
faglige forlab (Regeringen 2016).

Sidelgbende med det agede fokus pé at lefte det faglige niveau og fol-
gende malstyring af uddannelserne har der i Danmark fra politisk hold vae-
ret igangsat en raekke reformer af uddannelsessystemet fra grundskolen
til universitetsuddannelserne. Malene med reformerne har veeret mange,
men et saerligt prioriteret indsatsomréde — pa tveers af politiske partier og
regeringer — har vaeret at sikre, at alle unge far en kompetencegivende
ungdomsuddannelse samt at understotte de unges lige og hurtige vej gen-
nem uddannelsessystemet. Fokuserede studieretninger i de gymnasiale
uddannelser og kravene om flere fag pa hgjniveau kan her ses som et
udtryk for en @get malretning mod videreuddannelser, ligesom fremdrifts-
reformen i forhold til de videregdende uddannelser ogséa afspejler denne
tendens. Endvidere har reformerne opskrevet betydningen af karakterer for
de unges fremtidsplaner og -muligheder, hvilket helt konkret afspejler sig
i indferslen af karakterkravet pa 02 til erhvervsuddannelserne og 5 til de
gymnasiale uddannelser (Regeringen 2014; 2016).

Karakteres udbredelse i uddannelsessystemet haenger utvivisomt sam-
men med deres enkelthed og mulighed for sammenligninger. De udger et pa
mange mader effektivt skonomisk administreringsredskab pa flere niveauer
- ogsa i skolehverdagen. Det tager simpelthen kortere tid at give en karakter
end det tager at gere brug af andre former for feedback. Karaktergivning



har derfor altid vaeret central i og for uddannelsessystemer i det hele taget
- bade som mal for elevernes leering og som sorteringsnggle for de unges
videre faerd pa de forskellige uddannelsesretninger (Ulriksen 2001).

Bedommelsernes dilemmaer

Eleverne taler sig ind i betydningen af karakterer og bedgmmelser ved i
overvejende grad at efterlyse konkrete tilbagemeldinger pa deres indsats
og niveau: S& kan jeg ogséa godt lide, du far lidt sddan guidelines for, hvor
du ligger, ikk?, som pigen i citatet ovenfor formulerer det. Men spergsmalet
er, om karakterer skal veere det eneste mal for uddannelsernes kvalitet og
elevernes laering?

Karaktergivning som bedgmmelsesform rummer en raekke udfordringer
og dilemmaer, og enkeltheden i karaktersystemets skalalogik er hverken
ensbetydende med, at det er enkelt at give karakterer, eller at det er fair og
ligetil at méle unges evner og leering pa en karakterskala (Ulriksen & An-
dersen 2015; EVA 2016). Derfor er det et dbent spargsmal, hvor velegnede
standardiserede tests og karaktersystemet faktisk er til at male kvaliteten i
elevernes faglighed og leering (Dolin 2016).

Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) har blandt rektorer i en spargeske-
maundersggelse om karaktergivning pa de 3-arige gymnasiale uddannelser
(hhx, htx, stx) fundet frem til, at 28 % af skolerne havde haft forseg med
karakterer, som ofte omhandlede et forsag pa at nedtone karakterer i den
daglige skolegang og udvide brugen af andre feedbackformer (EVA 2016).
Pa hf har man allerede en arelang erfaring med denne type af forleb, idet
hf-kursisterne ikke far standpunktskarakterer undervejs i skoleéret. Nogle
af de stx og hhx gymnasier, der har deltaget i denne undersggelse, har ogsa
gjort erfaringer med karakterfrie forlgb og klasser, og fra 1. august 2018 af-
prover 15 gymnasier landet over karakterfri 1.g. som et rammeforseg under
Styrelsen for Undervisning og Kvalitet i Undervisningsministeriet.

Samtidig peger forskningen bredt set pd, at et ensidigt fokus pa ka-
rakterpreestation er problematisk for elevernes laeringsorienteringer og
-strategier, trivsel, selvstaendighed mv., ligesom der er risiko for at spaerre
for netop den kompetenceudvikling, der er forméalet med uddannelserne
(Biesta 2010).
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Mod mere viden og nuancering

Hver sommer, nar de nye studenter udkleekkes, kan man veere vidne til en
debat i dagspressen, der handler om de unges 12-tals-fokusering, og hvilke
kompetencer arbejdsmarkedet eftersparger under overskrifter som: Virk-
somheder til studerende: Vi er (naesten) ligeglade med jeres hoje karakterer
(Berlingske, den 19. juni 2016), 'Kreativ karakterskala’ skal kvaele korrekt-
hedskultur pa landets uddannelser (Information, den 3. august 2016). Her er
det interessant, at hoje karakterer ikke umiddelbart udger det saliggerende
fra et arbejdsmarkedsperspektiv.

Det er derfor neerliggende at slutte sig til skaren af bekymrede bade pa
ungdommens og laeringens vegne i forhold til en karakterfokuseret pree-
stationskultur. Men undersggelsen her peger imidlertid pa et behov for en
nuancering af den dominerende debat om preestationskultur pd ungdoms-
uddannelserne. En nuancering, der kommer et analytisk spadestik dybere i
forstéelsen af de forskellige dimensioner af elevernes laeringsorienteringer
pa de gymnasiale uddannelser, seerligt set fra elevernes perspektiv. For
elevernes blik pa karakterer er nemlig langt fra entydigt. Snarere er det,
der helt overvejende kendetegner elevernes forhold til karakterer, en am-
bivalens, der pa den ene side handler om gerne at ville have karakterer,
fordi det giver en fornemmelse af tryghed og tydelighed, samtidigt med at
karaktererne pa den anden side ogsa er omfattet af negative konsekvenser
sdsom demotivation og defensive studiestrategier.

Ud fra en raekke betragtninger kan der altsa vaere god mening i at fast-
holde karakterer i uddannelsessystemet. Men som det ogsa fremgar, er
det vaesentligt at diskutere, hvordan karakterer anvendes, hvilke bedem-
melsespraksisser karakterer giver anledning til, hvilke betydninger det har
for elevernes laering og faglige tilblivelsesmuligheder samt hvilke andre for-
mer for bedemmelse, der kan give mening.

Bogens problemstilling og niveauer
| denne bog griber vi spargsmalene empirisk an og stiller med afsast i et
kvalitativt datamateriale folgende overordnede spargsmal:

Hvad betyder bedemmelser for elevernes leeringsorienteringer, deres
deltagelse i undervisningen og for laeringskulturen pa uddannelserne?



Vores fokus i undersggelsen er sdledes forst og fremmest:

+ De unges oplevelser og tanker om betydningen af bedemmelser
+ De unges deltagelse i undervisningen og de strategier, de anleegger
» Leeringskulturen i mgdet mellem de unge og leererne

Dermed stiller vi skarpt p& henholdsvis de unge og den institutionelle kon-
tekst (som udgeres af de to inderste ringe i figur 1 nedenfor). De unges ori-
enteringer, strategier og tilgange bliver imidlertid ikke kun til i samspil med
den konkrete institutionelle kontekst — ogsad omverdens-forhold af strukturel
og kulturel karakter griber ind i leeringsrummet og i de unges tilgange. Lige-
som de unges foreeldre og sociogkonomiske baggrunde spiller ind (figurens
to yderste ringe). Disse forskellige niveauer fremgar af falgende figur:

Generelle kulturelle
og strukturelle forhold

Sociogkonomisk baggrund
- foreeldreindflydelse

Institutionelle forhold
- leeringsrummet

Den unge

Figur 1: Betydningsfulde faktorer, der spiller ind pa unges forhold til karak-
terer og bedommelse

11
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Vi skal i kapitel 4 kort vende tilbage til udvalgte strukturelle og kulturelle
forhold af betydning (den yderste ring i figuren) og her blot pointere, at
betydningen af karakterer ogsa bliver til i samspil med de unges sociale,
okonomiske og kulturelle baggrunde (den naest yderste ring).

Mangfoldigheden i de unge
sociogkonomiske baggrunde

Mangfoldigheden i elevgruppens sociogkonomiske baggrunde er markant
og treekker selvsagt trade tilbage til de unges foreeldre og deres rolle i re-
lation til elevernes betydningstilleeggelse af karaktererne. Nogle unge be-
retter om, at deres foraeldre laegger enormt meget vaegt pa karakterer og
eksplicit forventer af dem, at de skal have bestemte karakterer. Andre unge
forteeller om foreeldre, der omvendt forsgger at f& dem til at slappe lidt af
og skrue ned for karakterraeset. De unges fortaellinger vidner dog samlet
set om, at foraeldrene og de unges netveerk har stor betydning, ligesom de
vidner om de meget forskellige foraeldrebaggrunde og forskellige kulturelle
og sociale kontekster, de unge kommer fra. En sadan kulturel differentie-
ring blandt eleverne er velbeskrevet i litteraturen om gymnasiefremmede
elever (Ulriksen et al. 2009) og viser, at eleverne har meget forskellige for-
udsaetninger for at kunne anlaegge strategier og afleese koderne for delta-
gelse i undervisningen p& de gymnasiale uddannelser. Som en elev i nzer-
veerende undersegelse udtrykker det: Min mor er gymnasielzerer, sé jeg
ved lige, hvordan jeg skal gare.

Vi kommer i undersogelsen her ikke neermere ind pé disse forskelle og
slipper her de unges baggrunde og beveeger os over mod at udfolde de
teorier og forskningsmetoder, som har hjulpet os til at udfolde spargsmalet
om de unges forhold til bedemmelser og deltagelse i undervisningen, som
udgeres af de to inderste ringe i figur 1.



Teoretisk bagtaeppe
og datagrundlag

Det teoretiske bagtaeppe for denne undersegelse er teorier om malorien-
tering og motivation (Dweck 1999; Kaplan & Maehr 2006; Midgley et al.
2001; Jackson 2006; Skaalvik 2007; Dolin & Nielsen 2016; Hansen 2015).
Malorienteringsteori (Goal Orientation Theory) har udviklet vigtige bidrag til
at forstd motivation og intentioner i relation til elevers engagement og del-
tagelse i skole og uddannelse samt elevers laering og preestation i forhold
til faglige mal. Man skelner inden for disse teorier mellem henholdsvis en
mestringsorientering og en praestationsorientering.

Mestringsorientering

De to begreber mestringsorientering og preestationsorientering har veeret be-
skrevet forskelligt. Fx kan mestringsorientering beskrives som mastery goal,
learning goal eller task goal (Hansen 2015). | denne bog anvender vi begrebet
mestringsorientering og treekker pa en overordnet forstaelse af, at det hand-
ler om leereprocesser og om at udvikle evner, opna forstaelse, indga i dialog
og fokusere pa udviklingsmuligheder og opgavelgsninger. Som den norske
motivationsforsker Skaalvik papeger, vil en mestringsorienteret elev ofte
veere problemorienteret og vil opfatte de udfordringer og fejl, der opstar i lee-
reprocessen, som kilde til viden om, hvordan man kan gere det bedre naeste
gang (Skaalvik 2007; se ogs& Midgley et al. 2001). Den type af bedemmelse,
der ofte (men ikke nedvendigvis altid) knytter sig til en mestringsorienteret
leeringskultur er formativ vurdering for leering (Gardner 2006).

13
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Preestationsorientering

Preestationsorientering har ligeledes forskellige betegnelser inden for mal-
orienteringsteori: performance goal, ego-goal eller ability goal (Hansen 2015).
Her anvender vi begrebet praestationsorientering og treekker pa en overord-
net forstaelse af, at det handler om laeringsprodukter og om at udvise evner,
fremvise lgsninger, resultater, praesentere faglig viden osv. En praestations-
orienteret elev vil veere produktorienteret og veere optaget af at identificere
og leve op til lzererens og skolens forventninger og fastsatte standarder for
videnspraesentation og —produktion. Derudover vil eleven vaere optaget af,
hvordan man preesterer i sammenligning med andre (Skaalvik 2007; Midgley
et al. 2001). Den type af bedemmelse, der ofte (men ikke nedvendigvis altid)
knytter sig til en praestationsorienteret laeringskultur er summativ vurdering
af leering (Gardner 2006).

Som det fremgar, kan der knyttes forbindelser mellem praestationsorien-
tering og summativ evaluering og mellem mestringsorientering og forma-
tiv evaluering. | evalueringsforskning skelner man overordnet set mellem
summative og formative evalueringer. Summative evalueringer knytter sig
til afsluttende, opsummerende og kontrollerende evalueringer — ofte i form
af eksaminer, test og karakterer. Formative evalueringer knytter sig til lo-
bende, udviklingsorienterede og dialogiske evalueringer — ofte i form af
feedback og feedforward i samtale eller pa skrift. Det er séledes ogsé vaerd
at understrege, at de to typer af evalueringer har forskellige overordnede
formal, hvor formativ evaluering fokuserer pa vurdering for leering, og sum-
mativ evaluering fokuserer pa vurdering af laering (Gardner 2006).

| relation til undervisning og bedgmmelse af undervisning handler det
derfor ikke s& meget om enten-eller — enten karakter eller ikke karakterer
- men maske i hgjere grad om, hvordan der kan skabes meningsfulde og
konstruktive forbindelse mellem summative og formative evalueringer for
eleverne. Som Dolin & Nielsen ogsa understreger i forleengelse af deres
forskning i evaluering:

Det underlzeggende budskab i disse arbejder er, at elevers
leering bedst understottes af en konstruktiv evalueringsprak-
sis, hvor der er fokus p& hgj kvalitet i den daglige formative
evaluering og pa at vurdere elevers faglige mestring af kom-
petencer til eksamen (Dolin & Nielsen 2016: 51).



Distinktionen mellem en preestationsorientering og mestringsorientering
stammer oprindeligt fra en tradition i psedagogisk psykologi, hvor man un-
dersgger elevers forskellige mader at vasre motiveret pa (Hansen 2015). Her
pegede den oprindelige forskning p4, at praestationsorientering giver anled-
ning til overfladeleering og var mindre konstruktiv i forhold til saerligt udviklin-
gen af elevers dybdeleering eller forstéelsesorienterede studiestrategier (se
Raisanen & Rékkdlainen 2014 for uddybning af dybde- og overfladelaering).

Den pzedagogiske psykologiske forskningstradition har de sidste artier
arbejdet sig i retning af en nuanceret todelt forstéelse af praestationsori-
enteringen — med en konstruktiv preestationsorientering rettet mod frem-
visning af evner p& den ene side og en destruktiv preestationsorientering
rettet mod nederlagsundvigelse p& den anden side. | den konstruktive
preestationsorientering — eller offensive tilgang, som den betegnes inden
for malorienteringsteori, og som vi anvender her i bogen - har eleven fokus
pé& at demonstrere evner og opna succes. Denne er positivt relateret til ele-
vers selvforstéelse, holdninger og fastholdelse af resultater (Hansen 2015).
Denne forstdelse af praestationsorientering kan genfindes i nyere motivati-
onsforskning, der peger pa, at praestation af evner kan veere en central og
staerkt motivation for leering for elever i visse laeringssammenhaenge (se fx

Defensive Offensive
preestationsorienteringer preestationsorienteringer

Fokus p& at undgé nederlag og undgé Fokus pa at demonstrere evner / viden
at udvise manglende evner / viden og fremvise lesninger og resultater

Mestringsorienteringer

Fokus pa at forsta fagligt indhold, lese
problemer / opgaver og udvikle evner
og viden

Figur 2: Analysemodel — og centrale begreber
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Pless et al. 2015). | den destruktive praestationsorientering — eller defen-
sive tilgang — har eleven fokus p& at undga nederlag og undgéa at udvise
(oplevede) manglende evner. | den defensive tilgang kan det ogsa veere
en strategi at ’handicappe’ sig selv pa forskellige mader — fx ved at fjolle
rundt, ndr man skulle arbejde fagligt — som en form for forklaring pa even-
tuelt efterfolgende darlige praestationer (Hansen 2015; se ogsa Midgley et
al. 2001 for uddybning af handicap-strategien). Denne forstaelse knytter
an til det motivationsteoretiske begreb om fear of failure, der peger pa en
deltagelsesstrategi, hvor elever er optagede af at undga at fejle, at undga
at fremstd uvidende og undgar at sperge ind til ting, de méaske ikke forstar
eller er i tvivl om (Jackson 2006; Skaalvik 1997). | denne bog opererer vi
saledes med falgende tre centrale begreber, der udger vores overordnede
model til analyse af sammenhaenge mellem bedommelse, lering og ele-
vernes deltagelsesstrategier (se figur 2):

Det er veesentligt at holde fast i, at ovennaevnte beskrivelse af mestrings-
orienteringer og defensiv og offensiv preestationsorienteringer er idealty-
piske og analytiske. De tjener alts& primzert at beskrive og forsta elevers
forskellige strategier for deltagelse og deres refleksioner over disse strate-
gier og deres konsekvenser for laering. | praksis vil der kunne identificeres
forskellige former for samspil mellem orienteringerne, og de tre idealtyper
vil givetvis blande sig afhaengigt af kontekst, laeringsrum, faglige sdvel som
ikke-faglige formal, den konkrete leerer, eleven osv. | figuren er dette sym-
boliseret ved de dobbeltrettede pile mellem orienteringerne (Dolin 2016;
Midgley et al. 2001).

For det andet forstar og anvender vi ikke begreberne normativt. Det er
neerliggende at vurdere praestationsorienteringerne negativt og mestrings-
orienteringerne positivt, men som Dolin og Nielsen papeger, s& understot-
tes elevers leering bedst af en konstruktiv evalueringspraksis hvor der er
fokus pé hgj kvalitet i den daglige formative evaluering og pa at vurde-
re elevers faglige mestring af kompetencer til eksamen (Dolin & Nielsen
2016: 51, vores fremhaevning).

Savel preestationsorienteringen som mestringsorientering er altsa at be-
tragte som centrale orienteringer, der ikke nedvendigvis gensidigt udeluk-
ker hinanden. Snarere skal det forstas sadan, at en hgj preestationsorien-
tering ogsa kreever en hgj mestringsorientering, og betragtet pd den made
kan der sagtens veere plads til bAde mestringsorienteringer og praestati-



onsorienteringer hos eleverne i skolen (Midgley et al. 2001). Det bliver forst
problematisk, nar det bliver s vigtigt for elever at udvise evner (perfor-
mance goal), at det uddriver fokus pa at tilegne sig evner (mastery goal)
(Midgley et al. 2001).

Videre er det derfor vigtigt at veere opmaerksom p4, at de forskellige lee-
ringsorienteringer og summative og formative bedemmelser pa forskellige
tidpunkter i forskellige faglige forlgb ville veere bedre egnede end andre,
hvilket i hej grad heenger sammen med formalet med undervisningen og
uddannelsen. | vores forstaelse og i analysemodellen har vi yderligere en
antagelse om, at de forskellige laeringsorienteringer, som modellen illustre-
rer, i praksis overlapper hinanden og vil veere pa spil p& samme tid i lee-
ringsrummet. Endelig har vi en antagelse om, at ogséa forskellige bedem-
melsesformer og elevernes leering spiller sammen.

Det betyder, at vi analytisk har veeret orienteret mod at forsta, hvordan
elevernes forskellige mader at deltage i undervisningen pa kommer i stand,
forhandles og betydningstilskrives; hvordan elever og lzerere forstér og be-
skriver dette, og hvad dette har af betydninger for elevernes laering. Derfor
har det ogsa vaeret et saerligt prioriteret fokuspunkt i dette projekt at un-
dersgge, hvor og hvordan fusioner mellem preestations- og leeringsoriente-
ringer eventuelt kan se ud for eleverne, og hvordan disse kan understottes
og udfordres af lzererne. | naeste afsnit redegeres naermere for selve den
analytiske proces i arbejdet med de empiriske data.

Analyseproces
Selve det analytiske arbejde med de empiriske data kan bedst beskrives
som en proces, hvor vi har vekslet frem og tilbage mellem teoretiske lees-
ninger, analyser af det empiriske materiale, justering af teoretisk fokus og
tilbagevenden til det empiriske materiale. Denne analyseproces har veeret
en made at tilstraebe, at vi ikke pa forhand forskanser os i fastlaste for-
staelser (Sendergaard 1996). Séledes var den analytiske model, der blev
beskrevet ovenfor, ikke etableret og fiks og faerdig ved projektets start.
Den er snarere et resultat af arbejdet med selve undersegelses data og
bestrasbelserne pé at saette de empiriske data pa begreb.

Elevernes forskellige preestationsorienteringer tradte relativt hurtigt frem
som et betydende element i undersggelsen, og dette gav anledning til at
udarbejde en analytisk model, der kunne begribe bade konstruktive og de-
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struktive traek — eller som vi har valgt at beskrive det: Offensive og defen-
sive treek — ved disse elevorienteringer. Disse to begreber har som beskre-
vet rod i en teoretisk taenkning om malorientering (goal orientation theory),
hvor praestationsorientering og mestringsorientering udger det centrale
begrebspar til at analysere og forsta elevers orienteringer og betydning-
erne for laeringsrummet. Hen ad vejen tog et analytisk fokus pa offensive
og defensive preestationsorienteringer og mestringsorienteringer séledes
form som en overordnet analysemodel. Det vil sige, at analysemodellen
ikke er etableret forst for derefter at tage ud pa ungdomsuddannelserne for
at ’finde’ empirisk belaeg for den. Omvendt kan man heller ikke sige, at det
er de empiriske data, der alene har genereret den analytiske model, som det
fx ger sig geeldende i Grounded Theory (Charmaz 2011). Selve udgangs-
punktet for undersegelsen — med fokus pa bedemmelsesformer, karakter-
givning og elevstrategier — har veeret styrende for det analytiske perspektiv
fra starten af undersggelsen og har fx givetvis gjort elevernes praestations-
orienteringerne seerligt synlige for det undersogende blik. Forskningsblikket
har séledes ikke vaeret fuldsteendigt abent, men har fra starten veeret tema-
tisk fokuseret pa visse empiriske sammenhasnge og samspil. Dette pape-
ger professor i socialpsykologi, Dorte Marie Sendergaard, som vaerende en
central del af kvalitative forskningsprocesser:

Den mest sandsynlige reekkefolge bestér i, at man pé& forhand
har et metateoretisk perspektiv, en grundlezeggende opfattelse
af individ, samfund, kultur samt interaktive processer disse stor-
relser imellem, og at dette grundleeggende perspektiv leverer de
forste bestemmelser og afgreensninger af f&enomenet. Méske
udger metaperspektivet overhovedet basis for det privilegium
at kunne fa gje pa det givne feenomen. Og mest sandsynlig er
det, at valg af empirisk fremgangsmade bliver noget, der folger
efter. | den langsigtede forskningsproces foregér alt dette som
en vekselvirkende pavirkning fikspunkterne imellem. Meta-
teoretisk perspektiv, faanomen og metode interagerer og virker
formende ind p& hinanden (Sgndergaard 1996: 52).

Derfor har vi i den analytiske proces ogsé vaeret optagede af at forholde
os Kritisk til vores udgangspunkt, lebende analyser og tolkninger. Til trods



for dette beerer de analytiske fund i bogen praeg af en overvaegt af prae-
stationsorienteringer blandt eleverne, hvilket betyder, at vi argumenterer
for, at der gar sig en gennemgribende prasstationskultur geeldende pé ung-
domsuddannelserne — og i seerlig grad pa stx. En preestationskultur, der pa
forskellige mader kan veekke bekymring for elevernes leering. Derfor har vi
undervejs i den analytiske proces ogsa veeret optagede af overvejelser om,
hvordan man kan takle nogle af de udfordringer, der peges pa undervejs.
Disse overvejelser fremleegges til sidst i bogen i form af en reekke anbefa-
linger til veje frem.

Slutteligt skal det naevnes, at stress og pres ikke har vaeret genstand for
undersggelsens udgangspunkt. Dette til trods er temaet omkring stress og
pres tradt frem i mange af de empiriske data, hvorfor der til slut i bogen er
et afsnit om dette. Disse analyser er dog af mere forsigtig karakter og kal-
der pa grundigere undersggelser. Inden vi vender os mod bogens analyser,
redegores der i neeste afsnit kort for undersogelsens tilgang, datagrundlag
og anvendte metoder.

