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Indledning

Under min tredje praktik pa leereruddannelsen i efteraret 2019 oplevede jeg, hvordan noget af arbejdet
med elevernes uddannelsesparathed foregik. Vejlederen fra Ungdommens Uddannelsesvejledning,
herefter kalde UU, kom forbi i en dobbeltlektion i matematik i 8. klasse og fortalte eleverne om de
forskellige ungdomsuddannelser. Derudover deltog UU-vejlederen i et l&ererteammgade og forklarede
der om, hvordan larerne skulle foretage vurderingerne af de forskellige forudsetninger, der harer til
uddannelsesparathedsvurderingen, herefter kaldet UPV.

Efter praktikken opsegte jeg yderligere information om UPV’en, da jeg ikke havde leert om denne pé
leereruddannelsen. Undervejs i processen stgdte jeg pa flere ting, der undrede mig.
Undervisningsministeriets udgivelse: Vurdering af elevernes personlige, sociale og praksisfaglige
forudseetninger (UVM, 2018a), der er et veerktgj og inspiration til vurderingsprocessen, leegger kun
op til et behavioristisk blik pa eleven, hvilket star i kontrast til leereruddannelsen, hvor eleven ogsa
ses i relationer og/eller situeret i kontekster.

Det overordnede forleb i UPV’en er, at der forst foretages en summativ vurdering af eleverne 1 8.
klasse. Dernest laves en formativ vurdering af de ikke-parate elever, hvorefter der igangsattes
relevante indsatser og vejledning for de ikke-parate. Denne reekkefglge i UPV-processen vaekker ogsa
undring, da summativ og formativ evaluering normalt anvendes i den omvendte raeekkefglge. | forhold
til den summative vurdering skriver Danmarks Evalueringsinstitut i en rapport, at 34% af de adspurgte
ikke-parate elever i 8. klasse har angivet, at deres motivation i hgj eller nogen grad er faldet efter
vurderingen (2020, s. 7). Samtidig er andelen af elever, der bliver vurderet ikke-parate i 8. klasse,
gradvist steget fra 25% i skolearet 2014/15 til 32% i skolearet 2018/19, hvilket er sket i takt med, at
der er tradt nye og strammere adgangskrav i kraft for bade erhvervsuddannelserne og de gymnasiale
uddannelser for henholdsvis skolearet 2015/16 og 2018/19 (EVA, 2020, s 27).

Der er evidens for, at den slags high stakes-testning undergraver motivationen hos de elever, der ikke
klarer sig godt i testen (Krogh & Andersen, 2016, s. 153). Eksempelvis er de lavt prasterende elever
i England begyndt at have signifikant lavere selvveerd end de hgjt praesterende elever, efter de
nationale test er blevet indfart i England (Harlen & Deakin Crick, 2002, s. 1-4 & 36). Det er derfor
bekymrende, nar det kan laeses i EVA (2019, s. 87), at UPV’en i hej grad har virket stressende pé
24% af de adspurgte ikke-parate elever og at “Elever kan opleve, at UPV’en er endnu en
bedemmelsesproces i en allerede prastationsorienteret udskoling” (s. 13).

| publikationen Klar, parat, uddannelse — inspiration om uddannelsesparathed (UVM, 2010) fremgar
artiklen: “Uddannelsesparathed — et resultat af undervisning og vejledning” af UU-leder Anne
Froberg. Heri beskrives det, at undervisningen i det timelgse fag: Uddannelses-, erhvervs- og
arbejdsmarkedsorientering skal hjelpe til med at gare eleverne uddannelsesparate (UVM, 2010, s.
38-46). Dette fag har siden skiftet navn til Uddannelse og job. EVA har foretaget adskillige
evalueringer af skolernes og UU-vejledernes arbejde med UPV’en siden 2014. Hvad faget
Uddannelse og job har bidraget med i forhold til UPV-arbejdet er imidlertid pafaldende fraveerende i
alle disse EVA-rapporter.
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Disse undringer og den betragtelige andel af ikke-parate elever, der oplever faldende motivation i
forbindelse med den forelgbige vurdering i 8. klasse, leder mig frem til falgende problemformulering
og undersggelsesspgrgsmal:

Problemformulering
Hvordan er leererens praksis med uddannelsesparathedsvurderingen, og hvilken betydning har denne
praksis for elevens motivation?

Undersggelsesspgrgsmal
e Hvordan udspringer UPV’en af en problematisering, og hvordan subjektiveres elever af
lovgivningen, samt hvilken skolekultur udtrykkes i UPV’en?
e Hvordan er leererens UPV-praksis, og hvilken skolekultur karakteriserer denne praksis?
e Hvordan subjektiveres ikke-parate eleverne af UPV’en, og hvordan pavirkes deres motivation
af UPV’en?

Afgraensning

Da skolerne har haft et atypisk forlgb, siden landet blev lukket ned pa grund af Covid-19 -
Coronavirus den 11. marts 2020, vil opgaven afgreenses til primart at undersgge perioden, fra
eleverne bliver prasenteret for UPV’en 1 udskolingen, til den forste tid efter eleverne har modtaget
den forelgbige vurdering i midten af 8. klasse. Den samme periode vil veere genstand for undersggelse
af leerernes praksis med UPV en. Jeg vil i projektet fokusere pa de personlige og sociale kompetencer
i forhold til selve UPV’en. Derudover vil det kun vare de ikke-parate elevers oplevelser og
motivation, der vil blive undersggt, da de er den elevgruppe, der har det stgrste behov og er mest
udfordret jeevnfer indledningen.