Undersggelsen tilgang og metoder

Undersggelsen baserer sig pa kvalitativt data; nsermere bestemt interviews
med elever og laerere samt observation af undervisning. Bade interviews
og observation som metode leegger sig inden for den kvalitative tilgang og
har readder i antropologien (Spradley 1980; Kristiansen & Krogstrup 2002;
Kvale 2009). Bogens analyser skrives i vaesentlighed frem pa baggrund af
interviewmaterialet, mens observationerne primeert har fungeret som inspi-
ration til mange af de pointer, der fremlaegges undervejs.

Observationer

Observation som metode er karakteriseret ved, at man som forsker place-
rer sig fysisk i det feellesskab, der undersgges, med det formal at komme
helt test pa deltagernes praksis og erfaringer. Dermed er det ambitionen at
kunne nzerme sig forstaelser af, hvordan dynamikken og samspillet tager
sig ud mellem deltagerne i det konkrete feellesskab (Hastrup 2003; Sender-
gaard & Henningsen 2000) — her mellem elever og leerere i konkrete under-
visningssituationer i danske ungdomsuddannelser anno 2017. Det vil sige,
at man med observation som metode kan fa adgang til en given praksis,
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som den tager sig ud i det gjeblik, hvor man som forsker befinder sig i feltet.
Helt konkret har vi observeret igangvaerende undervisning ved at have vee-
ret placeret forskellige steder i undervisningslokalet, hvor der var en ledig
plads, eller hvor vi blev anvist en plads. Nogle gange ved et bord ved siden
af de gvrige elever og andre gange pa en stol lidt ude i siden af lokalet lidt
veek eleverne. Vi har ikke som s&dan deltaget i interaktionerne, men heller
ikke holdt os tilbage eller afvist at svare eller indga i dialog, nar der blev talt
til os. Ligeledes har vores placering teet pa eleverne i nogle situationer givet
lejlighed til uforpligtende samtaler med eleverne i pauserne — det vi karak-
teriserer som spotinterview, jf. naeste afsnit.

Interview

Undersoagelsen baserer sig som naevnt ogsé pa kvalitative interviews — mere
konkret gruppe- og spotinterviews med elever og lzerere. Hvor observation
giver adgang til viden om praksis, som den tager sig ud i en given situation,
giver interview som metode adgang til deltagernes forstaelser af og over-
vejelser over praksis (Kvale 2009).

Fokusgruppeinterviewet er en interviewform, hvor den enkelte deltager
og dennes historie far mindre plads til fordel for de feelles mader, deltagerne
taler med hinanden om et givent faenomen (Halkier 2002). Gruppeinterviewet
er séledes velegnet til at afdaekke de forhandlinger og betydningskonstruk-
tioner, der gor sig gaeldende blandt deltagerne i forhold til de diskuterede
temaer i interviewet. | det kvalitative gruppeinterview bliver det sdledes mu-
ligt at sperge ind til og fa adgang til diskussioner af fx elevernes forstaelse af
at reekke handen op i undervisningen, eller lzerernes forstaelse af elevernes
engagement og mader at deltage i undervisningen pa. Gruppeinterviewene
med elever og laerere har vaeret last struktureret pa baggrund af en tematisk
spergeguide. Interviewene varede mellem en og en halvanden time.

Spotinterview er en interviewform, der er foretaget med eleverne, nar
lejligheden opstar. Det vil sige, at spotinterview har karakter af uformelle,
kontekstuelle samtaler med deltagerne. Sddanne uformelle kontekstbund-
ne samtaler med feltets deltagere udger en central metode i klassisk antro-
pologi. | denne undersggelse har vi fx foretaget spotinterviews i klasselo-
kalet i pausen eller pa skolens fzellesomrader. Det er ikke altid, at vi har faet
kendskab til, hvilken argang, de elever vi har spotinterviewet, gar pa. Derfor
figurerer disse elevers udsagn ofte blot med angivelse af skoleformen, nar



vi anvender dem i analyserne. Spotinterviewene har typisk en varighed af
fem til ti minutter og er velegnede til at belyse et enkelt eller to temaer, som
deltagerne kan veere saerligt motiverede eller engagerede for at diskutere
eller udtale sig om. Det kan fx vaere betydningen af at rackke hadnden op i
undervisningen — motiveret af en konkret undervisningssituation, hvor dette
har gjort sig tydeligt geeldende.

Ved at anvende observation, gruppe- og spotinterviews som metoder i
denne undersggelse har det saledes vaeret muligt at ga til undersggelsens
spargsmal af flere veje og krydse den viden, der genereres i observatio-
nerne med elevernes og leerernes overvejelser over og forstaelse af disse
praksisser. Hensigten med denne tilgang har sdledes veeret at generere
nuanceret viden om betydningen af karakterer, bedemmelsesformer og
elevernes lzeringsorienteringer og mader at deltage pa i undervisningen pa
de skoler og i de klasser, vi har besggt.

Undersggelsens datagrundlag

13 ungdomsuddannelsesinstitutioner fra henholdsvis handelsgymnasiet
(hhx), det almene gymnasium (stx), hf-eksamen (hf) og erhvervsuddannel-
serne (eud) har deltaget i undersggelsen. Det tekniske gymnasium (htx) har
ikke deltaget i undersggelsen. Der har ikke fundet en systematisk udveelgel-
se af skoler sted, da skolerne selv har meldt sig til at indga i forskningspro-
jektet gennem Foreningen Forum 100 %. Trods denne vilkérlighed i delta-
gende skoler fordeler de sig samlet set med en rimelig geografisk fordeling
péa landsdele. | tabel 1 nedenfor fremgar det, hvilke skoler, der har deltaget
i undersogelsen.

Tabel1: De 13 deltagende skoler i undersegelsen

1 Borupgaard Gymnasium
Gladsaxe Gymnasium

Herning HF og VUC

Horsens Statsskole

Kebenhavns Abne Gymnasium
Kage Handelsskole

Niels Brocks Handelsgymnasium
Odense Katedralskole

Roskilde Gymnasium

© 00N OB~ W
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10 Slagelse Gymnasium
11 Tech College Aalborg
12 Tradium

13 VUC Roskilde

Forskningsprojektet er baseret pa data fra feltarbejde pa alle 13 skoler.
Der er samlet set foretaget ét individuelt laererinterview, 15 gruppeinterviews (tre
lerergrupper og 12 elevgrupper). | alt er 11 laerere og 75 elever blevet formelt
interviewet undervejs i undersggelsen. Pa hhx, stx og hf har der vaeret deltagelse
af elever fra alle argange i gruppeinterviewene. Pa eud er det elever fra grundfor-
Igb 2 (GF2), der har deltaget i gruppeinterviewene. Der er foretaget observation i
samlet set 13 dage pa de 13 forskellige deltagende skoler, og der er blevet foreta-
get en lang raekke spotinterviews med elever og lzerere under disse observationer,
hvoraf seks er blevet optaget og udskrevet. En samlet oversigt over fordelingen
af transskriberede interviews og observationsdata pa de forskelige skoletyper og
argange fremgar af tabel 2, 3 og 4:

Som det fremgar, er der en relativ jeevn spredning af observationsklas-
serne fordelt henover drgange, hvad angéar hhx og stx. Det fremgar derud-
over, at hhx og stx tegner sig for stgrstedelen af undersggelsens datamateriale.
Som fglge heraf er analyserne, der knytter sig til hhx og stx, solide og udggr en
stgrre del af bogen. Disse vil blive praesenteret i kapitel 3-8. Pa baggrund af det
mere sparsomme datamateriale fra skoler, der tilbyder hf og eud, kan de analyti-
ske fund og pointer, der knytter sig til disse med fordel laeses som analysebud, der
dels inviterer til at laese og taenke med, og dels inviterer til at blive belyst grundige-
re. Disse analyser vil blive praesenteret i kapitel 9 og 10. Skoler, der tilbyder teknisk
studentereksamen (htx), har som naevnt ikke deltaget i undersggelsen og indgar
derfor ikke i bogens analyser.

Samlet set baserer undersggelsen sig pa et relativt omfattende kvalita-
tivt datamateriale, der giver anledning til at komme i dybden med de subti-
le samspilsmekanismer eller subjektive tilblivelsesprocesser, der spiller ind
pa det at blive til og gere sig geeldende som elev i en ungdomsuddannelse
anno 2017 (Sendergaard & Henningsen 2000). Til gengeeld kommer disse
kvalitative metoder til kort i forhold til at belyse faenomenernes udbredel-
ses pa tvaers af feltet. Viden om hvor mange af landets elever i ungdoms-
uddannelserne, der fx forstar det at reekke hadnden op som en del af et
strategisk spil om karakterer, kan denne undersggelses datagrundlag ikke



Tabel 2: Antal interviewede elever og lerere fordelt pa skoletyper

Skoletype Antal laerere Antal elever
Stx 3 42
Hhx 5 11
Hf 1 6
Eud 2 16
| alt 11 75

Tabel 3: Antal interview fordelt pa skoletyper og interviewformer

Skoletype | Gruppeinterviews Spotinterviews Gruppeinterviews Individuelt

med elever med elever med leerere interview

med laerer
Stx 7 5 1 -
Hhx 2 1 1 -
Hf 1 - - 1
Eud 2 - 1 -
| alt 12 6 3 1

Tabel 4: Antal observerede klasser fordelt pa skoletyper og argange

Skoletype Forste ar Andet ar Tredje ar
Stx 6 3 3
Hhx 1 1 4
Hf 1 3 -
Eud 3 - -
| alt 1 7 7
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sige noget om. Med beskrivelsen af formalet med undersggelsens kvalita-
tive tilgange samt de begreaensninger, der knytter sig til undersoggelsesme-
toderne og datagrundlaget, vender vi os nu mod bogens analyser.



Praestation som et vilkar

En udbredt preestationskultur pa hhx og stx
| lyset af det stigende fokus pa karakterer og malinger i uddannelsessy-
stemet, som beskrevet indledningsvist, har det ferste centrale spergsmal
i undersggelsen vaeret at tage temperaturen péa elevernes laeringsorien-
teringer i de undersggte ungdomsuddannelser. Er eleverne domineret af
karakterfokuseret preestation? Og i givet fald, hvordan tager det sig ud for
eleverne, laererne og leeringskulturen pa uddannelserne? Og hvilke lighe-
der og forskelle tegner sig pa de forskellige ungdomsuddannelser? Disse
spargsmal belyser vi i dette kapitel.

Helt overordnet peger undersggelsen p4, at karakterer og prasstationer
i skolen dominerer elevernes leeringsorienteringer pa hhx og stx, mens det
fylder mindre pa hf og eud. Eller maske mere preecist: Karakterer og be-
demmelse fylder pa en anden made péa hf og eud, end det gar pa hhx og
stx, hvilket vi skal vende tilbage til i kapitel 9 og 10. Men som en fgrste ka-
rakteristik kan man sige, at pa hf fylder karakterer og bedgmmelse i langt
hejere grad som en form for horisont for og afslutning pa uddannelsen.
Karakterer fylder sdledes mindre i det daglige undervisningsrum pa hf end
pé de ovrige gymnasiale uddannelser i undersggelsen — uden dog at veere
helt fravaerende. Pa eud er eleverne i hgjere grad optaget af at gare sig klar
og fa adgang til arbejdsmarkedet og at kunne mestre de — hovedsagligt
praktiske opgaver — man arbejder med. Lidt firkantet kan man sige, at det
for eleverne pa eud handler mere om at mestre faget end nedvendigvis at
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skulle score 12. Det skal dog igen siges, at materialet er sparsomt, hvad
angar hf og eud, og det vil kreeve yderligere undersegelser at identificere
eventulle tendenser i forhold til generelle betragtninger af laeringskulturen
pa hf og pa tveers af de mange forskellige erhvervsuddannelser.

Pa stx og hhx ser det ud til, at karakterer og praestation — trods gradsfor-
skelle — indtager en helt central betydning i leeringskulturen pa uddannel-
serne. De udger langt hen ad vejen et meget dominerende grundvilkar for
eleverne, som de alle forholder sig til pa talrige mader, og der tales ofte et
karakterpraestationspres frem hos eleverne. Dette kommer pa forskellig vis
til udryk hos mange af de elever, vi har talt med, som fx hos to hhx-elever
i 1.9 her:

Dreng 1, hhx: Det handler i princippet kun om, hvilken karak-
ter du far, ikk’?

Dreng 2, hhx: Og det far du ogsa at vide.

Dreng 1, hhx: Og det er det eneste, man teenker pa. Vores lee-
rer fortaeller os det hver gang: 'Nu er der tre uger
tilbage. De her karakterer | far her, dem skal |
bruge resten af livet. Giv den nu en skalle’.

Det er ikke alle for hvem, karaktererne har en sd omfattende betydning,
men undersggelsen tegner samtidigt et klart billede af, at det at blive be-
demt og skulle praestere i hgj grad opleves som et grundvilkar, som elever-
ne forholder sig og agerer i relation til. Variationerne er imidlertid til at tage
at fole pa, og ser vi pa balancen mellem preestations- og mestringsorien-
teringer, peger undersggelsen her i retning af, at balancen er tippet, séle-
des at det er praestationsorienteringerne, der er blevet de dominerende
orienteringer for eleverne. Dette viser sig, nér en stx-elev forteeller om sin
oplevelse af forméalet med at raekke handen op i timerne:

Pige, stx: Jeg synes bare tit, at s&dan folk raekker hdnden
op for at sige noget for at kunne fa en god karak-
ter. Ja, hvor man godt kan blive sddan: "Altsa, du
bliver ikke klogere af det der, du gor det jo kun
for at fa en god karakter’. Men sadan er det jo.



Dette skal vi vende tilbage til, men det vidner her indledningsvist om om-
fanget af praestationsorientering, der her far karakter af at veere kultur-
skabende, og som derfor understotter, at man kan tale om en egentlig
preestationskultur pa hhx og stx. Det foregdende citat peger yderligere pa
en oplevelse af, at preestationsorienteringerne gor noget ved leeringen —
du bliver ikke klogere af det der, du ger det jo kun for at fa en god karakter.
Talrige undersogelser stotter op om denne oplevelse og peger pa, at et
ensidigt fokus p& karakterer er problematisk for laeringskulturen (se fx Bie-
sta 2010; Lontoft 2015; Ulriksen & Andersen 2015; EVA 2016, Katznelson
et al. 2016).

Vi skal i det folgende afs@ge nuancerne i denne praestationskultur ved
at stille skarpt pa henholdsvis de offensive og defensive dimensioner af
elevernes preestationsorientering. Det er dog vigtigt at holde sig for gje, at
det, vi her foretager, er en analytisk skelnen. For den enkelte elev vil de to
dimensioner ofte veere til stede samtidigt, som en ambivalens knyttet til
karaktererne og deres betydning.

De offensive dimensioner af
praestationsorienteringerne

Karakterer motiverer og fortaeller ’hvor man star’
Overordnet fremhaever hhx og stx-eleverne i undersggelsen en raekke po-
sitive aspekter af karakterer og bedemmelser, som dog i hej grad varierer
afhaengigt af eleverne og de skoler, de géar pa. Nar eleverne fremhaever
karakterernes positive dimensioner handler det om motivation, serigsitet,
konkurrence, leg, tydelighed og disciplin. Alle dimensioner er samtidigt
preeget af ambivalens, idet de har taet felgeskab af demotivation, pres,
angst, undvigelser osv.

For forst at stille skarpt pa de offensive dimensioner ved elevernes pree-
stationsorienteringer fremhasver mange elever, at karakterer motiverer:

Interviewer:  Hvorfor er det motiverende at fa en karakter?

Pige, 3.g, hhx: Fordi sé hvis jeg nu fx fik 4, sa kunne jeg keempe
efter et hojere tal.

Interviewer:  Hvad nu hvis du fik 4 og tidligere havde faet 2?
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Pige: Séa havde jeg jo rykket mig, sa kunne jeg rykke
mig endnu mere (...) bare for at se, at jeg egent-
lig kunne blive bedre. At det gav mig noget.

Det motiverende, som der her forteelles om, handler om progression — op-
levelsen af, at man har rykket sig. Og néar dette ryk udmales i en hajere
karakter end tidligere, opleves karakteren altsd som motiverende. Som
EVA papeger i deres undersogelse af karaktergivning i gymnasiet, sa har
mange elever svaert ved at tolke de mere blgde tilbagemeldinger pa deres
arbejde og giver udtryk for, at de har brug for de klare signaler, der ligger
i et karaktertal (EVA 2016). P4 den made kan man sige, at nar karakterer
virker sd motiverende, handler det om tydelighed og tryghed:

Dreng, 2.9, stx: Men altsa, ja jeg kan ogsa godt lide, at, ok,
nu ved jeg, hvor god jeg er til det her fag. Men
det kan ogsé godt veere, altsa det der med de-
motiveringen, den er s maske den nederen del
af tydeligheden, men méaske da man har brug
for at blive sparket i gang. Det kommer an p4,
hvilken person man er.

Karakterernes sprog rummer for mange elever en tydlighed, der handler
om at kunne se, hvor man skal laegge sin arbejdsindsats, og hvornar man
oplever at have gjort det godt nok, som en elev formulerer det. Sammen-
hzenge etableres her mellem pa den ene side tydeligheden, der for nogen
elever giver anledning til at teenke i at ville forbedre sig, mens den for andre
giver anledning til demotivation. Citatet er samtidig eksemplarisk for de
komplekse dilemmaer, karaktererne rummer for eleverne, idet demotivati-
onen ved at fa lave karakterer vendes til potentiel motivation for at gere det
bedre, da man har brug for at blive sparket i gang.

Karakterer giver laererne og laeringsrummet autoritet
Udover de potentielt motivationelle aspekter af tydeligheden i karakter-
sproget, kan karaktererne ogsa have positiv betydning i forhold til elever-
nes serigsitet omkring skolen og dermed den autoritet, som eleverne tilde-
ler lzererne og leeringsrummet:



Dreng, 3.9, stx: Altsa jeg tror, at selve karaktergivningen er med
til, at man gor sddan mere, altsa man bliver mere
serigs omkring det...

Pige, 3.9, stx: Preecis.

Dreng: At man ikke bare laller rundt og finder pé et el-
ler andet, whatever, og sa ogséa det der med, at
man skal praestere.

Man kan i en vis forstand sige, at karaktererne her synes at indgyde lae-
ringsrummet en autoritet og serigsitet gennem at tildele leererne en auto-
ritativ status og rolle i klasserummet som dem, der uddeler karaktererne.
En reekke udsagn fra eleverne fra hhx og stx peger p4, at de oplever ka-
raktererne som disciplinerende for deres indsats, og at den disciplinering
kan gere, at man i sidste ende far mere ud af undervisningen. En stx-elev
fra 3.g, forteeller her, hvordan disciplinering muligger et engagement og en
sjov leeringsoplevelse i forbindelse med et danseprojekt:

Pige, 3.9, stx: Det havde slet ikke veeret lige sa sjovt, hvis ikke
de havde skulle give en karakter i den sidste
ende, ellers sa havde det ogsa bare veeret lal.

Interviewer:  Sa det havde ikke veeret lige sa sjovt, hvis ikke
man havde faet karakter?

Pige: Nej, for nu gar man jo op i det, altsd, nu skal
man jo taenke forst, og sa skal man gore det.
Og hvis man sa synes, der er kommet noget
godt ud af det, sa er det jo bedre at ga ind og
vise det, selvom man ikke synes, det er mega
sjovt alligevel, altsé at skulle fremfore det med
klassen og ove det og sadan noget, det synes
jeg er virkeligt sjovt.

Citatet kan ses som udtryk for en offensiv praestationsorientering, idet ka-
raktererne her kobles til et konkurrenceelement - til det at vinde og have
det sjovt med det. | flere af de undervisningssammenhaenge, vi har ob-
serveret, benyttes konkurrencer — og praamier - som en méade at motivere
eleverne p& og som en méade at aktivere en prasstationsorientering pa en
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positiv og legende made. Dette konkurrenceelement fremhaeves ogsa som
motiverende for eleverne i flere andre undersggelser (Serensen et al. 2013;
Pless et al. 2015).

Opsamlende kan man sige, at de offensive aspekter af elevernes pree-
stationsorienteringer for det forste handler om, at tydeligheden i karakter-
sproget er motiverende, fordi eleverne oplever at fa en sikkerhed for, hvor
de ligger henne. Et andet offensivt element handler om elevernes disciplin
og serigsitet. Her treeder karaktererne frem som det element, der ger, at
undervisningsrummet bliver autoritativt og giver eleverne en oplevelse af
mening med skolen. | kapitel 5 kigger vi neermere pd de offensive og defen-
sive dimensioner af preestationsorienteringerne i relation til hhx og stx-ele-
vernes deltagelsesstrategier og deltagelsesmader. Men som antydet er der
ogsé dimensioner af mere defensive preestationsorienteringer hos eleverne,
hvilket naeste afsnit handler om.

De defensive dimensioner af
preestationsorienteringerne

Darlige karakterer demotiverer

Den offensive dimension af karaktererne har nemlig teet folgeskab af mere
defensive elementer. Det, der i den forbindelse gentages mest vedholden-
de i vores materiale, er, at der er en snaever sammenhaeng mellem darlige
karakterer og demotivation. Utallige elevudtalelser som nedenstdende vid-
ner om dette:

Dreng, 2.9, stx: Altsd, jeg kender den der give op-felelse rigtigt
meget, altsa jeg har sddan nogle rimelig dérlige
karakterer i mange fag.

Pige, 2.g: Altsd, jeg synes, ndr det gar godt, sa er det
meget motiverende, men nar det s& omvendt
ikke gar s& godt, s& kan det virkeligt veere
demotiverende. Jeg synes, det er en rigtig god
pejling til en selv om, nu skal du tage dig sam-
men. Og jeg fér ogsé helt sikkert lavet mere,
hvis jeg far en dérligere karakter, og nu skal det
blive godt igen, ikke. Men det kan ogsa blive,



man kan bare miste rigtigt meget lysten til et fag,
synes jeg. Det ved jeg ikke, det kan man godt
here, det kan jeg egentligt ikke finde ud af, nu har
Jjeg givet op agtigt, ikke.

Igen treeder ambivalenserne frem og vidner om den hérfine balance mel-
lem om en déarlig karakter forer til demotivation og opgivenhed, eller om
den farer til oplevelsen af et puf, der far en til at yde en storre indsats.

Darlige karakterer bliver en del af selvbilledet

Mange af eleverne udtrykker i den forbindelse udfordringen ved at sondre
mellem pé& den ene side en déarlig karakter og pa den anden side oplevel-
sen af sig selv som henholdsvis god/darlig, klog/dum osv. Som en stx-elev
her formulerer det:

Dreng, 1.9, stx: Jeg tror virkelig iszer i folkeskolen og her i gym-
nasiet, der kan det virkelig sadan altsd naer-
mest, altsé veaere en fysisk kaeberasler at fa en
darlig, oh, karakter, fordi du ligesom, du spejler
dig i din karakter, hvilket selvfolgelig er, altsd
det er forkert, men man kan ikke lade vaere med
at gore det.

Sammenhangen mellem karakterer og elevernes billede af dem selv er
steerk for en stor del af de unge, og det er tydeligt, at mange af eleverne
spejler sig i karaktererne. Karaktererne er dermed med til at forme deres
oplevelse af eget veerd og identitet som elev. Der synes séledes for mange
af de unge at veere teet kobling mellem bedommelsen og oplevelse af veerd
— af at lykkes.

Flere lzerere beskriver i den sammenhaeng, at den defensive dimension
kan blokere for leering, idet eleverne pa forskellig vis star af pa leeringen
og skolen. En pointe, der forskningsmaessigt understattes af den engelske
kons- og uddannelsesforsker Carolyn Jackson (2006). En af lsererne i under-
sggelsen forteeller: Det er kun karakterer over 7 de gider kigge pd — de gider ikke
rette en ddrlig opgave, men smider den langt vaek (feltnoter). Karaktererne bliver
her heemmende for mestringsorienteringer, idet de kommer til at speaerre for det
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leeringspotentiale, der ligger i at fa anden feedback end karakterer og som i tilfeel-
det her at arbejde videre med opgaven og dermed lzere af sine fejl.