Sproglige praeciseringer

UPV’en anvender béde forudsatninger og kompetencer om UPV’ens fire omrader. Projektet
anvender primert kompetencer. Nar kriterier neevnes i relation til UPV’en, menes der underkategorier
til kompetencer. Nar uddannelsesparathedsvurdering eller UPV anvendes i teksten er meningen
ensbetydende med vurderingen. Nar praksis indgar i teksten f.eks. “leererens praksis med UPV’en”
eller UPV-praksis, sa er forstaelsen, at det timelose fag “uddannelse og job” er inkluderer heri.

Leesevejledning

Indledningen redeger for, hvor interessen for UPV’en og mine undringer kom fra, hvorefter jeg
indkredser projektets problemfelt, der leder mig til projektets problemformulering og afgrensning.
Laesevejledningen har til hensigt at danne et overblik over projektets afsnit og argumentere for de
valg, der er truffet gennem projektet.

I State of the art praesenteres bade den tidligste og seneste nationale forskning om UPV’en, hvilket

giver et indblik 1 UPV’ens udvikling og evt. @ndringer af elevernes oplevelse af vurderingen.
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Tidsperspektivet danner en ramme for den senere dokumentanalyse i projektet, imens laerer- og
elevoplevelser skaber en kontekst for de senere interviews.

| valget af videnskabsteoretisk afset tager jeg udgangspunkt i elevoplevelser fra den fernavnte
forskning, og argumenterer ud fra disse for, at et konstruktivistisk afsat vil kunne favne disse
oplevelser. Konsekvensen af dette afset bliver, at jeg selv konstruerer mit genstandsfelt og mine
iagttagelsesmuligheder af det gennem mine valg af metoder, begreber og teorier i mine analyse-
strategier.

Projektets undersggelsesdesign og analysestrategier udformes med baggrund i et videnskabsteoretisk
afset, hvor konteksten er vigtig for at kunne forsta mennesker. Derfor er der valgt en mixed methods
tilgang, hvor elevernes oplevelser med UPV’en undersoges i kontekst af leererens UPV-praksis, og
denne praksis i kontekst af betingelserne i lovgrundlaget. Delundersggelserne fglger lovgivningens
vej ned i systemet, s3 de skaber kontekst for hinanden. Analysestrategierne for policy- og
praksisniveauet redeggr for, hvordan jeg vil konstruere mit genstandsfelt. Endelig redegeres der for,
hvordan empirien blev konstrueret, og mine etiske overvejelser.

Teoriafsnittet praesenterer begreber om magt og subjektivering, definerende og analyserende
skolekultur, motivationsteorier som motivationsorienteringer, faglig selvvurdering og attribution. De
er alle valgt, fordi de rummer konstruktivistiske aspekter eller anerkender den sociale kontekst.
I analysen foretages der farst en analyse af policy-niveauet. Her udferes en dokumentanalyse, hvor
Foucaults analysetilgange anvendes sammen med hans begreber. Dernast analyseres de fem
interviews pa praksisniveauet, hvor en leerer og fire elever er interviewet.

I metodediskussion diskuteres de anvendte metoders styrker og svagheder, og hvad der kunne veere
gjort anderledes. Projektets problemformulering besvares i konklusionen, og danner afseettet for det
falgende handleperspektiv. Der gives i handleperspektivet et forslag til, hvordan de fund i
konklusionen, der ikke er befordrende for eleverne, kan imgdegas. Forslaget har til hensigt at bringe
arbejdet med UPV tettere pa en analyserende skolekultur.

State of the art

Den tidligste forskning om UPV er fundet pa vbn.aau.dk ved brug af sidens egen sggefunktion. Den
anvendte sggestreng svarer til “uddannelsesparathedsvurdering NOT test”, hvilket resulterede 1 fem
publikationer. Den nyeste forskning pad omradet er fundet pa EVA, hvor de har en temaside
omhandlende UPV.

CeFU, Epinion & Pluss Leadership (2011, s. 5, 8-9) har udfgrt en midtvejsevaluering af ungepakke
II’s 2. Initiativ: UPV, der folger udrulningen af UPV’en i fordret 2011, hvor eleverne er blevet
vurderet i 9. og 10. klasse. Det konkluderes blandt andet, at omtrent halvdelen af vurderingerne pa de
ikke-parate elever omstgdes af den modtagende uddannelsesinstitution, hvilket indikerer uenighed
om kriterierne for vurderingen mellem UU-vejledere og ungdomsuddannelserne. For de unge virker
UPV’en afklarende om, hvad det kraever at komme ind pa en ungdomsuddannelse, hvilket giver de
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parate elever mod pa videre uddannelse. De ikke-parate elever vurderer omvendt ikke UPV’en sé
positivt, da de oftere oplever vurderingen som et negativt stempel, der giver nederlagsfalelse eller
tvivl pa egne evner.

EVA har i 2020 udgivet deres afsluttende undersggelse for perioden 2014-19, hvor de har undersggt
UPV’ens organisering, vurderingspraksis og vejledningsindsatser for ikke-parate elever. EVA (2020,
s. 5-14, 81, 83, 88) skriver indledningsvis, at UPV’en har @ndret sig siden indferelsen i 2010.
Eleverne vurderes nu to gange arligt i henholdsvis 8., 9. og evt. 10. klasse, derudover er kriterierne
udvidet af flere omgange.

Lererne oplever, at de faglige kriterier star over de andre kriterier, da en elev er sikret optagelse pa
en ungdomsuddannelse, safremt eleven har det ngdvendige karaktersnit. De resterende kriterier giver
derfor anledning til frustration, da vurderingsprocessen for disse opleves som spild af tid for nogle
leerere. Ifolge nogle leerere modvirker de karakterbaserede adgangskrav hensigten med UPV’ens
paedagogiske formal, da elever og foreldre primeert er interesserede i at opna de ngdvendige
karakterer.

Blandt eleverne tegner der sig et lignende billede, som tidligere navnt i midtvejsevalueringen.
Derudover kan UPV’en give en oget oplevelse af stress og prastationsangst sarligt for de ikke-parate
elever. Elevernes oplevelse af stress ha&nger ogsa sammen med det skifte, der sker i udskolingen med
et gget fokus pa prastationer og karakterer, hvor UPV en opfattes som endnu en bedemmelsesproces.
Selve vurderingen kan ogsa virke demotiverende, serligt for de ikke-parate elever der i hgj grad
oplever vurderingen som et stempel. Nogle elever og forzldre tilkendegiver, at en vurdering som
ikke-parat kan medvirke til at give eleven lavere selvvaerd og lavere selvtillid.

Videnskabsteoretisk afsaet

| dette afsnit vil jeg begrunde valget af mit videnskabsteoretiske afsat og redegere for nogle af de
implikationer, det far for undersagelsen.

Nar UPV’en bdde kan opleves som et negativt stempel og kan virke stigmatiserende, indikerer det
henholdsvis, at elevers erkendelse af UPV’en er socialt konstrueret, og at erkendelsen af UPV’en kan
forme selve den sociale virkelighed. Jeg vil derfor tage afseet i en epistemologisk og ontologisk
konstruktivisme for at kunne favne disse perspektiver (Rasborg, 2013, s. 403-409). Konsekvensen af
dette udgangspunkt er, at den sociale virkelighed konstrueres af de metoder, begreber og teorier, jeg
anvender i mine analysestrategier, og det er derfor bestemmende for bade, hvordan projektets
genstandsfelt konstrueres og mine iagttagelsesmuligheder af det (Esmark, Laustsen, & Andersen,
2005, s. 8-12).

Det valgte teoretiske perspektiv, og maden empirien er konstrueret pa, er derfor kun et af flere mulige

perspektiver, der kan anlegges pa genstandsfeltet. Projektet har derfor ikke til hensigt at komme til
et udtemmende resultat, men at opna en starre forstaelse og indsigt ud fra det valgte perspektiv.
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Undersggelsesdesign og analysestrategier

Problemformuleringen vil blive besvaret vha. en mixed methods tilgang, da projektet gnsker at skabe
mere komplementear viden om UPV’ens sociale praksis (Frederiksen, 2020, s. 263). Denne viden skal
danne baggrunden for et handleperspektiv for lererprofessionen ifm. arbejdet med UPV’en.

Projektets genstandsfelt konstrueres ved, at der foretages delundersggelser, der vil omhandle policy-
og praksisniveauet (Boding, 2019, s. 102). Reakkefslgen af delundersggelserne vil falge
lovgivningens vej ned gennem niveauerne til leererens praksis, som eleverne i sidste ende mader i
skolen. Denne rekkefglge kommer derved til at skabe kontekst og informere de falgende
delundersggelser.

Jeg har valgt disse delundersggelser, da det ud fra et socialkonstruktivistisk synspunkt (Schmidt,
2020) muligger en bedre forstaelse, nar elevers oplevelser ses i den sociale kontekst af leererens
praksis, og nar leererens UPV-praksis ses i konteksten af de betingelserne, der sattes af lovgrundlaget.

Der rettes saledes et policy-, lerer- og elevperspektiv for at konstruere en mere komplementzr viden
om genstandsfeltet. Andre perspektiver sasom et foreldre-, UU-vejleder- og skolelederperspektiv
kunne have bidraget med relevant viden, men med baggrund i den afsatte tid og projektets omfang
har det ikke veeret muligt at medtage disse perspektiver.

Analysestrategi for policy-niveauet

Hensigten med undersggelsen af policy-niveauet er dels at vise, at UPV’en ikke er en selvfglge med
henblik pa handleperspektiver og afdaekke, hvordan denne magtudgvelse former subjekterne i skolen.
Denne del af analysestrategien er inspireret af Foucaults poststrukturalistiske analysetilgange som
problematisering, hvor det undersgges, hvorfor og hvordan noget problematiseres, og genealogi, hvor
eksklusionsprocesser og magtudevelse undersgges (Christensen & Hamre, 2018, s. 46-53: Hansen,
2013, s. 462).

Analysestrategien forstdar UPV’en som en losning pa tidligere adferd, der er blevet problematiseret.
Gennem dokumentanalyse underseges det, hvilken problematisering UPV’en kan henfores til.
Dernaest analyseres det vha. Foucaults begreber om magt og subjektivering, hvorfor denne adfaerd er
blevet problematiseret, og hvordan UPV’en som losning har udviklet sig og virker formende pa
subjektet. Afslutningsvis vurderes det, hvilken skolekultur UPV’en kan karakteriseres at ligge tattest

pa.

Dokumentgenereringen foretages vha. sneboldsmetoden, hvor referencer forfalges i flere led ud, med
udgangspunkt i EVAs afsluttende evalueringsrapport (2020, s. 114-6), der anvendes som
moderdokument. Derved genereres en raekke sekundeaere dokumenter i form af politiske aftaler,
lovtekster, vejledninger og evalueringsrapporter, hvor de centrale dokumenter, der anvendes i
analysen, alle enten er udarbejdet af eller bestilt og finansieret af det politiske system (Lynggard,
2020, s. 187-191). Centrale dokumenter vil derefter blive identificeret i forbindelse med analysen.
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Jeg vil af denne grund, i forhold til dokumenternes kvalitet, vurdere dem til at have en hgj grad af
autenticitet og troveerdighed. Det kan indvendes, at materialet rummer en skaevhed, nar dokumenterne
primart omhandler den farte politik pa omradet. Omvendt ger det dokumenterne repreesentative for
periodens politik, og samtidig vurderer jeg, at dokumenternes mening er tydelig (Lynggard, 2020, s.
198-199).