Angsten for ikke at vaere lige sd god som de andre

Et andet defensivt element, der indgar i elevernes blik pa karakterer, er
angsten for ikke at fale sig lige s& god som de andre — ikke at klare sig godt
nok. Som i det citat vi preesenterede i indledningen, eller som det italesaettes me-
get klart af en stx-elev fra 3.g herunder:

Pige, 3.9, stx: Altsd, mdske 70 % af klassen, de bruger rigtig
kloge ord og sa bliver jeg bange for at sige no-
get, sa siger jeg kun ting, jeg er helt sikker pa,
fordi ellers sa kan jeg ikke praestere.

Denne sammenlignende del udger et af kerneelementerne i praestations-
orienteringen, idet bedemmelsen og praestationen helt eksplicit kobler sig
til en sammenligning mellem egne og andres praestationer. Bedgmmelsen
og anerkendelsen finder sted i sammenligning og konkurrence med de
andre og indgar dermed ogsad i elevernes positioneringsbestreebelser i det
sociale feellesskab.

Er sammenligningen med andre praeget af en konstruktiv tilgang, hvor
den enkelte animeres til at yde sit bedste, er der tale om en offensiv praesta-
tionsorientering. Men er der modsat tale om angsten for at fejle, kobler den
sig til en mere defensiv prasstationsorientering. Scanner vi vores datama-
teriale i forhold til denne sondring, er der en klar overveegt af udsagn, der
som i citatet her, giver udtryk for en defensiv tilgang. Dette er ikke sadan
at forstd, at der ikke er offensive og konstruktive tilgange til praestations-
orienteringen endsige mestringsorientering, men de defensive er i overtal.
| en mestringsorientering ville fokus ikke veere pd sammenligningen, men
pa karakterenes potentialer i retning af at udvikle egne kompetencer, opna
forstdelse og indsigt i det faglige indhold. | den optik ville en darlig savel
som en god karakter kunne rumme laerings- og udviklingspotentialer.



Opsamling pa kapitel 3: Praestation som vilkar

| dette kapitel har vi stillet skarpt pa bedemmelser og karakterer set ud fra
hhx og stx-elevernes perspektiv. Analysen vidner om, at der bade er offen-
sive og defensive traek ved elevernes praestationsorienteringer. Samtidig
vidner analysen om, at begge former for praestationsorienteringer i hgj grad
dominerer billedet af laeringskulturen. Det giver derfor anledning til at be-
skrive det som en egentlig praestationsorienteret leeringskultur, som rykker
ved balancen mellem elevernes preestations- og mestringsorienteringer. Pa
trods af at praestationskulturen, som vi har veeret inde p3, ikke kan siges
kun at veere god eller darlig, s& synes der at veere en ubalance til stede i
orienteringerne hos eleverne. En ubalance, der bade knytter an til forhol-
det mellem praestation og mestring. Men ogsa en ubalance, der risikerer
at skubbe de offensive sider af preestationsorienteringen i baggrunden til
fordel for de defensive.

Eleverne forholder sig i haj grad ambivalente til karaktererne — de bade
gnsker og frygter dem. De taler en lzeringsforstéelse frem, hvor de konno-
terer karakterer til serigsitet, disciplin og leering. Og det ikke at fa karakterer
konnoterer det modsatte; /al, ligegyldighed, manglende seriositet osv. Sam-
tidigt giver eleverne udtryk for, at et for stort fokus pa karakterer gar ud over
lzeringen — man bliver simpelthen mere optaget af at praestere i andres og
seerligt leererens gjne end af, om man laerer noget. Denne dobbelthed kan
tolkes som, at elevernes leeringsforstaelser bade rummer en sneeverhed i
den teette kobling mellem karakterer og leering — men samtidigt at de ogsa
registrerer den selvsamme snaeverhed som en afkobling af en mere bred
mestringsorientering.
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Omverdens-forhold af betydning
for praestationskulturen

Inden vi gar over til analysen af elevernes tilgange til lseringen og sammen-
haengen med praestationskulturen i lzeringsrummet, skal vi kort dveele ved
to omverdens-forhold, som vi steder pé i vores datamateriale som vasren-
de betydningsfulde (jf. den yderste ring i figur 1):

« Adgangskravene til de videregdende uddannelser og en god fremtid
« En perfektionskultur, der udpeger vindere og tabere

Vi vil i det felgende kort zoome ind pa disse forhold, men ikke foretage en
egentlig udfoldet analyse. Der vil vaere tale om en etablering af koblinger,
som kan bruges som afseet for yderligere analyser i andre sammenhaenge,
og som her skal betragtes som tentative mulige bud.

Udover de forhold, der her nasvnes, kunne der peges pa yderligere fak-
torer, der kan antages at skubbe til en voksende preestationskultur (ek-
sempelvis hele taenkningen omkring konkurrencestaten (Pedersen 2011)
og herunder det forhold, at laerere ogsa vurderes pa deres elevers karak-
terer). Dem skal vi ikke komme neermere ind p&, men her blot bruge dem
til igen at understrege kompleksiteten af praestationskulturens fremvaekst.
Her skal vi stille skarpt p& de naevnte omverdens-forhold af betydning.
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Karakterkravene til de videregaende
uddannelser og en god fremtid

Mange af de unge etablerer en kobling mellem den betydning, de tilskriver
karaktererne, og sa optagelseskravene til de videregdende uddannelser og
onsket om at lykkes i fremtiden.

Dreng, 2.9, stx: Alts4, folk de kan blive virkelig kede af det og
deprimerede over en karakter, hvis de ikke be-
stér den, eller hvis de ikke far et hajt gennem-
snit og s& gér det ligesom ud over hele deres
skoleliv... eller liv i det hele taget.

Vi ved ogsa fra andre undersggelser, at brede og dbne fremtidsmulighe-
der optager gymnasieeleverne uhyre meget og udger et centralt valgra-
tionale for gymnasiet (Katznelson & Louw 2017). To stx-elevers diskus-
sion herunder illustrerer dette spaend mellem deres fremtid, det at lykkes
og forventninger.

Pige 1, 2.9, stx:... Og ogsé hvad man teenker, altsd, hvad man
skal bruge karaktererne til, fordi jeg taenker, det
som er karaktererne, det er ligesom hele min
sadan fremtid, det afhaenger af det snit, jeg far i
3.9, og de karakterer jeg far nu, ikk".

Dreng, 2.9:  Ja, jeg tror det kommer an pd, hvad man har i
tankerne. Jeg teenker den her, den vil jeg ger-
ne ind pd, den her uddannelse, og der skal jeg
have et snit pa det her og hvis jeg ikke far det,
sa har jeg ingen idé om, hvad jeg skal gore.
Men sa er der ogsé nogen, der ikke taenker over
det og s&...

Pige, 2.9: ... Der er ogsa kommet meget pres, det kom-
mer hele tiden mere, sadan pres. Dine karakte-
rer skal veere bedre, og der stér ikke andet i me-
dierne, og man ser det overalt (sukker), bliver
helt treet af tanken.



For nogle af de unge betyder hgje karakterer, at de kan fa adgang til be-
stemte uddannelser eller f& mange muligheder for at veelge efter deres
gymnasieuddannelse. For andre tillaegges karakterer en mindre betydning
afhaengigt af, hvad de har af overvejelser i relation til, hvad de skal efter-
folgende. Og for andre igen er der tale om en mere diffus oplevelse af, at
hgje karakterer er vigtige.

Det er imidlertid tydeligt, at det strukturelle forhold, som optagelseskra-
vene til de videregdende uddannelser udger, spiller en vaesentlig rolle for
mange af elevernes orienteringer og dermed for den store betydning, som
karaktererne generelt tillaegges af de unge.

En perfektionskultur, der udpeger
en top og en bund

Et andet omverdens-forhold, vi mgder i de unges udsagn, er, hvordan man
som elev er placeret i et vaerdihierarki — i form af nogle uhyre dikotomiske
kategorier og billeder heraf. Det kommer eksempelvis til udtryk i de felgen-
de citater fra unge fra to forskellige gymnasier:

Pige, 2.g, stx: Hvis man ligger nede i bunden, sé& vil man ger-
ne vaere sammen med dem, der er helt oppe i
toppen, og dem, der er oppe i toppen, vil ogsa
gerne vaere sammen med dem, der er oppe i
toppen, for ligesom dem, der er i bunden, ger-
ne vil hives op, sa vil dem, der er oppe i top-
pen, ikke hives ned.

Pige, 1.9, stx: Altsé fra vores klasse s& har vi rigtig mange
elever. Du ved, vi er sddan 32 elever, og jeg sy-
nes bare alle er skarpe. Der er ikke nogen, der
ligger lidt i bunden, s& er det rigtig sveert at
komme frem.

Citaterne vidner om en dikotomisk taenkning med en top og en bund — og
en helt fravaerende mellemposition. Den engelske sociolog Diane Reay taler
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med afsaet i engelske forhold om, hvordan bern tvinges ind i et veerdihie-
rarki med en top og en bund bestaende af henholdsvis "de kvikke’ og 'de
dumme’ (Reay i Serensen et al. 2013). En s&dan tendens til dikotomise-
ring af positionerne i uddannelsessystemet veekker imidlertid genklang i en
mere generel kulturel figur, som vi genkender fra populaerkulturen, hvor tal-
rige programmer som Bagedysten, X-factor, Robinson osv., handler om at
udpege vindere og tabere. Om at veere i toppen eller bunden. Her optraeder
samme dikotomiske figur med en reduktion af positioner til at vaere enten
det ene eller det andet. Vinder eller taber. Talent eller til grin. Inde eller ude.

Kulturelle referencer som disse er uhyre tilgaengelige for de unge i popu-
lzer- og massekulturen og kan séledes antages at veere et omverdens-for-
hold, der har en understottende og eventuelt forsteerkende indvirkning pa
de unges dikotomiseringer af positionerne i uddannelsessystemet. En yder-
ligere pointe i den forbindelse synes at vaere sammenheaengen mellem diko-
tomiseringen og sé det, vi i Center for Ungdomsforskning i andre sammen-
haenge har talt og skrevet frem som perfektionskultur (Serensen et al. 2017).

Perfektionskulturen handler om en generel tendens til opskrivning af for-
ventningerne til ungdomslivet blandt unge, som udover at handle om at
man skal klare sig godt i uddannelsessystemet ogsa helst skal se godt ud,
have gode relationer, sexoplevelser, likes osv. Sgrensen et al. (2017) pointe-
rer, at perfektionskulturen udger en vaesentlig diskursiv ressource for nogle,
mens det for andre kobler sig til udenforskab og marginalisering. | vores
data her i undersggelsen optraeder denne kulturelle reference eksempelvis
i felgende citat:

Pige, 2.9, stx: Man bliver meget stresset, hvis der er rigtigt
mange ting, man foler man skal lave det hele
perfekt, fordi: *Ah nej, nu far vi snart karakterer!’.

Perfektionsbestraebelserne er med til at laegge et pres p& den unge, sam-
tidigt med at perfektionen synes at brede sig ud til at deekke mange ting.
Perfektionen knytter sig séledes ikke alene til en enkelt opgave eller ka-
rakter, men til en mangfoldighed af ting, der tendentielt skal geres perfekt.

Koblingen mellem de unges oplevelser af preestationskulturen i uddan-
nelsessystemet og en mere generel perfektionskultur antyder at barren for,
hvornér de unge oplever, at en karakter er 'god nok’ haeves — og at mu-



ligheden for at opleve, at man ’ikke er god nok’ gges. Dermed skubbes
eleverne i en retning, hvor det socialt legitime karakterniveau opleves som
stadig mindre og snaevert. Ligesom at ambivalensen mellem engagement
og motivation synes at blive trukket skarpere op og handle om, at de unge
gerne vil have karakterer — men det skal bare veere de perfekte karakterer.
Ellers ligger demotivationen, som beskrevet tidligere, lige for og venter.
Dermed vil der — i sa fald at perfektionskulturen og preestationskulturen
yderligere oges i uddannelsessystemet — tendentielt komme stadig flere
umotiverede elever i takt med, at der finder en delegitimering af hele mid-
terfeltet af karakterskalaen sted, som jo er der, de fleste unge skal befinde
sig, for at karaktersystemet skal give mening.

Opsamling pa kapitel 4: Omverdens-forhold

af betydning for praestationskulturen
Der er, som tidligere skrevet, her tale om, at vi i dette kapitel antyder nogle
sammenhaenge og foretager nogle tentative analyser, som kalder pa yderli-
gere udforskning. De faktorer, vi har sat fokus pa her, har dels vaeret af struk-
turel karakter og handler om optagekravene til de videregdende uddannel-
ser, men ogsé den kulturelle figur omkring perfektion er blevet fremhaevet.
Her peger vi pa en mulig kobling til en generel kulturel tendens — perfekti-
onskulturen — der handler om en stigende delegitimering af det gennemsnit-
lige og almindelige til fordel for det perfekte, som i en uddannelseskontekst
handler om jagten pa de hgje karakterer. Koblingen mellem de konkrete
krav, praestationskulturen i uddannelsessystemet og perfektionskulturen,
der ogsa reekker ud over uddannelsessystemet, risikerer samlet set at fore
til flere umotiverede unge — og ogsé unge, der keemper med trivslen, som vi
senere skal komme ind pa.

| det folgende skal vi bevaege os ind pa uddannelserne og analysere
elevernes tilgange til undervisningen.
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Praestationskulturens
konsekvenser for
lz2eringsrummet

| dette kapitel stiller vi skarpt pa elevernes tilgange til undervisningen og
leeringsrummet. Vi ser naermere pé de strategier, der i dominerende grad
praeger de unges tilgange til undervisningen, og hvad de oplever, der skal
til for at veere en god elev.

Elevstrategier for deltagelse og indsats
Undersggelsens datamateriale tegner overordnet et billede af, at hhx og
stx-eleverne pa trods af en reekke forskelle har en overvejende strategisk
og instrumentel tilgang til lzering og undervisning. Deres tilgang er selvsagt
ikke entydig, og mange gar ogsad nysgerrigt, afsegende og interesseret
til undervisningen, men ikke desto mindre synes en reekke instrumentelle
strategier at spille en vaesentlig rolle i de unges tilgange, og det er disse, vi
vil stille skarpt pé her.

Prioriterings-strategier

En forste strategi handler om prioritering af arbejdsindsatsen i undervis-
ningen. Prioriteringen kommer til udtryk pa en reekke omrader, men seerligt
udspiller den sig i forhold til, hvornér den naeste karaktergivning finder sted
og i forhold til hvilke fag, man veelger at gare en indsats i:
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Pige, 3.9, hhx: Der er fandme mange (drenge, red.), der godt
kan noget, men ikke siger noget hele dret, og
sa lige til sidst s& rykker de lige frem og reekker
handen op.

Dette forhold, at man som elev ikke er aktiv i undervisningen fer hen mod
slutningen af aret, fremgar ogsé af naeste citat fra en anden hhx-elev, og
man kan nassten f& fornemmelse af en form for jagt-strategi, hvor man
ligger helt stille og sa slér til, nar tiden er moden til det:

Dreng, hhx:  Altsa, du kan godt sidde musestille, og sa bare
to uger for de giver karakterer, sa sldr du bare til.

Dette tegner dels et billede af, at nogle elever — seerligt drengene — priori-
terer deres ressourcer og indsats og vurderer, at det ikke kan betale sig at
veere aktiv i undervisningen hele aret, men derimod at spare pa kreefterne
og sé vaere meget aktiv hen mod slutningen af aret, sa ens aktivitet star
frisk i laererens hukommelse. Strategien bygger blandt andet pa elevernes
vurdering af, at leererne ofte skal forholde sig til mange elever, som de kan
have sveert ved at huske fra hinanden. En stx-elev beskriver her, hvad hun
oplever som nogle af leerernes strategier:

Pige, 2.g, stx: Jeg synes ogs4, der er nogen laerere, som er
lidt darlige til det der med sadan at vurdere
over hele perioden, hvor det er sadan: 'Ok, nu
er der to uger til | skal have jeres karakterer.
Ved | hvad, jeg giver jer lige en prove, og sa far
| det, | far i jeres prove. "Né& ok, du fik 4, sa far
du 4 der”, ikk".

Gennemgéende tegner materialet i undersggelsen séledes et billede af, at
eleverne er meget bevidste om, at indsats ikke bare er indsats, men at der
er tidspunkter pa aret, hvor det er seerligt vigtigt at deltage aktivt og gore
sig synlig for laererne. At eleverne anlaegger en sadan strategi er ikke ny
viden, og af leererinterviewene fremgar det ogs4, at de er helt bevidste om
elevernes prioriterings-strategier, som to hhx-laerere herunder diskuterer:



Interviewer:  Tror I, at de er strategiske i deres deltagelse?

Leerer 1, hhx: Ja.

Laerer 2, hhx: Oh yes.

Leerer 1: Drengene de vagner op iseer i 3.g. heromkring.
Nu kan de se: ‘Okay, nu er der faktisk en grund
til at deltage i undervisningen’. Og de ved godt,
at jeg ikke kan huske, hvordan de var i forste
semesteri 1.g.

Men prioritering af deltagelse i undervisningen hen over aret er ikke den
eneste prioriterings-strategi, eleverne forteeller om. Eleverne beretter ogsa
om, hvordan det kan vaere svaert at overkomme alle fag og na alt det, de
skal na, s flere prioriterer seerligt de fag, som de snart skal afslutte og have
karakterer i. Som en stx-elev fra 2.g lidt spidst formulerer det: Bare fokuser
pa de fag, du skal afslutte og glem resten. Disse former for prioriteringsstra-
tegier kan i et bredere perspektiv ogsa ses som udtryk for det balancearbej-
de, som ungdomslivet indebeerer, hvor de unge skal gore sig gaeldende pa
mange forskellige arenaer og i mange forskellige sammenheaenge: Skolen,
fritidslivet, familien, arbejde, fester m.m. (llleris et al. 2011). Som stx-eleven
herunder forteeller, kan dette opleves som stressende, og at prioritere sin
indsats i bestemte fag eller pa bestemte tidspunkter af aret eller forlebet
bliver i det lys en af de balanceknapper, de unge kan skrue pa:

Pige, 2.9, stx: Det er ogsé bare sveert, fordi der er s& mange
andre ting, man skal. Altsd, man gider jo heller
ikke lukke sine veninder af, og man vil jo ogsd
have tid til sig selv og sadan.

Samtidig knytter dette balancearbejde ogsa an til en diskussion af, hvor-
dan man som elev laver sine prioriteringer. Dette kraever indsigt i skolen og
fagenes struktur og de forskellige forlgb for at kunne vurdere, hvor det kan
betale sig at laegge kreefterne. Vi har med vores datamateriale ikke mulig-
hed for at belyse dette tema, men i tidligere undersggelse af gymnasieele-
ver peges der pa, at dette balancearbejde er centralt for at kunne bega sig
i gymnasiet, og at gymnasiefremmede elever har seerligt vanskeligt ved at
foretage disse prioriteringer (Ulriksen et al. 2009).
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Begge disse strategier — prioriteret indsats i bestemte fag og pa be-
stemte tidpunkter — knytter an til elevernes prioriteringer p& den lange
bane. Der udspiller sig imidlertid ogsa en raekke strategier p& den korte
bane, som handler om, hvad der sker i selve undervisningen. Det drejer
sig blandt andet om at markere i timerne og om at skyde sig ind pa de
rigtige svar.

Net-strategien

En sé&dan strategi handler om at anvende digitale veerktgjer, som fx en pc
eller en smartphone, til at sege svar pa de spoargsmal, laereren stiller i under-
visningen, mens undervisningen foregar. Eleverne fortzeller saledes, hvor-
dan man kan anvende internettet i den daglige undervisning til hurtigt at
google et svar og levere det i en lettere omformuleret udgave som svar pa
leererens spergsmal, hvad enten det er i facitfagene eller snakkefagene,
som tre drenge fra 1.g pa hhx her diskuterer:

Dreng 1, 1.9, hhx:Ej, jeg synes ogsé der er mange, der googler
svarene. Det irriterer mig lidt. Altsa, hvis det er
et sporgsmal i virksomhedsekonomi eller sam-
fundsfag eller nogle af de andre fag, sa googler
man lige svaret, fordi s& kan man lige sige helt
preecis, med den perfekte formulering, sa det er
ikke ens egne ord.

Interviewer:  Hvordan... altsg, kan | na det?

Dreng 1: Det kan man godt.

Dreng 2, 1.g: Sagtens. Nar lzereren lige snakker...

Interviewer:  Kan de ikke hore, at det er noget, | har googlet?

Dreng 1: Neeh, fordi man skimmer det bare hurtigt, og
hvis man forstar det, og man herer nogenlun-
de efter, og man sé googler svaret, sa kan man
forklare det med egne ord. Men jeg tror maske
godt lzererne kan gennemskue det nogle gange.

Dreng 3, 1.g: Altsd, jeg har valgt at lukke min computer ned,
nar jeg skal sige noget, fordi sd kan de se, at
det ikke er sadan, at jeg lige har googlet det.



Som eleverne forteeller frem, s& er denne strategi for det forste velkendt og
udbredt blandt eleverne. Men det er ogsé en kilde til irritation, som drengene
i interviewuddraget forteeller. Og irritationen gér pa to forhold: For det forste
irriterer det, nar nogle af de andre elever gor det forkert, og leegger deres
eget svar alt for taet pa det googlede eller bog-aflaeste svar. P4 den méade
kommer de til at afslgre ikke kun sig selv, men ogsa strategien som sadan. |
forhold til hvem der séledes formar at 'bluffe’ p& den rigtige made og leegge
en strategi for deres preestation, ger der sig sdledes en kulturel differentie-
ring geeldende blandt eleverne.

Men net-strategien irriterer ogsa eleverne af en anden grund. Nér ele-
vernes svar i undervisningen pa den made baserer sig pa internetviden,
devaluerer det de svar, man som elev kan komme med, hvis man ikke
benytter internettet. Strategien kan her vaere simpelthen at lukke sin com-
puter ned og pa den made tydeligt signalere til leereren, at man ikke har
googlet svaret — og dermed kan man sige, at den strategiske tilgang far
yderligere en spekulativ dimension, idet der bliver tale om en strategi ba-
seret pd at distancere sig fra en anden strategi.

Net-strategien knytter sig, som de andre deltagelsesstrategier, til at af-
leese laereren, levere det rigtige svar og gere sig synlig for laereren som ak-
tiv deltagende. Og her skelner eleverne ikke som sddan mellem internettet
eller en bog som kilde til at understotte deres deltagelsesstrategier:

Dreng 1, 2.9, hhx: Og hvis man lige finder en passage fra bo-
gen, og sé lige omformulerer den en lille smule
uden rigtig at have forstéet, hvad du egentlig
har leest, men der er nogle af de der ord med
fra teksten der, og leereren siger: “Ja det er rig-
tigt”, men man aner ikke, hvad man lige har
siddet og sagt.

Pige 1, 3.9:  Men altsé vores Y leerer var faktisk meget god
til at illustrere det i forhold til, at han sagde, at
de giver karakter ud fra refleksion, og sa i for-
hold til sddan den faglige viden. Det er meget
det der med, at hvis du nu bare kan alt i bogen
og du er meget flittig, sa kan det vaere at du
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far 7, men for det der niveau og refleksion, sa
skal du f& 12-agtigt. Altsa, refleksionen det er
maske bare sddan der, s du kan ligesom saet-
te bogens indhold i et andet perspektiv.

Interviewer:  Men kan man godit fa en hej karakter ved sddan
at have den der (...) det der lille bog-trick der?

Dreng 1: Ja.

Pige 2: Sa googler man lige svaret hurtigt, og sa op
med handen.