Analysestrategi for praksisniveauet

Hensigten med den ene undersggelse af praksisniveauet er vha. begrebet skolekultur at skabe viden
om og forstaelse for laererens praksis og begrundelser herfor, nar det geelder arbejdet med UPV’en.
Imens vil den anden undersggelse vha. subjektiveringsbegrebet og motivationsteorier sgge at skabe
viden om og forstdelse for, hvordan elever oplever UPV’en i perioden omkring den ferste vurdering.
Disse undersggelser vil forega som kvalitative interviews, hvorved det er muligt at fa adgang til
leererens og elevernes livsverden. Denne livsverden vil jeg ud fra mit afsat i en epistemologisk
konstruktivisme anse som socialt konstrueret.

De kvalitative interviews udfgres som semistrukturerede interviews. Spgrgeguider udarbejdes, og
interviewene udfares ved at anvende Spinellis parentes- og beskrivelsesregel for den faanomeno-
logiske metode, imens horisontaliseringsreglen anvendes i begyndelsen af interviewanalyserne.
Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann (2020, s. 295-297) skriver, at ifglge disse regler skal forskeren
indga i en aben og fordomsfri interaktion med informanten ved at se bort fra sine forforstaelser og
forventninger. Herefter skal forskeren fa informanten til at give konkrete beskrivelser af sine
oplevelser, uden at personen forklarer eller fortolker. Denne regel overholdes kun til dels i
leererinterviewet, da der sparges ind til begrundelser. Videre i begyndelsen af analysefasen skal alle
disse beskrivelser tilleegges lige stor vigtighed, sa leenge det er muligt for derved at undga en forhastet
selektiv laesning af materialet.

Jeg vil vha. de to farste regler undga, at jeg bevidst medkonstruerer specifikke svar med mine
interviewspgrgsmal, men det gar ikke interviewet til en neutral metode, da interviewet er en aktiv
social interaktion mellem intervieweren og interviewpersonen (Tanggaard & Brinkmann, 2020, s.
34).

De anvendte spgrgeguider er begge indledt med en introducerende tekst, der leeses op i begyndelsen
af alle interviewene (Bilag 1). Spargeguiderne er udarbejdet med inspiration fra UVM-vejledninger
(2018b: 2019) og motivationsorienteringer, der praesenteres naermere i teoriafsnittet.
Interviewsporgsmalene folger kronologien i UPV’en under interviewet, imens de er grupperet
tematisk efter forskningsspgrgsmalene i bilag 2 og 3 (Se nummerering for kronologi).

Den videre analyse af interviewmaterialet baserer sig pa princippet om den hermeneutiske spiral, hvor
meningsskabelse og fortolkning opnas gennem en fortsat vekselvirkning mellem del og helhed.
Princippet anvendes i Gadamers udlaegning fra den filosofiske hermeneutik, hvor fortolkeren ikke
kan settes udenfor den hermeneutiske spiral. Fortolkeren ma derimod medtaenkes som en aktiv part
I meningsskabelsen (Hgjbjerg, 2013, s. 292-294 & 299-300). Jeg finder, at denne udlaegning
harmonerer med mit videnskabsteoretiske afsat, hvor det teoretiske perspektiv er afgerende for den
viden, der konstrueres.
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Empiri for praksisniveauet

Empirien til undersggelsen af praksisniveauet er et lererinterview og fire elevinterviews med 9.
klasse elever, der blev vurderet ikke-parate i den farste vurdering i 8. klasse. Lareren og eleverne er
interviewet henholdsvis den 7. og 8. oktober 2020. Kontakten til de interviewede elever er skabt ved,
at leereren spurgte relevante elever, om de havde lyst til at blive interviewet om deres erfaringer og
oplevelser med UPV’en i 7.-8. klasse. Lereren og de tre af eleverne var kendt fra en skolepraktik.
Den samlede interviewtid er ca. 2 timer, og transskriptionen fylder ca. 46 normalsider.

Etiske overvejelser

Dette afsnit baserer sig pa (Petersen & Christoffersen, 2017, s. 49-59) kapitel om etik. Det har veret
en overvejelse, at eleverne kunne opna en folelse af tryghed i interviewsituationen, da det er en
potentiel sarbar gruppe af elever, jeg gnsker at interviewe. Jeg prioriterede derfor at interviewe elever,
jeg havde en relation til. I udgangspunktet ville jeg interviewe begge klasseleerere, men dette var ikke
muligt, da den ene var pa barsel i perioden, hvor interviewene blev gennemfagrt. Jeg lod her hensynet
til eleverne vaegte tungest frem for et supplerende laererperspektiv.

Spergsmalenes udformning har veeret en ekstra overvejelse, da emnet kunne vare falsomt for
eleverne. Jeg har samtidig veeret opmarksom pa ikke at tale en opfattelse frem eller tage stilling til
elevernes udlegning af deres oplevelser i interviewsituationen.

Det var oprindeligt planen, at jeg kun skulle interviewe tre elever, jeg havde en relation til. Men da
leereren havde fundet en fjerde elev, som jeg ikke havde nogen relation til, der havde lyst til at deltage
i et interview, sa folte jeg ikke, at jeg kunne afvise eleven.

Jeg blev af skolen informeret om, at den havde samtykke fra foraldre til, at elever matte deltage i
interviews. Af hensyn til interviewdeltagernes anonymitet og laesevenligheden vil laereren og de fire
elever omtales som henholdsvis Esben, Adam, Bjern, Chris og David.

Teoriafsnit

I de fglgende afsnit vil de begreber og teorier, der anvendes i projektets analyser, blive praesenteret i
den reekkefglge som de gradvist inddrages i analyserne.

Foucaults begreber om magt og subjektivering

Foucaults forfatterskab kredser omkring viden, magt og subjektivitet (Christensen & Hamre, 2018, s.
23). Det er derfor vigtigt at kende Foucaults forstaelse af disse begreber og deres indbyrdes relation,
da de er grundleggende for hans andre begreber.

Christensen & Hamre (2018, s. 23-29) skriver, at Foucault i hgjere grad opfatter magt som indlejret i
relationer og saledes ikke-besiddet. Magt er for Foucault i udgangspunktet ikke undertrykkende, men
skabende og produktiv. Den skaber genstande, viden og subjektet (Heede, 2018, s. 104-5).

Desuden er magt og viden tet forbundet, idet Foucault betegner magt/videns-komplekset. Dette
kompleks skaber skel, definitioner og kategoriseringer, der satter rammerne for en bestemt diskurs.
Subjektet er ogsa et produkt af magt/videns-komplekset. Individet subjektiveres i mgdet med magten
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gennem objektivering, hvorved det far mulighed for at betragte sig selv som subjekt i lyset af de givne
rammer. Subjektivering betegner denne proces, hvor subjektet bade skabes og underkastes
(Christensen & Hamre, 2018, s. 117). | det felgende redegares for tre af Foucaults produktive
magtformer.

Christensen & Hamre (2018, s. 29-39 & 142) skriver om pastoralmagt, at den kommer ud af den
kristne skriftepraksis og retter sig mod sjeelens frelse. Individet objektiviserer her sig selv gennem
bekendelse af sit sjeleliv. Denne magtteknologi baserer sig saledes pa bekendelse som teknik.
Pastoralmagten og dens bekendelsespraksis virker fortsat i den moderne stat i forandret form hos
lzegen, psykologen, etc., hvor den nu retter sig imod det levende. Dette farer os videre til biomagt.

Biomagt aflgser kongens magt til at rade over undersatternes liv i takt med, at kapitalismen vokser
frem (Heede, 2018, s. 41). Biomagten ger befolkningens livsprocesser til genstand for undersggelse.
Det unormale/unyttige kan derved udgraenses fra det normale/nyttige ved hjeelp af statistik, hvorefter
regulerende tiltag kan foretages for at optimere kapitalismens arbejdsstyrke. Denne regulering af
befolkningen benavner Foucault ogsa biopolitik.

Disciplineringsmagten virker serligt igennem eksamination, hvor der sker en hierarkisering af
individer ud fra en eksplicit opstillet norm (Heede, 2018, s. 103-4). Subjektiveringen foregar, ved at
individet ekskluderes fra det normale og kategoriseres som unormal. Dette virker bade
disciplinerende og normaliserende pa individet, da de faerreste gnsker at skille sig (negativt) ud fra
normen (Christensen & Hamre, 2018, s. 34).

Jeg finder, at Foucaults magtbegreber bibringer en analyseramme, der kan favne hele spandet fra
policy- til praksisniveau, imens subjektiveringsbegrebet afdaekker, hvordan strukturelle rammer ikke
er neutrale, men virker formende pa individet. Subjektivering kan derfor siges at indfange, hvordan
strukturelle rammer passivt medvirker til subjektets tilblivelsesproces i forhold til den aktive
dannelsesproces, der tilstraebes gennem undervisningen (Wiberg, 2017, s. 19-30 & 39-41). Derudover
finder jeg, at de konstruktivistiske aspekter ved begreberne magt og subjektivering harmonerer med
mit videnskabsteoretiske afsat.

Skolekulturer
Mette Molbak & Susan Tetler (2015, s. 56-59) skitserer to overordnede skolekulturer: en definerende
og en analyserende, ud fra hvordan laererne iagttager og forstar eleverne, samt deres syn pa didaktik.

I en definerende skolekultur ses eleven som et enkelt individ. | denne kultur kan der foretages
tilsyneladende objektive iagttagelser af eleven, imens sproget orienterer sig mod egenskaber og
mangler hos eleven og er konstaterende for, hvordan virkeligheden er. Her forstas eleven som varen
— “being” og gennem simple forklaringer, imens eventuelle problemer forstds som noget iboende hos
eleven. Tilgangen til didaktikken er praeget af lukkethed og rutiner, imens lering forstds som
tilegnelse, hvor der anvendes summativ evaluering til at undersgge leringsudbytte. Der er her en
statisk indstilling til udvikling.
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I en analyserende skolekultur ses eleven som varende i relationer. lagttagelser er i denne kultur
udtryk for mulige perspektiver pa eleven, imens sproget afsgger potentialer og muligheder for eleven
og forholder sig reflekterende til virkeligheden. Eleven forstas som i en tilblivelsesproces —
“becoming”, hvor mulige problemer er noget, eleven befinder sig i. Didaktikken er eksperimen-
terende og drevet af nysgerrighed, samtidig med at der gares brug af formativ evaluering. Der er her
en dynamisk indstilling til udvikling.

Denne forsimplede opdeling af virkeligheden i to skolekulturer, hvor skolen anskues ud fra
henholdsvis et positivistisk og et socialkonstruktivistisk perspektiv (Petersen & Christoffersen, 2017,
s. 92-102), finder jeg oplysende som analyseramme for, hvilket perspektiv policy-niveauet og
leererens praksis praeges af.

Uddybning af evaluering

Imsen (2005, s. 320 & 334-335) skriver om evalueringsformer, at en summativ evaluering foretages
ved afslutningen af et forlgb for at undersgge elevernes leringsudbytte. Malet er evaluering af leering.
En formativ evaluering undersgger processerne undervejs i et forlgb for at kunne forbedre disse, og
derved fremme elevernes leering. Hensigten er evaluering for leering. Ifelge Egelund (1999, s. 16)
udger vurdering en delmangde af evalueringsbegrebet, hvor vurdering anvendes til at undersgge,
hvordan eleven prasterer samlet set pa et omrade.