Interviewer:  Hvad far man ud af det?

Dreng 1: Man far jo ikke saerligt meget ud af det. Det giver
jo bare svaret, men du har ikke rigtig laert det.
Dreng 2: Det giver en karakter, men ikke forstaelsen.

| dette lange interviewuddrag bliver det tydeligt, at deltagelse i et vist om-
fang knytter an til et strategisk mal om at blive bedemt som klog af laereren
i undervisningen, sa det udlgser hgje karakterer. Som eleverne beskriver
det, handler det om at sige de rigtige ting, ogsa selvom man egentlig ikke
har forstéet, hvad det er, man siger eller reflekterer over. Som eleverne
slutter af med at sige: Det giver karakteren, men ikke forstéelsen.

Samtidig kan denne net-strategi eller bog-tricket betyde at opmaerksom-
heden p4, hvad der rent faktisk foregar i dialogen i undervisningen forskub-
ber sig — ikke kun i tid, vaek fra nuet og til det man forbereder at sige lige om
lidt, men ogsa fra undervisningsrummet til computeren eller bogen.

Markerings-strategien

En anden meget dominerende strategi handler om at markere i timen — el-
ler reekke handen op. Mange af eleverne beskriver, hvordan de er optaget
af at vise sig frem i undervisningen og sikre sig, at leererne ser deres delta-
gelse. En pige fra 3.g pa hhx forteeller:

Pige, 3.9, hhx: Alts&, du reekker ikke handen op, fordi du er
interesseret og gerne Vil deltage. Sa raskker du
handen op, fordi du vil praestere og vise lzere-
ren, at du er god.



Dette gnske om at ville vise leereren, hvad man kan og markere sin delta-
gelse ved at reekke handen op, synes at blive understottet direkte af man-
ge leerere, som forteeller eleverne, at det er vigtigt, at de er synlige i timer-
ne, og at det kan vaere en god strategi at saette sig for at markere mindst
et par gange i hver time. Pa elevsiden farer det til et fokus pa netop det
at markere i timerne, ligesom det ogsa hos eksempelvis tre 1.g-drenge fra
hhx forer til ret raffinerede strategier for deres deltagelse i undervisningen,
sa de kan blive afleest af leereren som engagerede og aktive:

Dreng 1, 1.9, hhx: Men jeg vil ogsé lige komme med en indrem-
melse til for. Der er ogsa flere gange, hvor jeg
har siddet med handen oppe, hvor jeg ikke har
haft nogen idé om hvad svaret er.

Interviewer:  Hvad sé& hvis du bliver taget?

Dreng 1: Séa har man glemt, hvad man skal sige.

Interviewer:  Siger man bare det?

Dreng 2, 1.g: Nej, sa snakker man udenom.

Dreng 3, 1.g: Sa laver man den der: “ah” sa var der lige en
anden der tog ens svar “pis”.

Dreng 2: Jeg holder den bare lidt pa klem, sadan der (vi-
ser en finger op, der er lidt bgjet).

Strategier i relation til det at markere i timerne og vise sig frem som ak-
tiv i undervisningen er noget som stort alle de elever, vi har talt med pa
hhx og stx adresserer, og som de pa baggrund af kommunikation med
deres leerere vurderer som helt centralt for at fa heje karakter. Mange af
elevernes fortaellinger kredser saledes omkring det praemis for deres del-
tagelse, at det handler om at fa laererens opmeerksomhed og at blive set
af leereren:

Pige, 1.g, stx: Der er nogle i klassen, der er sddan, ogsé fordi
vi er mange og alle vil frem og det er bare sveert
at komme frem, ndr vi er s& mange, fordi sa foler
man at lzererne ikke fokuserer nok pa en, og det
er det meningen er. At han skal lsegge maerke
til at, du ved, at man er aktiv og det hele. Det
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er det, der er meningen, s man kan score
en hoj karakter.

Elevernes opmaerksomhed pé& det at blive set spejler ogsa et undervis-
ningsrum, hvor der er mange elever om buddet, og hvor faren for at blive
overset og glemt i maengden er til stede. At markere i timerne knytter an til
antallet af elever og klassernes storrelse, men eleverne kobler det ogsa til
leerernes italeseettelser af betydningen af at markere i timerne:

Pige 1, 3.9, hhx: Ja, jeg har tit faet at vide, sddan er leererne:
"Okay, vi kan godt se, at du kan finde ud af det,
og du forstér, hvad der foregdr og sadan. Men
jeg kan ikke give dig en hojere karakter end for
eksempel 7, fordi du ikke siger nok i timerne.

Pige 2, 3.9: Vi har en engelskleerer, som hver gang der er
nogle, der raekker handen op, sa seetter hun en
streg, for at se hvor mange gange i lobet af mo-
dulet, du har sagt noget.

Eleverne opfatter det som centralt at gere sig synlige i undervisningen og
demonstrere over for laererne, hvad de kan. Det opleves ogsa som frustre-
rende for eleverne, nér deres engagement og forseg pa deltagelse ikke
bliver set eller anerkendt af leererne, som en elev her italesaetter det: Jeg
havde siddet oppe med fingeren syv gange og hun tog mig forst, da jeg
ikke kunne svare.

Teet knyttet til opmaerksomheden pa det at markere i undervisningen er
ogsé angsten for ikke at markere eller angsten for at markere, blive taget og
sa svare forkert. Séledes forteeller eleverne om oplevelsen af at skulle delta-
ge og vise sig frem som en form for stigende intensitet i undervisningsrum-
met jo laengere tid der gar, inden man som elev far markeret og sagt noget:

Dreng, 2.9, stx: Men hvis man fx har siddet et helt modul og
ikke har sagt noget, sa taanker man: “Okay,
jeg bliver nadt til lige at sige lidt, markere mig
selv, jeg er ogsa herude”.



Interviewer:  Sidder du og taenker i de fleste timer: “Orv, nu
ma jeg hellere sige noget”?

Pige, 2.9: Det taenker jeg hver time, fordi jeg vil gerne have
en hej karakter. Altsé det er jo vigtigt for mig.

Interviewer:  Hvad med dig?

Dreng: Altsa, hvis jeg ikke har sagt noget, sa bliver jeg
bare ved med at teenke sadan: “Nu skal jeg sige
noget... nu skal jeg sige noget!” Men hvis jeg har
deltaget meget, sé kan jeg lige tage en pause.

Interviewer:  Okay, sa du far det sadan darligt i lebet af ti-
men, hvis du ikke har sagt noget?

Dreng: Ja, hvis jeg ikke har sagt noget, sa taenker jeg,
at min karakter falder ned pa en made. Derfor
sa skal jeg séddan bare sige én ting.

Pa den méade far man fornemmelse af, at undervisningsrummet er praeget
af en trang til at fa gjort sig synlig. Det kommer til udtryk pa den méde, at
jo laengere tid der gér, inden man som elev far markeret sig og sagt noget
i timerne, jo mere intenst opleves denne trang til at fa gjort sig synlig, og jo
mere patreengende bliver behovet for, at nu skal jeg sige noget, for ellers
gér det ud over karakteren. Der synes sdledes at kare et mentalt spor pa-
rallelt med undervisningens faglige indhold, som handler om, at eleverne
bedemmer og vurderer deres egen deltagelse ud fra en karakterlogik — en
slags ’selv-karaktergivning’. En selv-bedegmmelses- og vurderingsproces,
hvor eleven hele tiden vurderer og maler sin egen indsats i forhold til nogle
mere eller mindre kendte mal, som dog oftest synes at vaere bundet op pa
et kvantitativt mal som fx at skulle markere et vist antal gange i timen.

Leeringsrummet synes séledes ikke alene at vaere preeget af leerernes
vurderinger og bedemmelser af eleverne, men ogsa af elevernes egne be-
demmelser af, hvad de forventer laereren vil ls&egge meerke til. Der synes
i den forstand at udspille sig en metarefleksiv bedemmelsesproces, der
skriver sig ind i, hvad vi inden for ungdomsforskningen kalder den be-
vidsthedsmaessige individualisering (llleris et al. 2009).

De elever i undersggelsen, der pa forskellig vis forholder sig kritisk til
dette eller forsgger at tale sig uden om kravet om at skulle preaestere, ita-
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leseetter et konstant dilemma mellem at forsgge at taenke pé noget andet
og at skeerme sig mod at skulle preestere. Samtidigt er de godt klar over,
at praestation er noget helt normalt, som de pé en eller anden made ogsa
skal honorere. Slutteligt kan disse strategier laeses som elevernes egen
made at handtere deres skoleliv pd, og i det lys tager strategierne sig ud
som offensive praestationsorienterede strategier.

Angsten for at fejle-strategier

Markeringer og synlighed handler, som vi var inde p4, for en del af eleverne
ogsé om at balancere mellem kravet om at markere og usikkerheden for-
bundet med, om man nu har det rigtige svar:

Pige 1, 2.9, stx: Det kan ogsa vaere, at man sidder med det rigti-
ge svar, men man tor ikke raekke handen op, for
hvad hvis det er forkert, det man siger?

Pige 2,2.9:  Ja, trackker det sa ned.

Pige 1: Det sker rigtig man gange, hvor man sidder, og
der er ikke nogen, der raekker hdnden op, jeg
teenker: Kunne det veaere det — kunne det veere
det? Sa siger han (leereren, red.): Ja, det var sd
det. Det turde jeg ikke sige, fordi jeg var ikke
sikker pa det, ikk.

Interviewer:  Er man bange for at svare forkert?

Pige 2: Altsa, det er sadan lidt: Na, men tror de s§, at
jeg er dum nu, hvis jeg siger noget helt forkert?
Selvom man bare gerne ville gerne kaste sig ud
i det, men man vil heller ikke sddan traekke sig

selv ned.
Interviewer:  Hvor mange er bange for at sige noget?
Pige 1: Rigtig mange.
Pige 2: Hele klassen nzermest. Altsé s&dan, i storre eller

mindre grad er de fleste jo sddan lidt nervese
for at sige noget forkert.

Pige 1: Ja, det er et stort problem.

Pige 2: Jeg tror alle har pé et tidspunkt: Nej, det ter jeg
ikke sige. Taenk, hvis jeg siger noget forkert.



Vores materiale peger pa en stor variation i forhold til angsten for at marke-
re i undervisningen og sige noget ’forkert’, og oplevelsen synes i hgj grad
at vaere afhaengig af leereren og det pagaeldende fag. Det er séledes ikke
alle elever, der forteeller, at de hele tiden ger sig disse overvejelser, som
taler ind i en defensiv praestationsorientering. Samtidigt er strategien om
ikke at deltage og ikke sparge, nar man er usikker pa noget meget udbredt
blandt hhx og stx-eleverne i materialet, og som eleven herunder forteeller,
er de godt klar over, at deres karakterfokusering og defensive strategier
kan g& ud over deres muligheder for fordybelse og laering:

Pige, 2.9, stx: Men personligt synes jeg faktisk, at karakterer
nogle gange godt kan forhindre, at man far stil-
let alle de sporgsmal, man har, fordi man ogsa
bliver vurderet pa en mundtlig karakter. Jeg
har sveert ved sprogfagene, og sé er der nog-
le gange, sé teenker man, jeg kunne godt sige
noget, og jeg ville leere noget af det, men nej,
s& tror hun, jeg er darlig, sé far jeg en darligere
mundtlig karakter.

Leeringsrummet tager sdledes form af det konkrete fag — om der er tale om
et ’facit’- eller et 'snakke’ fag — og af en reekke andre forhold, som knytter
sig til madet mellem leeringsrummet og den pagaeldende elev. Men dele
af vores datamateriale antyder ogs4, at der er store forskelle, der knytter
an til leererens undervisningsformer og de enkelte lzereres forventninger til
elevernes deltagelsesmader. Meget afhaenger af, om eleverne oplever, at
de kan deltage og bringe sig selv og deres faglige viden — herunder ogsa
tvivl — i spil, uden at deres karakter er pa spil. Dette kommer til udtryk i
folgende eksempel, hvor der ogsa er reference til de forskellige fags ind-
virkning pa laeringsrummet:

Dreng, 3.9, stx: Det kommer lidt an pé lzererne, og hvor lost
tingene er. Altsa, hvis det er meget, sddan: |
far det her sporgsmal, nogen der kan svare pa
det? Sa prover du at svare pa det. Det er for-
kert. Sa kan man godt fole lidt, jeg bliver husket
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for, at jeg har svaret det her forkert, og nu bliver
jeg méske, ja, ikke den gode.

Pige, 3.9: Men i dansk eller sddan noget og hun sporger
hele tiden, sa kan hun ikke huske, hvem der har
sagt noget forkert, sa er hun bare glad for, hvis
der er nogen, der ligesom deltager i samtalen
og deltager i det, vi laver.

Det er gennemgaende her, at eleverne bruger uhyre mange ressourcer pa
at aflaese leererne, og hvad det er, leererne gerne vil have — eller hvad de ’fi-
sker efter’. Da vi sperger, hvad eleverne taenker om karakterer og bedem-
melse, diskuterer to piger fra 2.g pa stx netop denne aflaesningsstrategi:

Pige 1, 2.9, stx: Altsd, jeg teenker, at karakterer sddan er et spil
pé en eller anden made, ikk’, og det meget for-
skelligt s&dan fra leerer til leerer, ikk’. Jeg foler
nogle gange, at det ikke handler s& meget om
det man siger, men mere om hvordan man far
det sagt og hvordan man afleeser hver leerer,
ikke. Og nogle gange sé synes jeg ikke, at man
kan sige det, man inderst inde gerne vil sige,
fordi hvad s& hvis leereren teenker, ja men det er
ikke godt nok...

Pige 2, 2.g:  Det er ofte det der med, at man kan hore, hvad
lzereren gerne vil have...

Pige 1: Og det kan jo godt veere, at man ikke helt selv
forstar det, men hvis man herer, ok, de fisker
efter det der ord, sa reekker man handen op og
siger det ord. Sa siger de, det er rigtigt godt,
det er rigtigt godt, og sé tror de, man er rigtigt
god, selvom, altsé det er ofte det der med, at
aflaese laereren, hvad vil de have, ikk’.

Denne form for optagethed af at aflaese leereren og hele tiden taenke frem-
ad og overveje naeste skridt i forhold til, hvad man som elev kan og skal
byde ind med i undervisningen, kan potentielt betyde, at elevernes op-



meerksomhed forskubber sig veek fra den dialog, der foregdr i undervisnin-
gen og hen mod den neere fremtid, som en pige fra 2.g pa stx her forteeller:

Pige, 2.g, stx: Altsa, imens der var den der diskussion, s& sad
jeg og forberedte mig pé det nzeste lzereren vil-
le sparge om og fokuserede pé at konstruere et
svar, der ville vaere forsvarligt nok, ligesom at
byde ind med. Den der diskussion, den deltog
jeg ikke sa aktivt i, fordi jeg var ved at forberede
mig til det neeste, ikk". Altsa, jeg synes, det er et
stort problem pa en eller anden méade, at man
har sa mange forventninget, ikk".

Nar man lytter til elevernes forteellinger pa tveers af interviewene, tegner
der sig saledes et billede af, at elevernes lgbende deltagelse i undervisnin-
gen i hgj grad baserer sig pa en analyse af laerernes forventninger til dem
og deres mader at undervise pa. P4 sin vis kan det vaere bade fornuftigt og
relevant, at eleverne pa den made /zeser leereren, som Ulriksen og Holme-
gaard ogsa papeger i forbindelse med en undersggelse af leeringsmiljoet
pa htx. At eleverne forholder sig til leererne og ’afleeser’ leererne i forhold
til, hvad der geelder i undervisningen og hvordan, ’hvad’ geelder udger en
af de helt centrale forudsaetninger for, at der overhovedet kan foregd faglig
udvikling hos eleverne (Ulriksen & Holmegaard 2008). Og undersggelsen
her peger p3, at eleverne virkelig har antennerne ude i forhold til at aflee-
se de forskellige laerere. S& med de positive briller p4, kan man sige, at
det i den grad er muligt for leererne at pavirke og uddanne eleverne — der
er altsd hul igennem til eleverne. Problemet opstar selvfalgelig, hvis den-
ne ’afleesning’ af laererne kommer til at dominere elevernes deltagelse pa
mader, der blokerer for deres mere afsggende og afprevende deltagelse i
undervisningen:

Interviewer:  Altsa, har | provet at sige noget, som | havde en
oplevelse af: "Av, det skulle jeg ikke have sagt”?

Pige 1, 2.g, stx: Ja. S& teenker man ligesom, at karaktererne vil
dale pa en eller anden méade, eller nu har lzerer-
ne et darligt indtryk af mig...
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Pige 2, 2.9:  Nu tror han, at jeg er dum eller sddan noget,
ikk’, det skulle jeg ikke have sagt...

Pige 1: Ja, han rynkede ret meget pd naesen, da jeg
sagde det der, og sé fortryder man, og sé er
man sédan lidt...

Pige 2: Ja, og sa siger man ikke noget resten af ti-
men, for s& man er bange for, at det ogsa er
forkert, ikk".

Det er blevet pavist et utal af gange, at leereren og leererens relation til ele-
verne er af afgerende betydning for elevernes lzering og deltagelse (se bl.a.
Hattie 2009; Louw 2013). Meget tyder imidlertid her pa en ofte uhyre hgj
grad af sensitivitet overfor lerernes mindste beveegelser — eller rynken pa
naesen, som i tilfaeldet ovenover. Sammenholdt med markeringsstrategien
bliver det tydeligt, at eleverne taler et krydspres frem: Pa den ene side er
der en helt klar strategi, der handler om at skaerme sig og kun deltage, hvis
man er helt sikker pa sit svar. Og pa den anden side sidder eleverne hele
tiden og taenker: Nu har jeg ikke sagt noget hele timen, min karakter daler
mere og mere, nu ma jeg hellere sige noget. Samlet set kan man sige, at
disse strategier, der handler om at forsgge at skeerme sig ved at undga
at deltage for ikke at dumme sig, knytter an til defensive dimensioner af
praestationsorienteringen.

Opsamling pa kapitel 5: Praestationskulturens

konsekvenser for laeringsrummet

Overordnet tegner analysen et billede af hhx og stx-elevernes tilgang til
undervisningen som praeget af en hgj grad af instrumentalisering i form af
en reekke strategiske deltagelsesformer. Men analysen antyder ogsa, at
nogle bagvedliggende strukturer og forhold, som vi adresserede i kapitel 4,
bidrager til at skubbe pa en séddan instrumentalisering. Det kommer til ud-
tryk i de unges oplevelser af, at der er mange i klasserne, og at det er ngd-
vendigt at markere sig for at blive opdaget. Derudover kommer det ogsa til
udtryk i forhold til, at det er nadvendigt at prioritere sin tid og sine kreefter,
da det ikke er muligt at n& alt det, der skal nds i det ungdomsliv, de seger.



P& et analytisk niveau kan elevernes instrumentelle og i hej grad strategi-
ske tilgang til undervisningen altsa tematiseres som en praestationsoriente-
ret lzeringskultur med bade offensive og defensive traek, hvor eleverne er op-
tagede af at identificere og leve op til leerernes krav og forventninger, og hvor
det handler om at fremvise evner og skeerme sig for at fremsta forkert. | én
optik kan det umiddelbart vaekke bekymring, at elevernes deltagelsesstrate-
gier ikke spejler en mere mestringsorienteret tilgang med overvejelser som:
Hvordan skal jeg deltage, sa jeg bliver klogere péa det, jeg ikke ved nok om?
Men hvis man ’laeser’ elevernes strategier og gnske om at ’leese’ laererne og
de forventninger, de oplever at mgde i skolen, giver dette i hgjere grad an-
ledning til at begrebsliggere de unges tilgang som domineret af en offensiv
prasstationsorienteret tilgang til leering. P4 samme made kan afvejning af tid
og indsats i bestemte fag og p& bestemte tidspunkter veere helt nedvendige
studiestrategier at besidde for at kunne preestere pa eksempelvis de videre-
géende uddannelser. Som s&dan kan man sige, at eleverne over sig i at vaere
selvforvaltende og selvansvarlige studerende i et uddannelsessystem, der
i stigende grad baserer sig pa karaktersystemet. Saddanne analytiske lees-
ninger af elevernes forskellige deltagelsesstrategier som offensive praestati-
onsorienterede laeringstilgange giver mulighed for at 'fa gje p&’ den enorme
ressource, der handler om, at eleverne er optagede af at klare sig under de
vilkér og rammer, de oplever som afgarende for deres succes og fremtidige
muligheder i uddannelsessystemet og pa arbejdsmarkedet.

Det, som analysen yderligere peger p4, er imidlertid, at preestationsori-
enteringen i hgj grad dominerer i uddannelseskulturen, og at praestations-
orienteringen dermed ikke er afbalanceret eller modsvaret af en tilsvaren-
de hgj mestringsorientering. At praestationsorienteringen dominerer synes
med andre ord at udgreense de unges mestringsorientering — alts& deres
fokus pa at tilegne sig evner og saette bade sig selv og viden i spil, som vi
ogsé tidligere har vaeret inde pa. Denne analyse understottes af elevernes
forskellige defensive strategiske overvejelser om ikke at komme til at frem-
std dumme eller uvidende i undervisningen ved ikke at gere opmaerksom
pé det, nar der er noget, de ikke forstar.

Disse former for deltagelse forstdet som defensive praestationsorien-
terede strategier skubber helt konkret elevernes fokus pa at leere noget i
baggrunden. Nar de defensive deltagelsesstrategier p4 den méade domi-
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nerer, har det altsd konsekvenser for undervisningsrummet p& den made,
at det skubber elevernes mestringsorientering men ogsé deres offensive
preestationsorienteringer til side.

De unges meget strategiske adfaerd er forst og fremmest et udtryk for
deres helt klare afleesning af de vilkar, der ger sig geeldende i deres uddan-
nelsesliv. Karakterer er afggrende for dem, og derfor bruger de kraefter pa at
optimere disse. Det er ikke ngdvendigvis problematisk, men bekymringen
opstar der, hvor de unges strategiske adfaerd kommer til at veere pa bekost-
ning af leeringen og udviklingen af faglige forstaelser, fordi strategiske ori-
enteringer kommer til at spaende ben for de unges mestringsorienteringer.

Ifelge eleverne selv betyder det, at de leegger feerre kreefter i at forsta
det faglige indhold og reflektere over betydningen af fx et begreb eller en
problemstilling i undervisningen. Man kan sige, at sa leenge eleverne bli-
ver bedemt summativt pa deres vidensbase i et fag, geor det maske ikke
sa meget. Men hvis bedemmelserne ogsa handler om, hvad denne viden
kan anvendes til, og hvordan man kan forholde sig kritisk til et fag eller et
fagligt indhold - alts& mestringer, betyder elevernes deltagelsesstrategier,
at denne mestringsorientering skubbes i baggrunden.



Leererperspektiver pa engagement
Og praestationer

Et fedt og et lammet undervisningsrum

| dette kapitel vender vi blikket og retter opmaerksomheden fra eleverne
over pa leererne og leeringsrummet pa hhx og stx. Ferst fokuserer vi p3,
hvordan lzererne helt overordnet set oplever og handterer elevernes tilgang
til undervisningen — med forbehold for at der selvsagt er talrige variationer
hos de forskellige lzerere, ligesom bade fag, formal og tidspunkt pa uddan-
nelsen og éret spiller ind.

Helt gennemgéende har vi madt leerere, som har vaeret meget optagede
af og reflekterede omkring karakterer, bedemmelse, praestation og leering
- bade i gennemfarslen af deres undervisning og i kommunikationen med
elever og de ovrige leerere pd skolerne. Et andet gennemgéende treek er,
at stort set alle lzererne i undersggelsen pa forskellig vis udtrykker, at det
seerligt er elevernes engagement i undervisningen og faget, som de har
fokus pa. De sgger i hgj grad efter elever, der deltager aktivt i undervisnin-
gen, byder ind og i det hele taget indgar i en dynamik, som i leerernes optik
kan udgere en faglig kvalitet ved undervisningsrummet. En lzerer forteeller
om et sddan ’fedt’ rum at undervise i:

Leerer, hhx:  Nu spurgte du ogsa for lidt siden, om de er stra-
tegiske nogle af dem. Det var de s& ogsé i gar,
fordi de tror stadligveek, at de kan na lige at p&-
virke karakteren. Sa jeg har kunnet meerke, at
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den sidste ménedstid: De er deelme dygtige nu i
forhold til, hvad de var for en méned siden eller
i hvert fald aktive. Og i gar fungerede det goat.
Det var dynamisk, konstruktivt, idéudveksling,
rigtig mange var involverede. Det var fedt. Det
var rigtig fedt.