Motivation

De motivationsteorier, der praesenteres i det fglgende, vil jeg karakterisere som socialpsykologiske,
da de alle betragter samspillet mellem individet og den sociale kontekst (Imsen, 2015, s. 55). De er
af samme grund velegnede til at analysere elevers motivation i konteksten af laererens praksis.
Teoriernes vagtning af den sociale kontekst finder jeg bade forenelig med subjektiveringsbegrebet
0g mit videnskabsteoretiske afseet.

Motivationsorienteringer

Pless, Katznelson, Hjort-Madsen & Nielsen (2015, s. 27-36, 61-93) udvikler i bogen Unges
motivation i udskolingen begrebet motivationsorienteringer. Motivation er i denne forstaelse noget,
der opstar i den sociale kontekst, nar elevens mgde med leringskonteksten er meningsgivende for
eleven, ud fra dennes tidligere erfaringer.

De fremanalyserer fem motivationsorienteringer, elever kan vere praeget af i varierende grad. Ved
praestationsmotivation er eleven drevet af at fa gode karakterer og gere det godt i praver.
Konkurrencen om at ligge godt karaktermeessigt kan veere en faktor for nogle elever.
Mestringsmotivation er knyttet til elevens erfaringer med at kunne mestre de opgaver og lgse de
faglige udfordringer, eleven bliver stillet overfor. Vidensmotivation er forbundet med elevens
nysgerrighed og interesse for et bestemt fag eller fagomrade, kombineret med en optagethed af deres
omverden. Involveringsmotivation handler om elevens oplevelse af at veere medskabende og have
medbestemmelse i undervisningen. Relationsmotivation vedrgrer elevens relationer til laererne i
skolen, men ogsa relationerne eleverne imellem i en klasse.
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Selvvurderingstraditionen

Undervejs i interviewanalysen fandt jeg det relevant at inddrage motivationsteorier om faglig
selvvurdering og attribution, der er hentet fra selvvurderingstraditionen (Skaalvik & Skaalvik, 2007,
s. 98-99 & 109-110).

Faglig selvvurdering

Denne motivationsteori omhandler betydningen af elevens egne vurderinger af, hvor dygtig denne er
indenfor et bestemt omrade eller fag. Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 23-30) skriver videre, at
selvvurdering foretages pa baggrund af elevens erfaringer, hvilket har betydning for elevens
fremtidige motivation og adfeerd. Da selvvurdering er forbundet med elevens opfattelse af sine evner
i relation til et fag eller skolen generelt, er den relativ stabil og saledes ikke situations- eller
opgaveafhangig. Faglig selvvurdering pavirkes serligt af social sammenligning og andres vurdering.
Eleverne sammenligninger deres karakterer eller lignende resultater med hinanden. Pa den made
danner leererens feedback og vurderinger grundlag for elevernes sammenligninger.

Attribution

Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 57-59) skriver om attribution, at det er en made at forsta, hvordan
eleven forklarer sine resultater/prastationer pa. Disse forklaringer kan arrangeres efter, om eleven
tilskriver et resultat til noget internt ved eleven (f.eks. evner, indsats eller strategi) eller nogen eksternt
uden for eleven (f.eks. held, lererens forklaring eller opgavens sveerhedsgrad). De kan videre
grupperes efter, om eleven kan eller ikke kan kontrollere arsagen til et resultat. Eleven har mulighed
for at eendre adfeerd ved at gge sin indsats, &ndre strategi eller veelge en lettere opgave. De sidste to
forudseetter, at eleven kender andre strategier, og der er flere opgaver at veelge mellem. Evner opfattes
imidlertid som en stabil egenskab ved eleven, der ikke kan &ndres ved.
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Analyse af magt og subjektivering

I dette afsnit undersoges det, hvorfor UPV’en er indfert som en lgsning pa en adfeerd, der er blevet
problematiseret, og hvordan dens magtudevelse virker formende pé subjektet. Et tiltag som UPV’en
betragtes hos Foucault som en social teknologi, da det former befolkningen gennem subjektiveringer
(Christensen & Hamre, 2018, s. 143 & 149).

Frafald og biomagt

I afsnittet “Ungdomsuddannelse til alle” i Velfeerdsaftalen (2006, s. 14) problematiseres det, at over
95 pct. af en argang pabegynder en ungdomsuddannelse, men kun 80 pct. gennemfarer den. Der
udstikkes en malsatning om, at de 80 pct. skal vaere mindst 95 pct. i 2015. Frafaldet forklares med,
at det ofte er unge med svage faglige forudsatninger. Derfor skal der gares en indsats for den sidste
femtedel elever, der har de svageste forudsatninger eller er usikre i deres valg af uddannelse, da de
er i risikogruppen for at falde fra deres ungdomsuddannelse.

Det kan ses her, hvordan ungdomsarganges mgde med uddannelsessystemet er genstand for
biomagtens undersggelse. Med statistik fra denne undersggelse kan biomagten virke implicit
normsattende i form af den uddannelsespolitiske malsatning, hvor mindst 95 pct. skal have
gennemfgrt en ungdomsuddannelse i 2015 (Christensen & Hamre, 2018, s. 36).

Hvorfor lige denne frafaldsadfeerd problematiseres, kan leaeses tidligere i velfeerdsaftalen. Aftalen
nevner, at bl.a. globalisering er en forudsatning for, at Danmark kan forblive et rigt land, men
samtidig kraever globaliseringen bl.a. kompetenceudvikling, hvis der skal veere plads til alle pa
fremtidens arbejdsmarked (2006, s. 8). Dette kan forstds ud fra biomagtens interesse i at optimere
kapitalismens kommende arbejdsstyrke, sa den fortsat vil veere nyttig pa fremtidens arbejdsmarked.