Leereren her peger pa, at nar eleverne melder sig pa banen i undervisnin-
gen — deltager, byder ind og diskuterer — sa gor det noget ved laerings-
rummet. Citatet afspejler imidlertid ogsé bagsiden ved elevernes priorite-
ringsstrategi, nemlig det der sker med leeringsrummet i de perioder, hvor
eleverne ikke prioriterer deltagelsen i undervisningen, eller hvor fa elever
gor det. Karaktererne far sdledes eleverne 'pa banen’ og kan som i citatet
her understotte laerernes arbejde med at motivere eleverne til at deltage i
undervisningen. Samtidig er der tale om en deltagelse, der er betinget af
elevernes overvejende strategiske betragtninger snarere end deres opta-
gethed af — og umiddelbare engagement i — undervisningen.

| relation til elevernes engagement oplever mange af leererne indimellem,
at det er udfordrende at motivere eleverne til at deltage i undervisningen —
med alle de forskelle, der nu er pa deres deltagelse. Udfordringen med ele-
vernes motivation kan netop haenge sammen med elevernes strategiske og
instrumentelle tilgang til laeringsrummet, som det fremgar af felgende citat:

Dreng 2.9, stx: Ja, altsd der er mange situationer i klassen, hvor
der fx er tavleundervisning, og sa sporger leere-
ren: 'Har | forstaet det her?’. Og sddan halvde-
len af klassen de har ikke forstaet noget, men
de gider ikke sige, at de ikke har forstaet det.

Interviewer:  Er det rigtigt?

(Alle samtykker med ja’er)

Dreng: Det er ogsé en irriterende folelse, synes jeg, at
man ikke forstar det, man laver. Og det er ogsé
irriterende.

Leereren i citatet ovenover forsager, ifalge eleven, at sikre sig, at alle er
med i undervisningen og har forstaet det, der er blevet gennemgaet. Men



da eleverne er tavse kan det selvsagt veere rigtig sveert for leereren at fa gje
pé elevernes leering og eventuelle leeringshuller. Hertil kommer, at et sddan
undervisningsrum, hvor eleverne holder sig defensivt tilbage og undlader
at svare, skaber et lammet undervisningsrum, hvor dynamikken og dialogen —
bdde mellem lzereren og eleverne — kan vaere svaer at etablere og vedligeholde. Det
synes sdledes pa ’leerersiden’ indimellem at veere hardt arbejde at undervise i et
rum, hvor eleverne tendentielt kun deltager med korrekte svar eller pG bestemte
strategiske tidspunkter og ellers forholder sig defensivt bade i forhold til deres tvivl
og i forhold til at indgd i en faglig dialog om anvendelse af fagets viden og feed-
back. Ligesom det pa ‘elevsiden’ indimellem tilsvarende opleves som udfordrende
og dreenende at skulle agere strategisk.

Leerernes karakterhandteringsstrategier i praksis
Elevernes forskellige strategier og behov for feedback indgér séledes i en
dynamik sammen med laerernes strategier i skabelsen af laeringsrum og lee-
ringstilgange. Men laerernes muligheder i laeringsrummet haenger ikke kun
sammen med elevernes strategier og behov for feedback, de er ogsé knyt-
tet til de rammer og betingelser, der ger sig gaeldende for deres laerervirke.

Eksempelvis har mange leerere ansvaret for at undervise og vurdere rig-
tig mange elever henover et forlgb, og der kan veere risiko for, at laererne
ikke kan huske eleverne og deres deltagelse fra hinanden eller ikke kender
eleverne godt nok, ndr vurderingen skal foretages. En risiko der seerligt
er til stede ved de forste karaktergivninger, hvor laererne kun har haft kort
tid at leere eleverne at kende. En konkret made at handtere dette pé er
at anvende 7-tallet som en form for ’sikker’ standardvurdering’, som en
stx-leerer her forteeller:

Leerer, stx: Vi kender dem jo ikke seerligt godt. Og der tror
jeg allerede, at der kommer til at veere en folelse
— det er i hvert fald den oplevelse, jeg har haft
med nogle af de elevsamtaler, jeg har haft — den
der folelse af, at eleverne synes, at det er lidt fru-
strerende, at vi ikke har taget de der karakterer
seriose. Jeg kan naesten genkende en af elever-
ne, der siger det: "Nu har han gjort s meget ud
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af det, og s& har han bare féet et 7-tal. Men jeg
tror i hojere grad, at det der 7-tal var et udtryk
for, at laereren ikke kender eleven godt nok end-
nu og ikke ved, hvad eleven har at byde pé.

Denne sikre standard 7-vurdering kan give god mening set fra et laererper-
spektiv, hvis man ikke har tilstraekkeligt indblik i — eller kendskab til — eleven
til at kunne begrunde en yderkarakter. Men det peger ogsa pa, hvordan ka-
rakterer kan komme til at vaere meningslase. Set fra et elevperspektiv kan
det séledes opleves frustrerende, at laereren ikke far gje pa — og belonner
det — hvis man har ydet en indsats for at flytte sig fagligt. Dette forteeller to
piger fra 3.g p& hhx om her:

Pige, 3.9, hhx: S& vi har en lzerer der altid (...) man ved altid,
hvad man fér.

Interviewer:  Hvorfor?

Pige: Fordi du altid far den samme karakter. Altsa, jeg
ved ikke hvad det er, men jeg ved altid, nar jeg
far en aflevering tilbage i engelsk, sa ved jeg,
hvad jeg far. Enten sa er det 4 eller sd er det 7.
Det giver bare ingen mening, fordi s har man
det sadan der: "Jamen, jeg gjorde det jo godt,
hvordan kan jeg blive ved med at fa den samme
karakter?”. Det giver jo ikke nogen mening.

Eleverne udtrykker her det frustrerende i, at leereren i vidt omfang ger brug
af standard vurderingerne i midten af karakterskalaen. | den forbindelse
spiller selve karakterskalaen ogséd en veesentlig rolle, idet den med de
meget store karakterspring i midten (mellem 4-7 og 7-10), gor det sveert
for leererne at lade karakteren afspejle mindre bevasgelser og forskelle i
elevernes praestationer.

Nar lzererne séledes skal handtere at give mange elever karakterer, kan
en strategi altsd vaere at laegge karakteren sikkert i midten af skalaen. En
anden made at handtere det pa er ved at arbejde med uddybende noter el-
ler videooptagelser med elevernes praestationer og arbejde, som man som



leerer kan ga tilbage og kigge pd, nar man skal begrunde en karakter eller
give en mundtlig tilbagemelding:

Leerer 1, stx:  Jamen, ndr de laver fremlzeggelser fx, sa skriver
jeg karakterer. Altsa det er virkelig plat, men det
gor jeg, fordi hvis de kommer og spearger bag-
efter, hvorfor har jeg faet 4 i mundtlig dansk, sa
kan jeg godt komme med en sang fra de varme
lande, om at det er fordi, du naesten aldrig si-
ger noget, og det du siger er lidt pa et underligt
lavt niveau eller et eller andet. Men hvis jeg kan
sige: "Kan du huske da du lavede fremleeggel-
se om Festen, der skete der det, at du fortalte
om sadan og sddan, og det var redegorende alt
sammen”. Sa det kan danne grundlag for, at jeg
kan begrunde den karakterer, jeg har givet. S&

det gor jeg.
Interviewer:  Sa du sidder simpelthen og skriver ned?
Leerer 1: Systematisk. Det er det, jeg gor.
Leerer 2: Jeg har jo ti hold af 45 elever i gennemsnit, sé

jeg har jo sadan noget 400 elever eller sddan
noget, s& hvis jeg skal kunne huske alle dem, er
jeg altsa nodt til at skrive ned undervejs. Men
jeg gor faktisk ogsé det, at jeg filmer, for s& har
jeg bagefter ro pa til lige at kunne kigge pé det.

| forhold til laerernes vurderingspraksisser og deres handtering af administra-
tionsudfordringen — alts& det at have mange elever at skulle vurdere - er der
selvfelgelig forskel p&, hvor mange elever man har, hvad indholdet er og om
det er skriftligt, mundtligt eller mere performance orienteret indhold. Sam-
tidig afhaenger det ogsé af, hvad karakteren skal bruges til, og hvad man
giver den for — fokuserer man pa elevens faglige niveau, aktiv deltagelse eller
giver man ogséa karakteren pa baggrund af progression, som nogle leerere
ogsé forteeller om. Her vidner undersagelsen om, at der er forholdsvis stor
variation blandt lzererne i forhold til vurderingspraksis, kriterier og strategier.
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Til trods for at vurderingspraksis er pa dagsordenen pa laererveerelset,
kan denne varierede praksis blandt lzererne give anledning til, at laererne
oplever frustration og forvirring hos eleverne, som tre hhx-laerere her dis-
kuterer det i forhold til spergsmalet om, hvad de vurderer eleverne pa:

Leerer 1, hhx: Det er jo sa forskelligt fra fag til fag, men vi har
nogle ligesom hovedkriterier. Og noget af det
er blandt andet i forhold til mundtlige fag — det
der med, at du skal veere nysgerrig og deltage
i undervisningen. Men deltage er andet end at
have handen oppe. At man tager ansvar i grup-
pearbejde oqg...

Leerer 2: Vi har sadan et forum, hvor vi tager nogle emner
op, og hvor (en af leererne, red.) holdt et oplaeg
omkring det her med forskellige mader at eva-
luere pd. Vi diskuterede frem og tilbage, og sé
fik vi det ned pa papir bagefter. Men det er ikke
noget vi gor naer s& meget, som vi gerne Vville.
Vi har sveert ved at finde ro og saette os ned og
snakke om tingene...

Leerer 1: Og pé den made kan det blive meget individu-
aliseret og autonomt. Altsé, jeg har kriteriet, at
man ikke ma have fraveer. En anden har, at man
Skal sige noget seks gange i timen, og der bliver
lavet tjekliste hver gang, man har sagt noget

Leererne har séledes forskellige afvejninger og overvejelser i relation til de-
res karaktergivning, og trods faelles retningslinjer er spillerummet og den
fagprofessionelle vurdering central og betydningsfuld for den konkrete ka-
raktergivning. Denne vurdering er der, ifolge leererne her, et onske om at
diskutere med kollegaer, men tiden og andre prioriteringer synes at veaere
begraensende for muligheden for at reflektere kollektivt i laererstaben over
de forskellige reesonnementer, overvejelser og vurderingspraksisser.



Opsamling pa kapitel 6: Leererperspektiver
pa engagement og preestationer

Set i et laererperspektiv er elevernes engagement og deltagelse af stor be-
tydning. Her betyder et kvantitativt deltagelseskriterium noget — altsa antal-
let af gange, en elev har markeret sig i timerne. Men det kan ogsa handle
om hvad, der deltages med - altsa et kvalitativt deltagelseskriterium. Her
gor den forstéelse sig geeldende blandt lzererne, at man ikke ber laegge del-
tagelse i sig selv til grund for vurdering af eleverne, men at det i langt hgjere
grad handler om, hvad eleverne byder ind med af fagligt indhold.

Som den engelske uddannelsessociolog Basil Bernstein papeger, be-
star undervisningsrummets pasdagogiske praksisser helt grundlzeggende
af bade et hvad — forstaet som klassificeringen af det faglige indhold - og
et hvordan, forstdet som rammesaetningen af kommunikationen omkring
det faglige indhold (Bernstein 2001). Klassificering hos Bernstein handler
sdledes om fastlaeggelse af betydningen af det faglige indhold, der bringes
pa banen. Rammeseetning handler om, hvordan viden og indhold gores
legitimt. Lidt polemisk kan man sige, at klassifikation handler om hvad, og
rammeseaetning handler om, hvordan ’hvad’ geelder; hvordan viden trans-
mitteres og omseettes i og af den paedagogiske praksis. Bernsteins pointe
er, at bade hvad angar klassificeringen af det faglige indhold (hvad) og
rammesaetningen (hvordan 'hvad’ skal bringes pa banen i undervisningen),
kan man skelne analytisk mellem synlige og usynlige peedagogiske struk-
turer. Det vil sige, om det er tale om en paedagogisk praksis, hvor det er
tydeligt (synligt/italesat) eller utydeligt (usynligt/usagt) for deltagerne, bade
hvad man skal deltage med, og hvordan man skal deltage.

| forhold til analyserne ovenfor, saerligt af leerernes perspektiv pa be-
dommelsen og vurderingen af elevernes deltagelse og engagement, kan
man sige, at det bade handler om klassificeringen (hvad) og rammeseet-
ningen (hvordan ’hvad’) af elevernes deltagelse og engagement. Og som
det ogsa fremgar af undersggelsen, kan eleverne til tider st lidt usikre og
famlende overfor, hvad de egentlig bliver bedemt pa: Hvad eller hvordan -
kvantitet eller kvalitet.

Afslutningsvis kan man sige, at karakterer og bedemmelse aldrig kan
blive fair eller helt ens pa tvaers af leerere og fag. Men det synes vaesentligt,
at eleverne oplever en nogenlunde ensartethed i de forskellige fag og fra
leerer til lzerer, om hvad der gaelder og teeller, og hvordan ’hvad’ geelder og
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teeller. Her kan det vaere centralt, at man som laerergruppe tager lobende
faglige diskussioner af, hvad man kigger efter i bedemmelsen af eleverne
- faglighed, samarbejde, engagement osv. — og ikke mindst hvorndr og
hvordan man bedeommer og evaluerer. Ikke for at blive enige til punkt og
prikke, men for at opna overensstemmelse i de overordnede praksisser,
tilgange og retningslinjer for bedemmelse. Og denne overordnede enighed
er veesentlig ogsd at f& synliggjort for eleverne, s& de har et grundlag for
at opleve relativ fairness i bedemmelsen af dem — hvad enten det handler
om lgbende eller afsluttende bedemmelser. Dette peger samtidig pa den
centrale rolle, som leererens feedback spiller for eleverne i leeringsrummet.
| naeste kapitel skal vi kort vende os mod, hvad undersagelsen peger pa i
forhold til elevernes oplevelse af feedback.



Supplement til karakter

som bedgmmelsesform
Andre feedbackformer

Feedback udger et kerneelement i al undervisning. Laerernes formative fe-
edback til eleverne er sdledes central i forhold til at balancere praestation og
mestring og have fokus pé at undga, at den preestationsorienterede taenk-
ning kommer til at dominere over en mere mestringsorienteret taenkning.

Siden gymnasiereformen 2005 har der veeret seerligt fokus péd evalue-
ring, og med gymnasiereformen i 2016 har gymnasierne ogsa seerligt fo-
kus pa feedback og evaluering i relation til, at elevernes leering styrkes
yderligere (Regeringen 2016). Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) har i den
forbindelse lavet evalueringer af gymnasiernes arbejde med feedback og
er fremkommet med mange interessante pointer og inspiration til konkrete
feedbackveerktojer og teknikker til brug i undervisningen (EVA 2017a; b).
Fokus i dette kapitel vil i hgjere grad veere pa elevernes forteellinger om
oplevelser med de forskellige feedbackformer.

’Jeg vil have karakterer og feedback
med begrundelser’

Den teoretiske sondring mellem summativ og formativ evaluering kan gen-
findes hos mange af eleverne i forhold til deres overvejelser over, om de
helst vil have karakterer eller mere 'blade’ tilbagemeldinger pa deres ar-
bejde. Eleverne forholder sig generelt meget refleksivt til de to bedemmel-
sesformer, og som citaterne herunder illustrerer, vil eleverne gerne have
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"det hele’. Ligesom der gerne ma veere sammenhaeng mellem karakter og
feedback i forhold til: Hvad har jeg gjort godt (tilbageblik), hvorfor bliver jeg
vurderet pa denne méade lige nu (aktuelt niveau), og hvordan kan jeg gore
det bedre (fremadblik).

Dreng 1, 1.g, stx: Altsa, jeg vil egentlig godt have en blanding
af det der. Altsa, at man far en karakter, men at
de samtidig sa lige bruger de ekstra 5 minutter,
det tager, til hver enkelt elev lige at skrive, altsd
fordi de kan lynhurtigt skrive ned, hvad det er,
de enkelte af os kan og hvad vi ikke kan.

Interviewer:  Ville I lytte til det?

Pige, 1.0: Ja helt klart, det synes jeg ville vaere godt.

Dreng 2, 1.g: Ja, uden tvivl.

Dreng 1: Ja uden tvivl.

Dreng 2: Uden tvivl fordi vi vil jo alle sammen bearbejde
vores karakter pd en eller anden méde, nogen
vil s& maske ogsa ga helt i selvsving og s& ma-
ske keempe for at fa en bedre karakter, og an-
dre ville falde helt tilbage, men uanset hvad, sd
vil vi forholde os til det.

Men undersggelsen tegner ogsa et andet og maske lidt mere broget bil-
lede af elevernes méader at forholde sig til karakterer og feedback. Mange
af eleverne forteeller som sagt, at de gerne vil have begge dele, men de er
bestemt ikke enige om, hvad de veegter hgjest. Hvis de skulle veaelge, sa
veelger mange formativ feedback — og sa alligevel ikke. De vil ogsa gerne
have karakterer. Men ogsa feedback. Det er som om, at eleverne i under-
sogelsen ikke rigtig kan blive enige med sig selv eller hinanden om det. Og
pa tveers af materialet hverken kan eller vil eleverne veelge det ene frem for
det andet og diskuterer dette bade med sig selv og hinanden pa forskellig
vis, som interviewuddraget herunder illustrerer. Dette kan netop ses som
et konkret udtryk for den vanskelige kobling mellem summativ og formativ
bedommelse i elevernes perspektiv:



Pige 1, 3.9, stx: Jeg foretraekker altid at f& en mundtlig feed-
back af noget, hvor man far at vide, det her, det
kan du gore bedre, og det her det var godt og
sadan lige ris og ros pa en eller anden made.
Og sadan har jeg det egentlig i alle fag, og det
synes jeg, der skulle veere meget mere af gene-
relt i gymnasiet. Fordi det bliver meget sadan
firkantet, og sé far man en karakter, det er den
boks, du herer til agtigt.

Pige 2, 3.9:  Altsg, jeg er klart mest fan af, at f4 en karakter,
men det er ogsa fordli jeg tror, at hvis man bliver
for meget sadan mundtlig, sa er det nemme-
re bagefter at sige: ‘Nej, men sé sagde lsereren
ogsé bare det der, og det var da godt nok dumt
sagt, og det er jeg da godt nok ikke enig i.’

Dreng, 3.9: Ja, jeg synes det er sveert at f& en mundtlig
nogle gange, altsa hvis du far en munditlig feed-
back, sa star man til sidst: ’Du sagde en masse
ting godt, du sagde ogsa nogle ting, jeg kunne
gore bedre. Hvor ligger jeg sa henne, altsg?’.

Pige 2: Hvis der harer mundtlig feedback sammen med
karakter, sa spiller det meget godt sammen, for-
di sa kan man ligesom ok: Hvad kan jeg gere, for
at hive det op. Men hvis det bare er en munditlig
feedback, sa bliver det forvirrende, ja.

Som det fremgar, har eleverne varierende og ambivalente forhold til karak-
terer. De er saddan set langt hen ad vejen med p4, at leerernes uddybende
feedback, skriftig som mundtlig, rummer rigtige gode og veerdifulde ud-
viklingsmuligheder for dem. Samtidig forholder de sig ogsé realistisk til,
at det uddannelsessystem, de er en del af, langt hen ad vejen fungerer
sorterende pa baggrund af karakterer.

Samlet set peger dette pa, at behovet for tilbagemeldinger, summa-
tive som formative, er stort hos eleverne pa tveers af undersggelsen og
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spergsmalet er, hvordan laererne oplever og handterer dette store elevbe-
hov for tilbagemeldinger.

Leererperspektiv pa karakterer og feedback

For det forste er laererne i undersggelsen, som vi skrev tidligere, generelt
meget optagede af overvejelser over, hvordan man kan arbejde konstruk-
tivt med forskellige former for bedemmelser af elevernes arbejde. Og langt
hen ad vejen peger undersagelsen pa, at laererne i praksis er meget bevid-
ste om at give eleverne god og grundig feedback og ikke bare afleverer en
karakter, som en leerer pa stx herunder forteeller det frem:

Leerer 1, stx:  Altsa, det (karakterer, red.) spiller en mindre og
mindre rolle i min undervisning. Forstaet pa den
made, at det er i virkeligheden naesten bare no-
get, jeg skal give, fordi jeg synes ikke eleverne
far et specielt stort udbytte af en eller anden ka-
rakter. Sa jeg er faktisk begyndt i hojere grad at
se, hvor man kan laegge en eller anden form for
feedback ind i noget undervisning, der fortzeller
dem, hvor langt de er, og hvor de skal hen. Alt-
sa, det tager leengere tid, sa det er ret tidskree-
vende, sé det passer maske ikke sa godt ind i
reformen og sadan nogle ting, men det betyder,
at nar jeg skal sidde og teenke over det, jeg skal
skrive til dem, sa skal de ogsa passe til det, jeg
Skal skrive til dem.

Samtidig med at der fra laerernes perspektiv er stor opmaerksomhed pa
ikke bare at give en karakter, men ogsé at give eleverne noget, de kan
arbejde med i forhold til deres leering og udvikling, sé peger dette citatud-
drag ogsa p4, at det er meget mere tidskraevende at give sadanne typer af
feedback end at give en karakter, som vi ogséa var inde pa i forrige kapitel.
Ordentlig bedemmelse tager tid, synes budskabet at veere.

Nar dette kobles med elevernes store behov for bdde karakter og formativ
feedback, sa betyder det, at nogle leerere oplever, at tiden ikke raekker, og at



det i praksis ikke kan lade sig gore at made alle elevernes behov for feed-
back hele tiden. | forhold til dette synes det sdledes centralt at arbejde med
forskellige former for undervisningsforlgb, der kobler summative og forma-
tive feedbackformer som en integreret del af undervisningen. Dette kreever
en kultureendring bade hos elever og hos leerere, og det kreever udvikling af
et sprog for feedback, der er lige sa steerkt som karaktersproget (EVA 2016).

Opsamling pa kapitel 7: Supplement til karakter

som bedgmmelsesform — andre feedbackformer
Som vi skrev, udger feedback et kerneelement i uddannelse - ligesom ele-
verne efterlyser bade formativ og summativ feedback. De vil generelt gerne
have at vide, hvor de ligger henne pa karakterskalaen og uddybninger af,
hvordan de er kommet dertil, og hvordan de kan gere det bedre. Undersg-
gelsen peger sdledes p4a, at karakterer ikke kan sta alene, men at den skal
folges af formativ feedback. Fra et lzererperspektiv betyder det, at laererne
oplever at veere speendt ud i dilemmaer omkring at give karakterer (sum-
mative bedgmmelser) p& den ene side, og sa pa den anden side elevernes
indimellem store behov for vejledning og samtaler omkring deres karak-
terer, praestationer og laeringsmaessige progressioner (formativ feedback).