I Aftaler om finansloven for 2010 (Finansministeriet, 2009) indgik aftalen om “Flere unge i
uddannelse og job”, der indeholder initiativet om “Vurdering af den unges uddannelsesparathed” (s.
115), hvor det skal vurderes “om den unge besidder de nedvendige faglige, personlige og sociale
kompetencer” (s. 115). UVM (2010, s. 8-11) skriver, at UPV’en ikke ma blive et stempel, men skal
veere en helhedsvurdering, og at UPV’en “skal ses som et praeventivt redskab til at forhindre frafald
pa ungdomsuddannelserne og dermed undgd, at de unge lider nederlag” (s. 8). Der gives senere 1
publikationen eksempler pa, hvordan to UU-centre gennem lokalt samarbejde har udviklet kriterierne
for UPV’en (UVM, 2010, s. 22-29).

Det ses her, hvordan normerne — kriterier, som eleverne skal vurderes ud fra, skabes i begyndelsen af
UPV’en. Introduktionen af ordet uddannelsesparathed konstituerer samtidig kategorien ‘“ikke-
uddannelsesparat” for de elever, der ikke lever op til normerne. De subjektiveres og disciplineres i
forhold til denne ekskluderende kategori.

Uddannelsesparat og subjektivering

| Evaluering af Ungepakke 11 anbefales en fortsat udvikling af parathedsbegrebet med henblik pa en
felles forstaelse af uddannelsesparathed (CeFU, Epinion & Pluss Leadership, 2012, s. 7). Det sker i
2014, hvor der aftales objektive kriterier for UPV’en, herunder faglige karakterkrav for erhvervs-
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uddannelserne, og samtidig rykkes UPV’en frem, sé eleverne allerede vurderes fra 8. klasse (UVM,
2014, s. 24 & 50). Karakterkrav for de gymnasiale uddannelser fglger i 2017 (UVM, 2017). Fra
skoledret 2017/18 skal elevers UPV vurderes to gange arligt, og i det falgende skolear tilfgjes
praksisfaglighed som en fjerde vurderingskompetence (UVM, 2018c). Endvidere har EVA Igbende
foretaget evalueringer af UPV’en i perioden 2014 til 2019 (EVA, 2020, s. 15).

Denne udvikling af UPV’en viser, hvor tet forbundet magt og viden er. Gennem eksamination af
eleverne producerer disciplineringsmagten viden, der forbedrer vilkarene for videre magtudavelse.
Det ses dels ved, at kriterierne bliver uddybet og udvidet, samtidig med at vurderingen sker tidligere
og oftere. Saledes ekspliciteres normerne, samtidig med at disciplineringen af eleverne intensiveres.

Der skal fra 2014 ogsa foretages en malrettet vejledningsindsats af UU for de elever, der er vurderet
ikke-parate (Vejledningsloven, 2014, § 5, stk. 2). Det kan laeses i EVA (2020, s. 13), at den
individuelle vejledning er blevet forbeholdt disse i elever.

Kategorien ikke-parat danner saledes grundlag for en adskillelsespraktik (Christensen & Hamre,
2018, s. 115), hvor eleven synligt ekskluderes fra klassen, imens eleven modtager individuel
vejledning — disciplinering af en UU-vejleder. Pastoralmagten viser sig i denne vejlednings- og
subjektiveringspraksis, hvor eleven kan bekende sine udfordringer og derved objektivisere sig selv.

De farnavnte objektive kriterier beskrives af UVM i en folder til inspiration for leerernes vurdering
af elevernes kompetencer. Folderen navner motivation, selvstendighed, ansvarlighed,
mgdestabilitet, parathed, samt samarbejdsevne, respekt og tolerance, for henholdsvis personlige og
sociale kompetencer (UVM, 2014, s. 3-7). Motivation beskrives i folderen med underoverskriften
“for uddannelse og lering” (UVM, 2014, s. 4) og forklares med eksempler som folgende: “Det er et
udtryk for motivation, at der er noget, eleven gerne vil og pa den baggrund bevager sig mod sit mal”
(s. 4).

Kriterierne og deres beskrivelser opfordrer til en binger vurderingspraksis, hvor eleven vurderes pa
observerbar adfeerd, hvilket er et aspekt, der er karakteristisk for den positivistiske funderede
behaviorisme (Imsen, 2015, s. 40). Lereren er pa denne made gennem sin vurdering — eksamination
af eleven med til at disciplinere eleven og producere viden om eleven til evt. videre magtudgvelse.

UPV’ens skolekultur

Den skolekultur, der kommer til udtryk i UPV’ens indhold og udformning, vurderer jeg primeert til
at veere den definerende skolekultur. Dette baserer jeg pa, hvordan velferdsaftalen indsnaevrer
rammerne for, hvad der er normalt, samtidig med at frafaldsadfeerden forklares med enkle arsager,
der findes hos eleven. Sproget om eleven orienterer sig om mangler, hvorfor lgsningen felgeligt er,
at eleven ma tilfares — tilegne sig det manglende. Ud fra eleviagttagelser, der synes objektive,
kategoriseres eleven i statiske kategorier gennem en summativ vurdering, der gentages halvarligt for
at fglge elevens udvikling. Den individuelle vejledning med UU-vejlederen, hvor der kan tales om
muligheder og tilblivelse, er det eneste aspekt, der kan karakteriseres som tilhgrende en analyserende
skolekultur.
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Analyse af leererinterview

I analysen anvendes bearbejdede citater fra Esbens interview. Den oprindelige ordlyd kan findes i
Bilag 4, hvor den efterfalgende kode refererer til laererens initial og interviewspgrgsmalet jeevnfer
spargeguiden.

Leererens UPV-praksis

Eleverne herer forste gang om UPV’en 1 begyndelsen af 8. klasse, hvor kriterierne for den kommende
UPV i 8. klasse fremlaegges for dem overordnet. Esben fortaller: “De bliver praesenteret for, at der er
noget, der harer til, om de er motiveret for at ga i skolen, noget omkring om de fagligt parat og noget
omkring om de er socialt parat.” (Bilag 4, E2).