Opsamlende er det maske i den forbindelse vaerd at vaere opmasrksom
pa, at karakterer (summativ feedback) og formativ feedback fungerer efter
to forskellige logikker og kan to forskellige ting. Pointen at tage med fra
dette er maske den at tilstrasbe en tydelighed i, at det netop er to forskelli-
ge bedemmelser, der tjener forskellige formal, samt hvornar det er det ene
eller det andet, der er veegt pa.
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Praestationskulturens
konsekvenser for trivsel
stress og pres

Vi har her i undersggelsen ikke som udgangspunkt haft et selvstaendigt
fokus pa trivsel og ej heller pa stress. Nar vi ikke desto mindre har valgt
at foje et sddan kapitel til bogen her, skyldes det, at vores datamateriale
i kombination med den offentlige debat og andre undersggelser om prae-
stationskultur i de gymnasiale uddannelser kalder pa det. Det er dog vigtigt
at holde sig for gje i det folgende, at vores forskningsmaessige fokus ikke
er de mere trivselsrelaterede dimensioner af kulturen pa uddannelserne.
Hertil kommer, at undersogelser af stress og pres rummer den forsknings-
meaessige udfordring, at der gennem de senere ar er sket en voldsom ud-
bredelse i brugen af ordet stress, som er med til at slere den sproglige
sondring mellem sygdomstrelateret stress fra mere dagligdags oplevelser
af travihed, pres osv. Samtidig kan stress undersgges pa mange mader, og
der findes ikke én enkelt forklaring pa faenomenet eller faste standarder at
méale det med (Andersen & Brinkmann 2013).

En reekke undersggelser har inden for de senere ar imidlertid afdeekket
et stigende problem med mistrivsel og stress pd ungdomsuddannelserne. |
2014 blev et forsgg pa to gymnasier med stresshandteringskurser for unge
gymnasieelever i 2.9 undersagt og evalueret, og det viste, at hver anden
elev blandt hele argangen af elever pa de to gymnasier scorede lige sa
hojt pa stressskalaen som den mest stressramte femtedel af befolkningen
som helhed (Nielsen & Lagermann 2017). Ungdomspsykologen Ida Koch,
der i mange ar har arbejdet med unge med forskellige former for mistrivsel,
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peger ligeledes pd, at stresssymptomer blandt unge er vokset i forhold til
blandt voksne, og hun relaterer det til de stigende samfundsmeessige kon-
kurrence- og preestationskrav, der mgder de unge (Nielsen et al. 2010).

I Ungdomsprofilen 2014 kan samme tendens aflaeses statistisk, saerligt
hos gymnasieeleverne. Her deltog over 70.000 unge, og af dem angav 12
%, at de var stressede hver dag, og 39 % at de var stressede hver uge. Kun
20 % angav, at de sjeeldent eller aldrig foler sig stressede. Blandt de godt
4.500 eud-elever, der ogsa deltog i undersggelsen angav 8 %, at de folte
sig stressede hver dag og 22 % hver uge. Naesten halvdelen (46 %) angav,
at de sjaeldent eller aldrig er stressede. Senest er der i 2017 gennemfort
en national sundsprofil, der igen understreger, at stress er i vaekst — seerligt
blandt unge kvinder mellem 16 og 24 ar, hvor ca. 40 % angiver, at de har
et hojt stressniveau.

Fortzellinger om stress og om at klare det
| nerveerende undersggelse rummer mange af interviewene med elever fra
stx og hhx historier, der relaterer sig til oplevelsen af stress, uden at der er
tale om, at det ger sig geeldende for alle de unge. Sa oplevelsen af stress
og pres er til stede i de unges forteellinger, men er langt fra entydige.

| den ene ende af spektret finder vi unge, der forteeller om at knaekke
psykisk pé forskellig vis og have oplevet stresssammenbrud som fx en stx-
elev herunder beskriver det:

Pige, stx: Men altsé, jeg kan jo ikke vaere her, hvis jeg allige-
vel bare sidder og graeder og sddan noget, det er
ikke sddan optimalt. Altsa sadan, nar jeg stér op,
s& er jeg sédan, jeg vil virkeligt ikke i skole, men
det skal jeg, og det er sddan virkeligt ubehage-
ligt. Men altsa, jeg foler ikke der er s& meget at
gore, for ens fraveer stiger og stiger, og det bliver
endnu mere stressende og sadan noget.

Men forteellingerne er som neevnt mangfoldige, og der er ogsa elever, der
ikke oplever at veere stressede eller som forteeller, at de trives med presset
og konkurrencekulturen. Som en hhx-elev fortzeller her:



Pige, 3.9, hhx:... Jeg kan godt se, at der er mange der teenker
meget over det, og jeg kan se, at de maske er
lidt stressede, ikk’. Hvor jeg taenker sadan lidit,
det synes jeg egentlig ikke, at jeg er s& meget.

Men mellem disse yderpositioner synes der blandt en vaesentlig del af ele-
verne at veere en undertone af pres, som knytter an til den betydningstil-
leeggelse, som karaktererne gives pd ungdomsuddannelsesniveauet. Der
er her tilsyneladende ikke tale om en egentlig sygdomsrelateret stress,
men sharere en relativt udbredt oplevelse af pres, som det kommer til ud-
tryk hos en stx-elev her:

Vi stresser, vi sover ikke og vi siger, hvad laereren vil hore.
Karakter betyder meget, fordi man ikke ved hvad man skal
(feltnoter, stx).

Oplevelsen af pres knytter blandt andet an til nogle af de forskellige forhold
relateret til en bredere perfektionskultur, som vi var inde pa i kapitel 4. Det
er ikke et udtryk for stress i ordets medicinske forstand, men snarere for
en mere diffus oplevelse af netop travlhed og pres, som knytter an til ung-
domslivets mange arenaer og forventninger. Her er det veerd at holde sig
for gje, at ungdomsarene er en tid forbundet med store omveeltninger, hvor
unge gennemgar en rivende udvikling i forhold til deres faglige og personli-
ge identitet, som i hgj grad handler om at laere at handtere og balancere de
muligheder, krav og forventninger, de mader pa deres uddannelsesinstitu-
tioner, hos deres venner og familie og i samfundet i bred forstand (llleris et
al. 2009). Det er netop i dette krydsfelt mellem de forskellige livsarenaer, at
skolens fokus pé karakterer, preestation og perfektion synes at tippe over
for nogen. Der tegner sig saledes et billede af, at det er i sammenkoblingen
mellem praestationskravene i uddannelsessystemet og det generelle hgje
forventningsniveau til ungdomslivet, at oplevelsen af pres rammer nogle af
de unge i undersggelsen. Her bliver den enkeltes balance- og prioriterings-
arbejde en central kompetence, som en pige fra stx her fortaeller:

Pige, 2.9, stx: Man arbejder rigtig mange timer (i et fritidsjob,
red.), og det var rigtigt sene timer, hvor jeg sag-
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de det der, det holder jeg ikke til, fordi de tog
ikke hensyn til min uddannelse. Og der er jeg nu
i mit liv, hvor jeg er mest malrettet med den. Sa
jeg kan godt meerke, at der skal prioriteres rig-
tigt meget, hvordan jeg leegger mine timer, men
samtidig hvis der ikke er styr pa tingene ovre i
skolen, der er pres fra lzererne, og der er pres pa
vores skema, vi har mange moduler, mange ting,
der bliver aflyst, hvis tingene sker ret hurtigt, sd
synes jeg, det er meget nemt at blive stresset
eller fole sig presset, nar alting bliver eendret i
sidste gjeblik.

Pa den made tegner undersggelsen et bade-og billede af stress i dele af
gymnasiet. Men det, der méske er vaerd at haefte sig saerligt ved i de unges
forteellinger, er, at de i hgj grad taler om individuelle strategier og lgsninger,
nar de sgger at handtere og balancere deres situation (se ogsad Hansen et
al. 2016). Nogle eksempler illustrerer dette:

Pige, 2.g., stx: S& blev jeg hiemme og lavede videre pa afle-
veringen. Overvejede at ringe til laegen og sige,
hjeelp mig, men teenkte, nej, det magter jeg ikke,
sa siger de bare, jeg skal sygemelde mig, og det
gider jeg heller ikke, for jeg vil gerne videre. Sa
jeg ma bare leve med det.

Pige, 2.9, stx: Jeg er faktisk begyndt pa at skubbe mig selv ud
nu, og sd& ma jeg se, om jeg kan klare det hele
pd en gang.

Det, der er bemeerkelsesveerdigt, er, at losningerne her knytter an til de
individuelle dimensioner af balancearbejdet. Skeler man til stress-forsknin-
gen, er en overordnet definition, at stress kan defineres som en ubalance
mellem de krav, der stilles til mennesker, og de individuelle ressourcer, de
har til radighed for at kunne leve op til kravene (Netterstrem 2002). Det be-
tyder, at der overordnet set er to steder at rette fokus hen i handteringen af



stress. Man kan fokusere p& kravene og de vilkar, mennesker bliver stres-
sede af og under (det man kan kalde et samfundsmeessigt perspektiv),
eller man kan fokusere pa de ressourcer, individer er besiddelse af i forhold
til at kunne handtere de krav, de bliver mgdt med (et individuelt perspektiv).

| den forbindelse finder vi, at de unge i vidt omfang alene har blik for
den individuelle dimension af det pres, de foler, og de understotter sdledes
teorien om individualisering som den méaske mest gennemgribende sam-
fundsmaessige forandringstendens gennem de sidste mange &r. Dette er
ikke sadan at forsta, at de mere strukturelle vilkar og krav ikke er synlige for
de unge, men Igsningerne og handteringerne fremstar alene som vaerende
individuelle. Som noget den enkelte ma handtere med sig selv og bare
’klare’. Og det gor sé langt de fleste af de unge, men ikke alle.

Opsamling pa kapitel 8: Praestationskulturens

konsekvenser for trivsel, stress og pres
Undersogelsens datamateriale giver anledning til at sondre mellem ople-
velsen af stress, som kobler til en egentlig sygdomsdiagnose, og s en
mere generel og udbredt oplevelse af travlhed og pres. Vi finder alle posi-
tioner inden for spektret - lige fra unge, der decideret oplever at veere ved
at bryde sammen til unge, der p& bedste vis handterer deres liv og nyder,
at der kan vaere pres pd, og at der stilles krav til dem. Men vi finder i den
forbindelse ogsé et behov for at sondre mellem de forskellige positioner,
da de er meget forskellige.

Til trods for at billedet ikke er entydigt i forhold til stress i gymnasiet,
synes der at veere en understrom af pres i mange af de unges forteellinger,
som knytter an til skolen og praestationskulturen, men som ogsa opstar i
medet med ungdomslivets andre arenaer. Det betyder ogsd, at greensen
mellem at have travlt og at veere stresset for mange af de unge er flydende,
og der eksisterer ikke en fast graense mellem stress og travihed.

Endelig tegner undersogelsen et billede af, at de unge muligvis har fo-
kus pé strukturelle og ydre forholds betydning for deres oplevelse af pres,
men i relation til handteringen af denne synes individualiseringen at veere
markant. Det er da ogsa elevernes individuelle forudsastninger og handte-
ringer, der ofte er i fokus, ndr dette stressfeenomen adresseres af skoler-
ne rundt omkring med mindfuldness-kurser og andre tiltag (se Nielsen &
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Lagermann 2017). Dette betyder, at de vilkdr og rammer, der af de unge
opleves som stressende, i hgjere grad fortoner sig i diskussionerne blandt
de unge. Her peger undersggelsen séledes p4, at det er vaesentligt at ba-
lancere bade det individuelle og det strukturelle niveau, ndr man som skole
saetter stress pa dagsordenen.

Indtil nu har vi hovedsagligt fokuseret pa stx og hhx, da det som nasvnt,
udger starstedelen af det empiriske datamateriale i undersggelsen. | de
folgende to kapitler skal vi opholde os ved, hvordan elevernes preestati-
ons- og mestringsorienteringer er til stede og ger sig geeldende pé hf og
eud, og hvilke overvejelser det giver anledning til. Det skal dog igen pape-
ges, at det empiriske materiale her er sparsomt. Overvejelserne og poin-
terne, der fremlaegges her, vil sledes kraeve grundigere undersagelse for
at kunne sige, om der gar sig generelle tendenser geeldende for hf og eud.



Mindre fokus pa karakterer
undervejs pa hf

Hf adskiller sig fra de andre 3-arige gymnasiale uddannelser ved i udgangs-
punktet at veere teenkt som et gymnasietilbud, der dbner nye veje ind i ud-
dannelsessystemet for unge og lidt eeldre unge fra uddannelsesfremmede
hjem og for personer, der af forskellige &rsager er havnet uden for uddan-
nelsessystemet. Fra de unges perspektiv er hf traditionelt set ogsa blevet
set som et gymnasietilbud for de mere modne unge samt for unge, der af
forskellige arsager har brug for et laeringsmaessigt alternativ til det almene
gymnasium. Med den nye gymnasiereform laegges der op til en hgjere grad
af ligestilling mellem de forskellige gymnasiale uddannelser. Sdledes kan de
unge starte p& hf direkte fra niende klasse i modsaetning til tidligere, hvor
de skulle have gennemfort 10. klasse eller have veeret ude af skolesystemet
i en arreekke. Derudover bliver hf i hgjere grad malrettet de mellemlange
videregdende uddannelser (Regeringen 2016; Gorlich & Hansen 2018).

Pa hf far kursisterne ikke standpunktskarakterer undervejs i skoleéret. |
stedet afsluttes alle fag med eksamen, hvilket betyder, at der hvert skolear
er bade mundtlige og skriftlige eksaminer. Spargsmalet er sa, om dette fra-
veer af karakterer undervejs betyder noget for hf-kursisternes orienteringer,
og hvilke overvejelser hf-kursisterne giver udtryk for i den forbindelse. Som
citatet fra en gruppe hf-kursister herunder peger pa, s betyder fraveer af
standpunktskarakterer forst og fremmest noget for typen af feedback, kur-
sisterne oplever, de far pa deres arbejde og opgaver undervejs i skoledret:
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Pige 1, 1. ar hf: Vi far ikke standpunktskarakterer. Altsa, sa afle-
verer vi en opgave, og sa far vi bedemmelse ud

fra det, ja.
Interviewer:  Og hvordan er det?
Pige 1: Det er fint, det er dejligt.

Dreng 1, 1. &r: Befriende.

Interviewer:  Hvorfor er det dejligt?

Pige 1: Fordi sa giver lzereren os noget, vi faktisk kan
bruge til noget.

Dreng 3, 2. ar: Jeg tror, jeg fik sagt det sédan lidt forsleret for.
Vi far ikke karakterer, vi fik karakterer til eksamen,
men ellers sa plejer vi ogsa at fa en eller anden
form for kommentar til vores opgaver omkring,
det her skal vi gore bedre i opgaverne for at kun-
ne hagjne dem, oh niveaumaessigt.

Som kursisterne peger pa, s& oplever de, at den feedback, de far af lae-
rerne, peger fremad og tydeligger for dem, hvad de skal forbedre i deres
arbejde. Denne type af feedback udger i en teoretisk ramme det, man
ville betegne som vurdering for lzering (Gardner 2006) og skriver sig typisk
ind i en mestringsorienteret laeringstilgang. Og det er tilsyneladende me-
stringsorienteringen, hf-kursisterne her oplever, der laegges veegt pa i lee-
rernes feedback til dem. Pointen om hvad der seerligt udger hf-kursister-
nes oplevelse af laeringskulturen pa hf, treeder maske mest tydeligt frem
i formuleringerne af, at det er befriende at slippe for karaktererne, som
en af hf-kursisterne ovenfor formulerer det. Fravaer af karakterer kan pa
den made f& en positiv betydning for elevernes motivation. Denne pointe
kan genfindes i nogle af hf-kursisternes udtalelser fra forskerbesogene pa
samarbejdsskolerne i forste del af undersggelsen, hvor denne befrielse fra
karakterer omtales positivt:

« Godt at man ikke far karakterer

+ Godt at vi alle er lige (fordi vi ikke far karakterer)
+ Man slipper for stress, der er mere ro pa

- Sadan skulle det veere alle steder

(Feltnoter, hf).



Til trods for det sparsomme hf materiale i undersggelsen er disse udta-
lelser bemeerkelsesveerdigt holdt op mod nogle af de oplevelser, hhx og
stx-eleverne beskriver i forhold til de vilkar og rammer, de oplever domine-
rer deres ungdomsuddannelsesliv.

Motivationen, som den beskrives her hos hf-kursisterne, ser séledes
ogsé lidt anderledes ud end den motivation, vi tidligere har beskrevet som
meget dominerende blandt hhx og stx-eleverne, som knyttede sig til et
progressivt ryk tydeliggjort og udmalt i en karakter. Som udtalelsen fra
hf-kursisterne ovenfor signalerer, er det netop fraveer af karakterer, der mo-
tiverer, fordi der ikke stilles s& hgje krav. Eller maske mere preecist: Hf-kur-
sisterne oplever, at fraveeret af karakterer giver mere ro til at fokusere p3,
hvad man kan ggre bedre for at hgjne sit niveau. Pointen her er ikke, at det
som sddan skal forstds som om, der er essentiel forskel p& unge, hvad
angar deres motivationsstrukturer eller lzeringstilgange. Pointen er i hgjere
grad den, at forskellige skoleformer og forskellige bedemmelsessystemer
understotter forskellige motivationer og leeringsstrategier hos eleverne, og
den seerlige struktur pa hf giver dialogen mellem elever og leerere om lze-
ring og vurdering gode betingelser:

Leerer, hf: Prover hele tiden at snakke med dem om: ’Hvis
adu skal have mest muligt ud af de timer, vi alli-
gevel skal vaere sammen, hvordan far vi det s
til at ske?’. For at pirke til deres motivation for
faktisk at g4 ind i det samarbejde der er med de
andre kursister p& holdet og med mig som lee-
rer for at f& mest muligt ud af det. Der er ingen
grund til at sidde og vaere middelmadig.

Interviewer:  Sa taeenker du det ogsé som et samarbejde imel-
lem dig og kursisterne?

Leerer: Ja.
Interviewer: ... Om undervisningen, om evalueringen?
Leerer: Om leeringen. Altsa deres lzering. De skal lzere s&

meget som muligt. De skal ogsa have sd& mange
forskellige perspektiver, som de ikke selv ville fin-
de, hvis de slar et eller andet ord op pa Google.
Altsa, det er min pligt som lzerer; taenker jeg, at
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vise dem, der er noget andet i verden end det,
de far op som forste to hits pa en segning.

Denne type af betragtninger fra et laererperspektiv er ikke hf eksklusiv, men
gor sig ogsa geeldende i forskellige nuancer blandt hhx og stx-leererne i
undersagelsen. Men samtidig er der en bemaerkelsesvaerdig forskel pa
elevperspektivet i forhold til overvejelser om, hvad der skal til for at fa hgje
karakterer. P4 hhx og stx kredser mange af eleverne omkring det med at fa
hoje karakterer som et resultat af at kunne spillet og veere god til at vise sig
frem for laereren — at benytte sig af en raekke strategier, som vi har fremlagt.
Pa hf —i hvert fald blandt de elever, der deltog i gruppeinterviewet — gjorde
der sig en lidt anden figur geeldende. Det gaelder sddan set stadig om at
fa hgje karakterer, men som citatet herunder illustrerer, s er vejen derhen
maske mindre knyttet til bevidste strategier for deltagelse og mere knyttet
til flid og arbejdsindsats:

Dreng 1, 2. &r hf: Det geelder om at fa hoje karakterer, ja
Interviewer: Ok, og hvordan far man det?

Dreng 1: Knokle (griner).

Dreng 2, 1. ar: Arbejder hérdt.

Dreng 1: Arbejder hardt... er velforberedt, tror jeg, til sine
eksaminer.

Dreng 2: Altsa, jeg vil sige, altsd der er jo flere ting, der

spiller ind, men, men jeg synes en god made at
beskrive det pa det er, at du er god til at bear-
bejde og formidle viden.

Citatet vidner om en bemaeerkelsesveerdig anden made at svare pd, end det
vi generelt herte fra hhx og stx-eleverne, ndr vi spurgte til, hvad der skal
til for at fa heje karakterer. Om dette er en generel tendens for hf, giver
materialet ikke mulighed for at sige, men det kunne veere et interessant
spor at forfalge yderligere. S selvom hf-kursisterne ogsa er optagede af
karakterer, er det en overordnet pointe pa baggrund af det sparsomme
empiriske materiale fra hf, at der er mindre fokus p& karakterer undervejs
pa hf, og at det tilsyneladende er befriende, som nogle af kursisterne i ci-
tatet ovenfor formulerede det. Lignende pointer om laeringskulturen pa hf



kan genfindes i andre undersggelser af hf (Pless & Hansen 2010; Sgrensen
& Hansen 2016).

| forlaengelse af dette kan ovennasvnte give anledning til overvejelser over,
om hf-strukturen med fravaer af standpunktskarakterer rummer nogle poten-
tialer i forhold til bade som leerer og som kursist at kunne adressere nogle af
de bekymrende sider af praestationskulturen, som vi har fremlagt tidligere.

Samtidig ville det vaere naivt at veere blind for, at karakterer og preesta-
tion som et generelt vilkar ogsé ger sig geeldende pa hf. Mange af kursi-
sterne fremhaever, at de tor mere, fordi der ikke er standpunktskarakterer,
men bevidstheden om at det ender med en karakter er alligevel stor. Og
hf-kursisterne star i samme situation som stx og hhx-eleverne i forhold til
oplevelsen af, at bestemte karaktersnit er afgerende for bestemte videre-
uddannelsesmuligheder. Fraveer af standspunktskarakterer rummer derfor
ogsé en udfordring for nogle af hf-kursisterne, der netop efterlyser den ty-
delighed, som karakterer rummer for hhx og stx-eleverne. Dette papegede
hf-kursisterne ved forskerbesggene pa nogle af samarbejdsskolerne:

« Treet af ikke at fa karakterer i starten

+ Vil gerne vide om man har flyttet sig — det kan karakterer
forteelle

« Vil gerne vide, om man er blevet bedre

+ Skal bruge et hgijt snit, da hun vil vaere jordemoder

(Spotinterview med hf-kursister).

Her traeder nogle af de logikker, som vi ogsa har fremanalyseret p& hhx og
stx frem. Karakterer giver en tydelighed om, hvor man ligger, og det kan
veere motiverende i sig selv. Og nar karakterer opleves som afgarende ad-
gangsbillet til enskede fremtidsmuligheder, bliver fraveer af karakterer un-
dervejs i skoledret et usikkerhedsmoment, som potentielt fylder mere pa hf.

Er karakterfrihed lgsningen?

Sa spergsmalet er: Kan man treekke erfaringer med karakterfraveer pé hf
ind i fx hhx og stx? Pa sin vis kan man sige, at det netop er det, der i
gjeblikket er igangsat forsog med rundt omkring i landet, hvor man fra 1.
august 2017 pa 15 institutioner med tredrige gymnasiale uddannelser har
startet et rammeforseg med karakterfritagelse i 1.g. Disse forsgg er en ud-
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lober af allerede gennemfarte forsag med karakterfri 1.g pa nogle skoler,
hvoraf nogle ogsé indgar i denne undersggelse. Her peger vores under-
sagelse p3, at billedet er tvetydigt. Som stx-eleverne herunder diskuterer,
sa rummer karakterfrined b&de fordele og ulemper, der minder om dem, vi
fremlagde ovenfor fra hf-kursisterne:

Interviewer: | er jo med i et forseg her pa skolen, hvor | ikke
far s& meget karakter, men mere en masse sadan
skriftlige bedemmelser pa jeres arbejde. Kan |
ikke prove at fortzelle lidt om, hvordan det er.

Dreng, 1.g., stx: Altsd, jeg synes personligt det er fint, og jeg
tror, det dbner mange elever op. Men jeg tror sé
ogs4, at det far mange af de lidt flittigere elever
til at treekke i hdndbremsen og decideret ikke
lave noget som helst.

Interviewer:  Hvorfor?

Dreng: Fordi du netop ikke bliver bedemt. Du bliver
netop ikke afvejet og malt, der er ikke noget
afgorende.

Opsamling péa kapitel 9: Mindre fokus
pa karakterer undervejs pa hf

Afsluttende er pointen alts3, at leeringsmiljget p& hf med fraveer af stand-
punktskarakterer umiddelbart kan se ud til at rumme nogle potentialer i
forhold til at kunne takle nogle af de bekymrende sider af praestationskul-
turen og fremme en mestringskultur. Samtidig er der ogsé modsaetninger
til stede pa hf, og fraveer af standpunktskarakter betyder ogsa fraveer af ty-
delighed omkring fagligt niveau i relation til karakter. Dette kan vaere sveert
at handtere i et uddannelsessystem, der er overvejende karakterstyret. Og
som stx-eleverne ovenfor diskuterer, fremstar karakterlashed ikke som det
enkle fix, der kan lgse problemet med en dominerende praestationskultur. |
stx-elevernes diskussion traeder dilemmaet mellem fraveer af karakter som
en mulighed for at dbne nogle elever op og fraveer af karakter som et fra-
veer af tydelighed tydeligt frem.



Erhvervsuddannelserne
Mestring som vilkar?

Eud adskiller sig fra de gymnasiale uddannelser ved at veere uddannelser
specifikt rettet mod et erhverv som fx social- og sundhedshjeelper, kontor-
assistent, elektriker, landmand, murer osv. Efter reformen i 2015 er eud
blevet opdelt i grundforleb 1 (GF1) og grundforlgb 2 (GF2), som hver varer
20 uger, og et hovedforlgb med indlagte praktikforleb. GF1 er forbeholdt
unge direkte fra grundskolen, og GF2 er forbeholdt unge under 25 ar. GF1
afsluttes med en eksamen i ét grundfag. GF2 afsluttes med en grundfor-
lobsprove i det uddannelsesspecifikke fag, den unge har valgt. GF2-pro-
ven bedemmes efter karakterskalaen og skal bestas for at kunne starte
pa hovedforlgbet (BEK nr. 41 af 14/01/2014). P& sin vis minder det om
bedemmelsesvilkarene pé hf, hvor kursisterne ogsé forst til sidst gar til ek-
samen og far karakterer. | undersggelsen indgar tre forskellige grundforlgb;
bygningsmaleruddannelsen (herefter maler), elektrikeruddannelsen (heref-
ter elektriker) og gastronom- og tjeneruddannelsen (herefter gastronom og
tiener). | denne sammenhaeng er spergsmalet, hvordan og hvor meget ka-
rakterer og bedemmelse fylder hos de eud-elever, vi har talt med, og hvilke
betydninger det har for deres strategier og orienteringer i undervisningen
og pa uddannelsen?

Her tegner undersogelsen et lidt mere mudret billede af, hvordan prae-
stations- og mestringsorienteringer er til stede hos eleverne pa eud, og
hvilke overvejelser eleverne gor sig om dette. Som en forste pointe kan
det derfor fremhasves, at bade praestations- og mestringsorienteringer er
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til stede og ger sig geeldende pé eud, men méske i et lidt andet blandings-
forhold, end vi s& det pa hhx, stx og hf:

Interviewer:  Er karakterer noget | gar og snakker om i det
daglige imellem jer?

Dreng, GF2, maler: Altsa, vi snakker da lidt om det nogen af
os indbyrdes, tror jeg. For mig har karaktererne
ikke s& meget at sige. Det er mere med, hvad
mesteren ser, ndr han kommer ud.

Karakterer er til stede som tema pa eud, men det ser ikke ud til, at det har
samme dominerende rolle som vi s& det p& hhx og stx. Der snakkes om
det p& eud, men eleverne ser i hgjere grad ud til at vaere orienteret mod
erhvervet og at kunne vise sig godt frem for mesteren, som eleven i citatet
ovenfor peger pa. Heller ikke i leerernes perspektiv traeder karakterer frem
som noget, de oplever fylder meget blandt eud-eleverne, som to eud-lae-
rere fra maleruddannelsen herunder diskuterer det:

Eud-Leerer, maler: Min vurdering er, at det der med karakterer-
ne det gér de egentlig ikke sa hajt op i for lige
den dag, de er til prove. Altsa, der kan vaere
en enkelt elev en gang imellem, som ikke er til-
freds med for eksempel et stykke arbejde de
laver ude i vaerkstedet, hvor de sa siger: 'Nej,
men det her det er ikke godt nok for mig, jeg vil
lave det om’. Men det er ikke det, de sadan li-
der af. Der kan vaere nogle enkelte. Det handler
om en tilfredsstillelse med det, du laver. Altsa,
det er ikke sa meget, om det bliver et 7-tal eller
et 10-tal. Det er ligegyldigt. Men det er den der
tilfredsstillelse af, at du selv kan noget.

Eud-leerer 2, maler: | processen er det lige meget. Den dag de
far karakteren, der betyder det noget.

Eud-leerer 1: Vi snakker aldrig karakterer.

Eud-lerer 2:  Det er sjeeldent, de kommer og sporger.



Men nér der snakkes karakterer, s& er der to ting, det tales frem. For det
forste s& er eleverne orienteret mod erhvervet, og det er derfor i hgjere
grad mesteren, der udger den autoritetshorisont, man som eud-elev orien-
terer sig mod i forhold til at kunne fremvise en god karakter. For det andet
bliver ogséa eud-eleverne mere optaget af karakteren, nar grundforlgbspro-
ven nasrmer sig, og sa efterlyser de i hgjere grad synlige pejlinger p&, hvor
de ligger henne — altsd samme tydelighedsbehov, som gjorde sig geelden-
de for de unge fra stx, hhx og hf, om end ikke med helt samme styrke:

Interviewer:  Man far jo ikke s& mange karakterer undervejs.
Ville | gerne have det?

Pige 1, GF2, maler: Det kunne vaere meget rart.

Dreng 1: Det kunne veere rart nok at vide sddan méske
alligevel, fordi egentlig for mig, sa betyder det
ikke sd meget altsa personligt.

Interviewer:  Men du siger, det ville vaere rart nok, men det
betyder ikke noget?

Dreng 1: Ja, det betyder ikke alverden, det gor det ikke,
men det kunne veere rart nok til bare sadan...

Interviewer:  Hvorfor?

Pige 1: Motivation. Til at méske lige fa en hajere, ikk’?
Interviewer:  En hojere karakter? Ja. Men betyder det noget?
Dreng 2: Jamen, det kunne i hvert fald vaere fint nok lige

at vide, om man har en god chance for at be-
std, nar man skal op til eksamen jo.
Interviewer:  Sa er det helt forkert at sige, det er egentlig ikke
et sporgsmél om karakteren 7, 10, 12 eller 2,
men om man har bestéet eller ikke bestaet.

Pige 2: Ja.
Dreng 1: Lige preecis. Det er det vigtigste.
Pige 1: Det er fuldstaendig rigtigt.

S4 til trods for at karakterer fylder og er til stede og opleves som et vilkar,
og som noget eud-eleverne pa forskellig vis reflekterer over i forhold til
deres uddannelser, er der alligevel tendens til, at karakterer i mindre grad
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dominerer som et afgerende mal for uddannelsen og som orienterings-
horisont for eud-eleverne. Det handler maske mere, om den sikkerhed en
karakterbedemmelse kan give som pejlemaerke i forhold til at kunne besta
grundforlebseksamen. Dette er samtidig lidt bemeerkelsesveerdigt set i ly-
set af nogle af de elevcitater, vi herte szerligt pa hhx og stx.

P3 tveers af undersggelsen optreeder det, at det (bare) handler om at
bestd, stort set ikke hos nogen af de hhx og stx-elever, vi har talt med.
Samtidig er det bemaerkelsesveerdigt i forhold til, at der er kommet mange
formelle lzeringsmal ind i grundforlgbene, der skal indfris pa kort tid, samti-
dig med at overgangskravene til hovedforlgbet er steget, som en eud-leerer
forklarede det pa en af skolerne. Dette kunne pege i retning af, at behovet
for synlige tilkendegivelser af fagligt niveau i form af et karakterer ogsd i
stigende grad efterspgrges blandt eud-eleverne, men det er der ikke noget,
der tyder p& i undersagelsen her. Hermed afviger undersggelsens resultater
fra tidligere undersogelser af karaktergivning pa erhvervsuddannelserne til
smed, mediegrafiker, kok og klinikassistent, der finder en gennemgéende
efterspeargsel pa karakterer som retningsviser blandt disse eud-elever (Fri-
che 2010). Det er interessant, at der tilsyneladende optraeder forskellige be-
tydninger af karakterer p& forskellige eud-uddannelser. Det ville dog kreeve,
at eud-feltet blev mere systematisk undersggt pa tvaers for at kunne pege
pa, hvordan betydninger af karakterer kobler sig til forskellige erhvervsud-
dannelser, ligesom der givetvis er forskel i eud-elevernes praestations- og
mestringsorienteringer pd GF1, GF2 og hovedforlgbet.

Opgaven som autoritet

Men hvad betyder denne erhvervsorientering for de eud-elever, vi har talt
med, i forhold til hvad de laegger vaegt pa i undervisningen? Som felgen-
de observationsuddrag viser, er der noget, der kan tyde p3, at det blandt
andet betyder, at eud-eleverne er mindre optagede af at undga at fejle og
mere optagede af at fa last den praktiske opgave og kunne mestre faget
og de praktiske opgaver. Her geaelder det fx et elektronisk tegneprogram i
bygningsmaleruddannelsen:

Interviewer:  Visad inde til undervisning der i gar hos (x leerer,
red.), med de der sketch-up-huse | skulle teg-
ne. Jeg synes, jeg harte rigtig mange af jer sige:



‘(Leerernavn’, red.) kom lige... kan det passe, at
det er sadan...? - nu forsvandt mit gulv’.

Pige, GF2, maler: Nar du ikke er vant til at bruge sddan et

Dreng 1:
Pige:

Dreng 2:

Eud-eleverne eftersporger konkrete svar og konkrete praktiske teknikker til,
hvordan de skal gore tingene korrekt. Korrekte instruktionssvar og visninger
af korte laereprocesser knyttet til praktiske feerdigheder, som eud-eleverne
efterfolgende kan imitere, er sdledes dominerende i undersggelsen, i hvert
fald i forhold til de praktiske fag og forlgb. P4 den méde kan man sige, at
der muligvis ger sig en korrekthedskultur geeldende pé eud, men pé en an-
den made end péd hhx og stx. Det handler ikke feorst og fremmest om at fa
hgje karakterer. Det handler derimod om at lese opgaven rigtigt — opgaven

program.

Jeg synes nok, det var lidt indviklet.

Sa skal du virkelig holde dig koncentreret, for
hvis du seetter den forkerte streg eller kommer
til at slette den forkerte streg, sa gar det hele i
fisk. Altsa, s kan du ingenting. Det er et rigtigt
sveert program at bruge.

Man skal lige i hvert fald have leert at bruge det
program.

har autoritet, ikke karakteren, kunne man lidt firkantet formulere det.

Pige, GF2, maler: Jeg har altid veeret kreativ, og jeg har altid

Dreng:

godt kunne lide at se et resultat sta feerdigt, og
jeg er egentlig selv stolt over det. Og det var
nok en af grundene til, at jeg valgte maler, at jeg
vidste, at der ville komme et resultat til sidst, og
hvis jeg ikke selv var stolt over det, sa vidste jeg
godt, at der var noget jeg ikke havde lavet godt
nok. Sa det der med at fa et resultat feerdigt og
sa std og sige: 'Det ser faktisk godt ud’.

Og gore sig umage med det, ikk’? Altsa det der
med, at man stér bagefter og siger: 'Det er sgu
i orden’. | stedet for, at man kan sta se: 'Det vil
jeg sgu ikke vaere bekendt’.
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Nar fejl og ukorrekte lgsninger pa den made er sa tydlige og ikke til at skju-
le pa (i hvert fald nogle) erhvervsuddannelser, fordi de er bundet til materia-
let og materialitet, betyder det, at ’korrekt’ knyttes til praktiske feerdigheder
med ’opgaven’ som autoritet. Dermed er det maske almindeligt pa eud at
fejle og fremsta sagende og spergende, netop fordi fejl er synlige og udger
en grundlaeggende del af leereprocessen:

Eud-leerer 1, maler: Jeg tror det betyder noget, det der med
at de tor godt at fejle, og jeg tror netop, som
vi snakkede om i gar, at de har jo set gang pa
gang at naboen fejler og jeg fejler, og alle fejler,
fordi det er sa tydeligt, det bliver sa visuelt, nar
vi fejler. De tor godt at sige: ’Det her det forstar
jeg simpelthen overhovedet ikke (sméagriner)’.
Hvad sker der nu?

Eud-leerer 2:  Jeg kan se pa hovedforlobet fx pa sédan noget
som materiale, der lzerer vi dem at holde gje med
de andre fags fejl, for det er dem, du overtager,
og hvis du overtager en fejl, sa er det din egen
dom, sa skal du udbedre den for, du kan komme
videre. S altsa fejl er jo et eller andet sted et ind-
begreb, en ting vi arbejder malrettet med ogsa i
erhvervsuddannelserne, fordi de er der.

Hvor vi p& hhx og stx sdledes talte om en defensiv preestationsorienteret
korrekthedskultur, der er taet knyttet til en strategi om at undgé at fremsta
forkert, er der maske pa eud i hgjere grad tale om en offensiv mestringsori-
enteret korrekthedskultur, der er knyttet til en strategi om at undga at /ave
forkert, som en elev i en af klasserne formulerede det: Man far ikke lavet en
skid, hvis man ikke ved, hvordan man skal gere. Om denne ’opgaven som
autoritet’-tendens er generel péa tveers af eud-feltet er ikke muligt at sige pa
baggrund af denne undersggelse. Samme tendenser i forhold til eud-ele-
vers opgavefokusering kan dog genfindes i en aktuel undersogelse af forsgg
med at skabe nye situationer, faellesskaber og organisationsmegnstre for at
fremme unges motivation for at tage en ungdomsuddannelse (Nielsen et al.
2017). Samtidig skal det understreges, at der er stor forskel pa de forskel-



lige erhvervsuddannelser, hvilket sandsynligvis ogsé seetter sig igennem i
forhold til forskellige eud-elevers tilgange til opgaver, fejl og praktiske feer-
digheder (se ogsé Friche 2010). Men forholdet mellem en praestationsori-
enteret og en mestringsorienteret korrekthedskultur og de dertil knyttede
betydninger for eud-elevers tilgange til lzering og deltagelse kunne veere et
interessant spor at forfalge yderligere pa tveers af eud-feltet.

Samtidig m& dette dog ogsé ses i lyset af, hvad formélet med de for-
skellige ungdomsuddannelser er. Gymnasieuddannelserne er i vid udstraek-
ning forberedelsesuddannelser til videreuddannelse, og derfor er elevernes
karakterer afgerende for, hvilke fremtidsmuligheder der &bner sig i uddan-
nelsessystemet, som vi ogsé harte fra badde hhx og stx-eleverne og ogsa
hf-kursisterne. For eleverne fra eud udger karakterer ikke pA samme made
en sorterende funktion efter uddannelsen. Her handler det mere om at opna
den merit, der ligger i svendebrevet, som derabner for fremtidsmulighederne
pé arbejdsmarkedet. Her der er det jo stort set bare om du bestar eller ikke
bestar, som en af eud-lzererne formulerede det. Og selvom en god karakter
ogsé er noget, man straeber efter pd eud, som nogle af eud-eleverne ogsa
forteeller om, s& opleves det tilsyneladende ikke pd samme méade determi-
nerende for elevernes fremtidsmuligheder som for de unge pa de gymnasia-
le uddannelser. Eud-eleverne oplever, at andre parametre end hgje karakte-
rer teeller mere, nr man skal ud og ’seelge’ sig pa arbejdsmarkedet, som en
eud-elev her formulerer det lidt sort-hvidt:

Dreng, GF2, elektriker: Jamen, altsa jeg synes jo karakterer, det
er en radden ting, fordi du kan jo f& en medar-
bejder, der er straight a’s, og nér sa engang han
s& kommer ud, sa kan han ikke finde ud af at
arbejde sammen med andre, og heenderne de
sidder forkert pa ham og alt muligt, men gud,
hvor er han bare teoretisk god, ikke ogsa, men
ellers s& han bare en klovn.

Denne fornemmelse for at det i haj grad ogsa handler om de personlige
og sociale kompetencer som et centralt formal med uddannelsen (Biesta
2010), ger sig altsd bade geeldende for eud-elever og eud-lzerere i under-
sggelsen. Og det betyder noget for det blik pa elevernes kompetencer,
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leererne har i deres bedemmelse og vurderinger, hvor bade det faglige, det
sociale og det personlige blander sig sammen:

Eud-leerer 1, maler: Jeg giver dem fire forskellige karakterer
inden de gér ind til eksamen.

Interviewer:  Fire forskellige karakterer, som gar pa hvad?

Eud-leerer 1:  Det er forskellige ting, men arbejdsmiljo, der vur-
derer jeg de sociale kompetencer ogsa, fordi jeg
teenker arbejdsmiljio og psykisk arbejdsmiljo, og
der er nogle sociale kompetencer ogsa, som jeg
vurderer med i det.

Interviewer:  Hvordan vurderer du det?

Eud-leerer 1: Det gor jeg ud fra, hvordan er de i feellesskabet
inde i veerkstedet

Eud-leerer 2: De skal passe til en byggeplads, ikk’.

Eud-leerer 1:  Ja, de skulle gerne kunne passe i et slaeng.

Karakterernes tydelighed pa eud

Som vi var inde pa tidligere i dette afsnit, s& er det ikke fordi, karakterer
ikke optager eud-eleverne i undersggelsen. Det optager dem i stigende
grad, jo taettere de kommer pa grundforlgbspreven. Og her tegner der sig
et billede af, at det handler om den tydelighed, karaktererne som et enkelt
og simpelt mal for niveau indeholder. Og som det fremgar af de to citater
nedenfor, s& handler det om tydelighed i forhold til egen progression og
tydelighed i anerkendelse:

Pige, GF2, gastronom og tjener: Ja, altsa for mig sa synes jeg
0gs4, at karaktererne de spiller en enormt stor
rolle, fordi sa ved jeg, hvor jeg ligger henne.

Pige, GF2, maler: Det er jo anerkendelse. Man er ved at udvikle
sig til at f4 en uddannelse. Det er jo anerkendel-
se man fér, hvis man ger det godt og sé har man
jo lyst til at gore det bedre. Hvis man ingenting
far at vide, sa star man maske lidt i dvale.



Logikken omkring den motiverende tydelighed karaktererne har i forhold til
leering og fagligt niveau, ger sig sdledes ogsa geeldende i varierende grad
for de fleste af de eud-elever, vi har talt med og kan genfindes i fernaevnte
undersggelse blandt elever pa mediegrafikeruddannelsen (Friche 2010).
Karakterers motiverende kraft i form af tydelighed er sdledes noget, der
ger sig geeldende som en gennemgéende tendens pé tveers af undersg-
gelsens forskellige ungdomsuddannelser — hhx, stx, hf og eud.

Opsamling pa kapitel 10: Erhvervsuddannelserne
— mestring som vilkar?

Pa baggrund af det sparsomme datagrundlag fra eud i undersggelsen kan
man opsamlende sige, at eleverne pa eud er meget optagede af at kunne
lose de praktiske opgaver, der knytter sig til det fag, de arbejder med. Og
her laegger de ikke fingrene imellem, men sparger ind til de er sikre p4,
at de kan lgse opgaven korrekt. Og pa den made kan man sige, at de er
orienterede mod at kunne mestre faget og de praktiske opgaver. Dermed
ikke sagt, at karakter og eksamen ikke fylder hos eud-eleverne. Det gor
det. Men det springer det i gjnene, at det ikke fylder eller optager eleverne
i samme dominerende grad som pé stx og hhx. P& eud er karakterer vee-
sentlige for eleverne, men mere i kraft af den indikation de giver pa, om
man ligger til at kunne besta grundforlebspreaven og séledes fa adgang
til hovedforlgbet eller i forhold til at kunne fremvise en god karakter til sin
mester i praktikken.

P& den méade kan man maske sige, at eud-eleverne er strategiske i un-
dervisningen - forstdet pa den made at de er optagede af, hvad der skal
til for at bestd eksamen og i mindre grad optaget af, hvad der skal til for
at score 12. Betydningen af dette i undervisningsrummet synes at vaere,
at eud-eleverne er opgavefokuserede og efterlyser hjeelp og vejledning i
forhold til at kunne lose de praktiske opgaver korrekt. Man kan sige, at
her treeder der en anden forskel frem mellem eud og sé seerligt hhx og stx.
Pa eud er fejl i fx en tegning i et tegneprogram eller i penselstregene pa
en malet vaeg tydelig og har betydning for elevenes mulighed for at blive
feerdige. Da fejl séledes er meget tydelige pa eud, giver det derfor maske
ingen mening at forsgge at undga, at leereren ser det. Snarere tveertimod.
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Hvis man ikke far hjeelp til at rette fejlen, kan man ikke komme videre.
Denne forskel i forhold til angsten for at fejle, som vi sa pa hhx og stx, er
saledes knyttet til den materielle forankring, som mange faglige forleb har
pa eud. Og det betyder, at eud-eleverne maske nok er preestationsoriente-
rede, men ikke ngdvendigvis i forhold til karakterskalaen men i hgjere grad
i forhold til at kunne mestre de praktiske opgaver.

Det vil sige, at preestations- og mestringsorienteringerne tilsyneladende
blander sig pa en anden made pa eud end pa hhx og stx, og der er noget,
der kunne tyde p3a, at eud-eleverne ikke i samme grad er optagede af at
skaerme sig fra at blive afleest som ikke-praesterende. Betydningen af ka-
rakterbedemmelser seetter sig sdledes ikke igennem som orienteringsred-
skab for eud-elevernes deltagelsesmader p4 samme dominerende méade,
som vi sa det for hhx og stx-eleverne. Og spergsmalet er, om der er noget
at hente fra eud i forhold at skabe sddanne rum for at prove sig frem og
fejle med konkrete opgaver.

Samtidig skal det som naevnt medteenkes, at der er forskel pa formalet
med de forskellige ungdomsuddannelser. Ligesom de strukturelle rammer
i form af de krav arbejdsmarkedet stiller til de unge fra eud, adskiller sig
fra de krav, de unge pa& de gymnasiale uddannelser mgder i overgangen
til de videregdende uddannelser. Omvendt er det sdledes ogsa et abent
spergsmal, om eud kan laere noget af hhx og stx. Som vi hgrte nogle af
eud-eleverne, sé efterlyser de flere pejlinger pd, hvor de ligger henne og
knytter dette sammen med motivation. Er det muligt at arbejde med flere
konkrete og synlige tilkendegivelser af eud-elevernes niveau og progressi-
on uden at give keb pa den mestringsorientering, vi tilsyneladende har set
gore sig geeldende hos eud-eleverne i undersggelsen?



Konklusion

En udbredt preaestations- og perfektionskultur
Undersggelsen peger pa en ubalance mellem en preestationskultur og en
mestringskultur i dele af ungdomsuddannelserne. Seerligt er karakter- og
praestationsorienteringen markant i dele af hhx og stx, og der er her basis
for at tale om en egentlig preestationskultur. Anderledes tegner billedet sig
pa hf, hvor praestationsorientering nok er til stede, men ikke dominerer pa
samme made. Dog synes eleverne her i stigende grad at veere optaget af
at f& tydelige karaktermarkeringer, nér eksaminer neermer sig. Pa eud er
billedet igen lidt anderledes, og undersggelsen antyder her, at der gar sig
en hgjere grad af mestringsorientering geeldende.

| analyserne af hhx og stx-elevernes mader at deltage i undervisningen
pé&, kan eleverne siges at vaere beerere af bade en offensiv og en defensiv
praestationsorientering. Det vil sige, at eleverne pa den ene side oplever
(gode) karakterer som motiverende, og at karaktererne kan fa dem til at
gore sig umage, skabe autoritet omkring leereren og serigsitet omkring
skolen og undervisningen. Omvendt farer de defensive dimensioner af ka-
raktergivningen ogsa til oplevelse af pres, og eleverne mister lysten til op-
gaven eller skolen, ndr karaktererne ikke opleves som gode. De defensive
dimensioner bidrager alts4 til at mindske elevernes motivation og skabe
demotivation i forhold til skolen. Samlet set er der markante ambivalenser
til stede i hhx og stx-elevernes fortzllinger om deres oplevelse af karak-
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terer og bedemmelse p& deres uddannelse — bade i forhold til deres egne
strategier for deltagelse og i forhold til oplevelsen af leeringsrummet.

Den betydning, karaktererne tillaegges, heenger sammen med en raek-
ke forhold inde i de gymnasiale uddannelser sével som en reekke forhold
uden for uddannelserne. Her peger undersggelsen pa seerligt to forhold
uden for de gymnasiale uddannelser, nemlig adgangskravene til de videre-
gdende uddannelser og det, vi kalder for en perfektionskultur.

| relation til adgangskravene oplever eleverne seerligt fra hhx, stx og hf,
at deres karakterer er afgerende for, hvad de kan skabe af muligheder for
sig selv fremadrettet. Mulighederne opleves ikke som nogle, de har, men
nogle de skal skabe, og her udger adgangskravene til de videregdende
uddannelser et markant baggrundstaeppe for de unges tilgang til deres
hverdag p& uddannelserne.

Uddannelsessystemets incitamentsstrukturer i form af karakterkrav ved
adgangen til det naeste niveau (de videregdende uddannelser) ser séledes
ud til - sammen med en mere diffus oplevelse af, at karakterer abner mu-
ligheder — at skabe et ubalanceret fokus pa praestationer og karakterer pa
hhx og stx. Men billedet er ikke entydigt. Ogsé en udbredt perfektionskultur
synes at bidrage til en voksende preestationskultur pa disse uddannelser.

Perfektionskulturen reekker udover uddannelsessystemet og kobler sig
til en bredere kulturel tendens, der ikke alene rammer de unge. Her er tale
om en tendens, der knytter an til sivel globale kulturelle stramninger som
til strukturelle forhold, der kobler sig til ’konkurrencestaten’, ranking osv.
| relation til de unge saetter perfektionskulturen som tendens sig igennem
i de unges forhold til krop, sociale medier, relationer osv. Den baerer en
teenkning med sig, hvor de unge kommer til at forsta sig selv og hinanden
som vindere og tabere, top og bund — og dermed installere et normativt
ideal om at skulle veere perfekt og hvis ikke, s& en fiasko. Tendensen med-
farer en usynliggerelse og tendentiel de-legitimering af ikke kun ’bunden’,
men ogsa af midterfeltet — af det 'normale’ og gennemsnitlige.

Nar en hgj preestationskultur s& mader en bredt kulturelt forankret perfek-
tionskultur, opstar der saledes falgende udfordringer i uddannelsessystemet:

1 Der er en udbredt praestationskultur, som mange steder er
kommet til at veje for tungt i forhold til mestringskulturen.



Preestationskulturen er dog ikke entydig negativ. Den rum-
mer savel offensive som defensive treek, men den samle-
de laeringskultur er i ubalance séledes at forstd, at den hgje
preestationsorientering ikke i tilstrackkelig grad modsvares af
en hgj mestringsorientering.

2 Nar praestationskulturen kombineres med en perfektions-
kultur, gges antallet af demotiverede elever, da ogsa de
gennemsnitlige og jeevne preestationer hurtigt opleves
som fiaskoer.

3 Karakterernes sprog kobler sig til perfektionskulturens sprog
med identificeringen af vindere og tabere, hvilket giver et
uhyre snaevert sprog for laering og et begraenset rum for im-
perfektion, &bne afsagninger, fejl og nysgerrighed.

Praestationskulturens konsekvenser for laeringen
En konsekvens af praestationsorienteringen er en udbredt instrumentel og
strategisk tilgang til undervisningen blandt eleverne pa hhx og stx. Under-
spgelsen tegner et billede af, at det for mange af eleverne handler meget
om at f& vist sig frem pa en god made i undervisningen — at blive set af
laereren, raekke handen op og sige det rigtige pa det rigtige tidspunkt og
omvendt lade vaere med at reeskke handen op, hvis man ikke er sikker pa
svaret. Det handler ogsd om at balancere og prioritere sine ressourcer i
bestemte fag, pa bestemte tidspunkter af aret, pa bestemte tidspunkter
i undervisningen og pa bestemte mader, ved fx at raekke handen strate-
gisk op, seette sig pa forreste reekke, google svarene osv. Eleverne bliver
sdledes steerke til at agere strategiske og til at aflaese, hvad der geelder,
og hvad lzererne forventer. P4 den made forholder eleverne sig offensivt til
det krydspres, de oplever, hvor de skal lade som om, at karakterer ikke er
s3 vigtige, men at det er engagement og interesse, der taeller.

Der er store forskelle blandt uddannelserne og eleverne, men der hersker
generelt en leeringskultur, der i bekymrende grad er domineret af en praesta-
tionskultur med uddannelsesudmattelse, instrumentel og strategisk tilgang
til leering og i nogen grad med defensive elevstrategier til folge. Samlet set
kan det saledes konkluderes p& baggrund af undersggelsen, at der er be-
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hov for at gribe ind og gore noget ved den omsiggribende praestationskul-
tur i dele af ungdomsuddannelserne.

Praestationskulturen p& hhx og stx kan laeses positiv pd den made, at
den far engageret, mobilisereret og motiveret eleverne. Samtidig peger
analyserne pd, at praestationskulturen generelt set er for dominerende og
samtidig skaber defensive strategier hos eleverne, samt at der eksisterer
en ubalance i relation til mestringskulturen, hvilket giver anledning til fol-
gende udfordringer:

1 Preaestationsorienteringen farer til en instrumentalisering af
leeringsrummet — indholdet og fagligheden bliver traengt.

2 Instrumentaliseringen og den udbredte praestationsorien-
tering overlejrer mestringsorienteringen, séledes at den bli-
ver treengt og udfordret pa uddannelserne (her er det cen-
tralt at huske p4a, at en fungerende praestationsorientering
forudsaetter en hgj grad af mestring for at kunne fungere
leeringsmaessigt (jf. indledningen).

Praestation og mestring pa hf

Lidt anderledes tager det sig ud pa hf. Fraveeret af lsbende karakterer pa hf
opleves som en befrielse af hf-kursisterne. Fraveeret har ifelge kursisterne
bade betydning i forhold til deres motivation og oplevelses af feedback,
som de oplever tager udgangspunkt i, hvad de skal arbejde med fremad-
rettet frem for en karakter. P4 den made kan man sige, at preestationskul-
turen er mindre dominerende p& hf end pa hhx og stx. Og selvom hf-kur-
sisterne ogsé er optagede af karakterer — saerligt nar eksaminerne nasrmer
sig — kan det se ud til, at balancen mellem praestation og mestring haelder
mere mod mestring pa hf end pa hhx og stx.

Det kan sédledes overvejes, om hf-strukturen med fraveer af standpunkt-
skarakterer rummer nogle potentialer i forhold til at adressere den domine-
rende praestationskultur p& hhx og stx. Samtidig er hf-kursisterne ogsa op-
tagede af karakterer som et generelt vilkér og baggrundsteeppe for deres
uddannelse og fremtidsmuligheder. S& nok oplever hf-kursisterne det som
en befrielse at slippe for standpunktskarakterer, men de savner samtidig
en tydelig markering af, hvor de ligger henne — og altsa seerligt nar eksa-



men naermer sig. Denne dobbelthed i kursisternes/elevernes oplevelser
svarer til nogle af erfaringerne fra de skoler i undersggelsen, der har arbej-
det med forskellige former for karakterfrie forlgb.

Opgaven som autoritet pa eud

Pa eud tegner der sig igen et lidt andet billede af blandingsforholdet mel-
lem preestation og mestring end pa hhx, stx og hf. Det er ikke sadan, at
eud-elevernes bevidsthed om karakterer ikke er til stede — det er den, og
nogle af eleverne giver ogsé udtryk for, at de oplever en stor interesse for
karakterer blandt deres kammerater i skolen. Nar det er sagt, peger under-
sogelsen pd, at eud-eleverne i overvejende grad er optaget af at lase de
praktiske opgaver rigtigt: Lave 3D-tegninger rigtigt i et program, male en
veeg uden at der kommer har i malingen osv. Dette kan beskrives som en
mestringsorientering blandt eud-eleverne, hvor det er lgsning af den prak-
tiske opgave, der har autoritet, frem for karakteren.

For leeringskulturen pa eud har det den betydning, at eud-eleverne har
mindre fokus pé at skjule fejl, ligesom de heller ikke synes at holde sig
tilbage fra at sperge om noget af angst for at blive negativt bedemt af
leereren og de andre elever. Det er i den forbindelse ikke usandsynligt, at
dette haenger sammen med det forhold, at leeringsforlgbene pé eud ofte er
knyttet til materialitet, hvilket gor det vanskeligt at skjule, hvis der er noget,
man ikke har forstéet. Fejl og udfordringer er saledes sveerere at skjule,
ligesom det kan veere vanskeligt at give indtryk af, at man har gjort det
rigtigt, hvis ens produkt ikke er lykkedes. Her ma der dog tages forbehold
for, at dette billede ganske givet tager sig meget forskelig ud pa tveers
af eud-feltets over 100 forskellige uddannelser. Ikke desto mindre abner
eud-elevernes optagethed af at kunne mestre de praktiske opgaver for en
diskussion af, om man pa de gymnasiale uddannelser kan lade sig inspi-
rere af i hgjere grad at have opgaven (faget) og det at arbejde sammen om
opgaven placeret som det centrale fokus i undervisningen.

Ligesom péa hf kan fraveeret af karakter og den tydelighed, der felger
med karaktererne, for nogen af eud-eleverne virke demotiverende og fore
til, at leeringskulturen opleves userigs af eleverne. Der synes séledes pa
tveers af de forskellige ungdomsuddannelser at vaere en gennemgaende
ambivalens hos eleverne, hvor de pa den ene side saetter pris pa karakte-
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rernes tydelige sprog, men samtidigt ogsa peger pa en lang raekke udfor-
dringer ved karaktererne. | forhold til balancen mellem mestring og prae-
station peger undersagelsen séledes pa falgende generelle udfordring:

1 Karakteres autoritet og tydelighed motiverer, og 'karak-
tersproget’ er staerkt — bade hos elever og leerere. For at
skabe balance mellem praestation og mestring kraever det
fortsat og bevidst arbejde med udviklingen af undervisning,
der griber til andre motivationsformer end preestationsmo-
tivation. Det kan veere den motivation, der skabes via rela-
tioner, mestring, koblinger til omverdenen, problemlgsning,
nysgerrighed osv.

Prasstationskulturens konsekvenser

for trivsel, stress og pres

Stress har ikke som udgangspunkt veeret et fokus i denne undersggel-
se, hvorfor konklusionen her ma tages med forbehold. Nér det alligevel er
medtaget i undersggelsen, skyldes det, at temaet viste sig naervaerende og
relevant i undersogelsens datamateriale.

Gennemgaende peger undersagelsen pa, at de unges brug af begreber-
ne pres og stress i hgj grad varierer og synes at daekke over forskellige ting
— fra en diffus oplevelse af at have meget at se til til en egentlig oplevelse
af stress i mere klinisk forstand. Der er séledes en del af de unge i under-
sggelsen, der giver udtryk for, at de oplever at veere pressede og skulle
imgdekomme mange krav og geremal pa forskellige arenaer i deres hver-
dag. Der er samtidigt ogsé unge, der beretter om decideret stress, og som
forteeller, at de er ved at knaekke over det pres, de oplever. Endelig er det
centralt at understrege, at der ogsa er en stor andel af de unge, der ikke
oplever at veere pressede og stressede og for hvem, det at skulle preestere
ikke udger en belastning.

For de unge, der oplever at veere pressede og egentlig stressede, sé er
det i hgj grad kombinationen af kravene i uddannelsessystemet, praestati-
onskulturen pa uddannelserne og sa den bredere perfektionskultur, de lig-
ger til grund for deres oplevelse. De giver udtryk for selv at beere ansvaret
og lgsningen pa deres situation, ligesom de oplever at skulle handtere et



omfattende balance- og prioriteringsarbejde. Et balancearbejde, hvor det
handler om at preestere pa toppen hele vejen rundt — i skolen, i fritidslivet,
i forhold til venner, familie og fester. Dette skaber netop for nogle af de
unge en oplevelse af pres, mens det for andre mere er noget, de oplever at
skulle handtere som et vilkar for det ungdomsliv, de lever.

Opsamlende kan man ikke pa baggrund af denne undersggelse entydigt
konkludere, at de unge over en bred kam er stressede i ungdomsuddan-
nelserne. Det kan dog konkluderes, at stress er et dominerende tema, seer-
ligt pa hhx og stx, hvad enten det handler om et faanomen eller en diskurs
i vaekst. Dette peger pd felgende udfordring i forhold til trivsel:

1 Oplevelsen af pres og stress er udbredt blandt en del af
eleverne. Samtidigt synes der at veere et behov for en gget
sondring mellem oplevelsen af pres og travihed pa den ene
side og s& stress i klinisk forstand p& den anden.

2 De elever, der oplever pres og stress, synes i hgj grad at
opleve, at det er deres ansvar alene at handtere den si-
tuation, de oplever at sta i. Samtidig er fasnomenet af en
sa generel og udbredt karakter, at det i hej grad kalder pa
kollektive indsatser og lgsninger fremfor individuelle hand-
teringer. Det synes de unge imidlertid ikke at veere i stand til
at formulere endsige fa gje pa i veesentlig grad, hvorfor det
kalder p4, at den professionelle del af uddannelsessekto-
ren tager pa sig at adressere problemet pa savel strukturelt
som kulturelt niveau.

Feedback

Helt overordnet udger formativ feedback et kernelement i al undervisning,
og leerernes formative feedback til eleverne er centralt i forhold til at ba-
lancere praestation og mestring og have fokus pé at treekke karaktererne
veek fra en dominerende praestationsorienteret taenkning over mod en me-
stringsorienteret taenkning.

Feedback og evaluering har siden 2005 udgjort et prioriteret omrade i
gymnasiet, og med gymnasiereformen fra 2016 er gymnasiernes fokus pa
feedback og evaluering i relation til elevernes laering styrket yderligere. | eva-

99



100

lueringsforskningen skelner man overordnet mellem to typer af evalueringer:
Summative evalueringer af laering og formative evalueringer for lzering.

Det fremgar af undersggelsen, at laererne generelt er meget optagede
af, hvordan de kan arbejde konstruktivt med at handtere kravet om bade
formative og summative evalueringer. Samtidig oplever leererne et pres pa
tid i forhold til at kunne arbejde kvalitativt med uddybende feedback til ele-
verne. Ordentlige evalueringer tager tid, synes laerernes budskab at veere.
Dette peger pa folgende udfordringer i forhold til feedback:

1 Eleverne gnsker generelt mange bade formative og summa-
tive evalueringer af deres arbejde.

2 Leesrerne oplever et pres i forhold til arbejdet med feedback,
hvor tiden til at arbejde med ordentlige tilbagemeldinger til
eleverne er udfordret.

3 Elever savel som leerere giver udtryk for, at karakterernes
sprog og tydelighed nemt kommer til at skygge for den for-
mative feedback. Denne stér steerkere, nar den ikke er fulgt
op af en summativ vurdering.



Anbefalinger

| lyset af undersggelsens konklusioner skal falgende anbefalinger betragtes
som mulige forslag til, hvordan man kan arbejde p4 at reetablere en balance
mellem preestations- og mestringskulturen pa uddannelserne:

Pa politisk niveau
e Qverveje en &endring af karakterskalaen, sa den fremmer
progression og laering. Den nuvaerende karakterskala har
en reekke udfordringer set i et paedagogisk perspektiv: Den
farste er, at den understotter en fejlfindingskultur idet, at der
tages udgangspunkt i det perfekte — 12 — og sé traekkes der
ned, nar der fejles. Derudover rummer den risikoen for, at
der gér inflation i 12-tallet, da der ikke sondres mellem den
useedvanlige (13-skalaen) og den fremragende praestation
(7-trins skalaen, som bade indeholder 11 og 13 fra 13-ska-
laen). | den anden ende af skalaen er en minuskarakter (-03)
ud fra et leeringsperspektiv at sende et uhensigtsmaessigt
signal om, at man ikke engang preesterer til 00. Den midter-
ste del af skalaen (4-7) rummer ogsé peedagogiske udfor-
dringer idet, at der her er fa karakterer til radighed og der-
med ringe muligheder for at benytte skalaen psedagogisk
til at vise progression. Karaktererne i midten er simpelthen
for f& og har for store spring i mellem sig. Den nuvaerende
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karakterskala understgtter pa en uhensigtsmaessig made
séledes en summativ teenkning frem for en formativ — hvilket
vil sige, at den er uhyre sveer at benytte som paedagogisk
redskab til at fremme mestringskulturen.

Mindske betydningen af karakterer for optagelse pa de
videregaende uddannelser. Det er et omdiskuteret og kom-
pliceret forehavende at finde det bedst mulige selektions-
redskab i overgangen til de videregdende uddannelser (og til
ungdomsuddannelser ligesd). Vi skal her alene forholde os til
betydningen af den dominerende metode — nemlig karakter-
gennemsnittet og kvote 1 - for laeringskulturen pa ungdoms-
uddannelserne. Karakterernes ogede betydning i overgange
til de videregdende uddannelser griber nemlig ind pa ung-
domsuddannelserne pé en uhensigtsmasssig made for me-
stringen og leeringen. Karakterernes betydning sparker s at
sige en praestationskultur ned p& ungdomsuddannelser og
bidrager til at gge elevernes instrumentelle og strategiske
tilgang til undervisningen, valg af linjer, valgfag osv.

Foretage et samlet gennemsyn af nyere uddannelsespo-
litiske reformer og tiltag, som hver for sig kan vaere me-
ningsfulde, men som samlet set har bidraget til at skabe
grobund for en gget praestationskultur. Gennemgaende
bidrager mange nyere politiske tiltag p& uddannelsesomra-
det til at oge praestationskulturen — som fx adgangskravene i
overgangen til ungdomsuddannelserne, fremdriftsreformen,
malstyringen af uddannelserne og fokuserede studieretnin-
ger med krav om flere fag p& hgjniveau. Der er i den forbin-
delse brug for et samlet eftersyn af reformerne og tiltagene
med henblik pa at genoprette balancen mellem en preestati-
ons- og en mestringskultur i uddannelsessystemet.

P& skoleniveau

Institutionaliser labende diskussioner og draftelser om kri-
terier for bedommelser og om hvad, der gaelder og teller,



og hvordan ’hvad’ geelder og teeller. Til trods for at karak-
tergivning og bedemmelsesformer er pa dagsordenen pa
laerervaerelserne rundt omkring pa skolerne, oplever elever-
ne usikkerhed om, hvad de bliver bedemt p& og hvordan.
Det kan diskuteres, hvorvidt der er behov for en egentlig
feelles praksis eller for lebende droftelser af bedemmelses-
praksisser og erfaringsudveksling blandt leererne pé ung-
domsuddannelserne.

Saette fokus pa, hvordan leererne har et medansvar for at
bidrage til elevernes instrumentelle tilgang til faget og sko-
len. Elevernes instrumentelle tilgange til leeringsrummet og
dermed ogsa preestationskulturen bliver ikke kun til pa grund
af blandt andet optagelseskravene pa de videregaende ud-
dannelser, de bliver ogsa til i samspillet med laererne. Ele-
verne er seismografer for laerernes signaler og udmeldinger,
og her kan leererne uforvarende komme til at skubbe til en
instrumentalisering uden egentlig at enske det. Nar lzerere ta-
ler om betydningen af at markere x antal gange i undervisnin-
gen, benytter de sig af karakterer som direkte motivations-
fremmende: "Det her kommer | til eksamen i, s& her godt
efter”. Det kan veere bade helt forstaeligt og meningsfyldt,
men det kan samtidigt skubbe til instrumentaliseringen og
prasstationskulturen. Der er sdledes behov for en gget op-
maerksomhed pa leerernes sprogbrug, rolle og balancear-
bejde i undervisningen i forhold til elevernes praestations- og
mestringsorientering.

Saet fokus pa mestring og skab et steerkt sprog for forma-
tive vurderinger. | forlaengelse af ovenstaende er det séle-
des centralt at arbejde pé at skabe et sprog for leering i me-
det med eleverne, der ikke er koblet op pa karakterer, men
som derimod retter fokus pé faget pa den ene side og sé de
formative processer pa den anden. Praestationskulturen er
netop forankret i en kultur og karaktersproget er steerkt ikke
kun hos eleverne men ogsa blandt leererne. Der eksisterer
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her desvaerre ikke noget enkelt greb til at rette op pa ubalan-
cen i leeringskulturen, da der netop er tale om en kultur og
behovet for en kulturaendring. Der er imidlertid et behov for
et ledelsesmeessigt fokus pé dette, hvilket synes at veere en
begyndende beveegelse pa flere skoler, hvor man arbejder
med professionelle leeringsfaellesskaber og med et oget
fokus pa netop laeringskulturen.

Skab rammer for grundig feedback. Ordentlig feedback
tager tid. Det er gennem dialog og refleksioner laererne imel-
lem om bedgmmelsespraksisser og bedemmelseskriterier —
og i leerernes dialog med de unge, at god feedback kan finde
sted. Et sddan arbejde tager tid og dermed stader priorite-
ringen af ordentlig feedback ogsd sammen med diskussio-
nen om ressourcer og prioriteringer pa ungdomsuddannel-
serne, idet formativ feedback er mere ressourcekreevende
end det at give karakterer og summativ feedback.

Italesaet perfektionskulturen og dyrk imperfektion og
mangfoldighed. Der er et behov for eksplicit at tale op imod
og kritisk diskutere/reflektere over perfektionskulturen i re-
lation til savel karaktererne og skolen savel som uden for
skolen og i relation til sociale medier. | relation til det paeda-
gogiske arbejde omkring undervisningen handler det om at
skabe en laeringskultur, der giver mulighed for og plads til at
fejle, ove sig i fagenes metoder og praksisser og blive bedre.

Arbejde pa fortsat at skabe autoritet i lseringsrummet, der
bygger pa relationsarbejde og hgj faglighed, snarere end
karakterer. Der er behov for at mindske karakterernes rolle
som autoritetsafstivere for laererne. Autoritet kan skabes ad
mange veje — karakterer er en made — men ogsa relationer,
faglige koblinger, involvering osv. kan bidrage til at styrke
autoriteten omkring leererrollen.
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Y THNASTIICHAAINA YN TY

Karakterbogen handler om leerings- og praestationskulturen pa
ungdomsuddannelserne. Den stiller skarpt pa elevernes stra-
tegier i mgdet med uddannelserne og undervisningen og pa
elevernes oplevelser af det at vaere en del af leeringskulturen pa
uddannelserne.

Bogen kaster dermed lys over centrale spergsmal som: Hvor-
dan forstar de unge betydningen af karakterer og bedemmelse?
Hvilke former for feedback driver eleverne? Hvad optager elever-
ne i forhold til deres leering? Hvad kendetegner laeringskulturen i
mgdet mellem de unge og leererne? Bogen sgger at analysere og
forsta disse spargsmal i relation til praestation og mestring, som
udger den overordnede analytiske ramme. Bogen tilbyder séle-
des nuancerede og vaesentlige perspektiver pa den aktuelle de-
bat omkring preestationskultur i ungdomsuddannelserne.

Karakterbogen er skrevet af lektor Arnt Louw og professor
Noemi Katznelson, der i en arreekke har forsket i unge og ung-
domsuddannelser. Bogen peger pa en rekke centrale udfor-
dringer og mulige veje frem. Bogen er séledes en guldgrube for
alle, der arbejder med ungdomsuddannelserne, bade i praksis
og pa politiske niveau. Bogen henvender sig dog ogsa til de
unge, og udger samlet set inspiration til dialog mellem unge,
lzerere, ledere og politikere omkring karakterer, bedemmelse og
leering i ungdomsuddannelserne.
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