Der er ingen indikation af, at der er nogen naermere koordinering af det timelgse fag Uddannelse og
job lererne imellem, nar Esben udtrykker folgende: “det er sddan et fag, der er oppe og vende en
gang, hver andet eller tredje ar. Og sa er der nogen, der lige husker, der er sddan et fag” (Bilag 4, E4).
Det er Esbens oplevelse, at pensum i faget bliver opnaet, ved at eleverne kommer ud og besgger
virksomheder eller meder andre fra erhvervslivet i neromradet. Herefter teenker han som lerer: “Na
men med turene s er det egentlig overstaet.” (Bilag 4, E4).

Det er ikke indtrykket, at arbejdet med faget passes ind i nogen sterre sammenhang, men at praksis
har karakter af en afkrydsningstilgang, jevnfer Esbens sidste citat.

Angaende arbejdet med elevernes personlige kompetencer fortzller Esben (efter et opklarende
spgrgsmal om, hvad jeg mener med personlige kompetencer) om udflugter til et friluftscenter, hvor
eleverne lgser teambuildingsopgaver. Dette har Esbens laererteam naermest gjort med alle de klasser,
leereren har haft med at gare.

Om sin brug af gruppearbejde i undervisningen har Esben flere didaktiske overvejelser. Esben mener,
at gruppearbejde udvikler elevernes personlige kompetencer. Gruppearbejde kan ogsa bruges til at
sette elever sammen, der normalvis ikke er i tale med hinanden eller afprave nye gruppedynamikker
for at fa andre elever til at tage mere ansvar. Det forsgges ved forskellige gruppekonstellationer, hvor
der ikke er en dominerende elev, der normalt patager sig lederrollen.

Grundet Esbens opklarende spgrgsmal om personlige kompetencer (Bilag 4, E5) og hans
efterfglgende svar, som jeg vurderer, falder ind under de sociale kompetencer, valgte jeg i
interviewsituationen at springe spgrgsmalet om de sociale kompetencer over.

Nar det geelder didaktiske overvejelser 1 forhold til det faglige, forteller Esben: “Jeg kan godt lide at
praesentere ting pa flere forskellige mader. Altsa bade med noget tale og med noget tekst og med en
eller anden visuel repraesentation af det” (Bilag 4, E 7a). Esben forteller videre om sin udvalgelse af
opgaver: “Allerhelst si skulle der vaere noget til alle niveauer i samme opgave, og alt efter niveau, sa
kunne man lgse méske 50% eller 80% eller 100%. Det vil vere det optimale” (Bilag 4, E7a).

Esbens brug af flere repraesentationsformer gger muligheden for bedre forstaelse, hvilket forbedrer
elevens muligheder for mestring. Omvendt vil maden, der udvalges opgaver pa fare til, at nogle
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elever aldrig oplever at kunne lgse en hel opgave. Disse manglende mestringserfaringer vil pavirke
deres motivation negativt (Pless et al., 2015, s. 80-82).

Elevernes mgde med UPV’en set fra laererens side

Nar eleverne hgrer om den kommende UPV i begyndelsen af 8. klasse, er det Esbens opfattelse, at
det ligger lidt fjernt for eleverne, og ikke spiller den store rolle for dem. Nar tiden for UPV’en naermer
sig, begynder nogle elever, “dem der er lidt nervest anlagt” (E3) og is@r dem, der foler sig udsatte 1
forhold til vurderingen at spgrge ind til, om de er uddannelsesparate, og hvad det kraever at blive det,
forklarer Esben. Eleverne eftersparger bade summativ og formativ vurdering fra leereren i form af
henholdsvis leererens vurdering af dem og larerens tilbagemelding. Det kan forklares ud fra teorien
om faglig selvvurdering, hvor gode leringsprocesser er afhangige af sadanne vurderinger (Skaalvik
& Skaalvik, 2015, s. 27).

Det er ikke Esbens oplevelse, at eleverne er i stand til at koble andre end de faglige aktiviteter sammen
med UPV’en. Han vurderer, at de andre kompetencer “har en tendens til at blive glemt lidt i elevernes
gjne” (Bilag 4, E9). Dette forklares med, at pa denne skole fokuseres der meget pa det faglige af
eleverne. Og til dette tilfejer Esben: “Og sikkert ogsd af lererne sddan mere eller mindre bevidst —
nok mindre bevidst” (Bilag 4, E9). Det er ikke klart, hvem der eventuelt pdvirker hvem 1 denne
sammenhang. Ovenstaende harmonerer med EVA (2020, s. 10) der finder, at der, ifglge lererne, fra
elever og forzeldre hovedsageligt er fokus pa det faglige og karaktererne, imens de andre kompetencer
har en tendens til at falder i baggrunden.

Pless et al. (2015, s. 93) skriver, at preestationsmotivation, hvis den far mulighed for det, let kan blive
fremherskende i klassen og skubbe andre motivationsorienteringer i baggrunden, hvilket begraenser
motivationsarbejdet til hovedsageligt at omhandle praestationer og karakterer.

De elever, der vurderes ikke-parate ved deres farste vurdering, reagerer forskelligt, forklarer Esben.
Han opridser tre grupper af elever, hvor nogen tanker: “Okay jeg skal godt nok tage mig sammen”
(Bilag 4, E12) og begynder at handle derefter, imens andre teenker: “Sa kan det ogsa vare lige meget”
(E12) og ikke gider at lave noget og til sidst dem, der reagerer med: “Na ja, men der er jo lang tid
endnu” (E12).

Disse grupper kan forstas ud fra attributionsteorien, hvor farste gruppe forklarer resultatet med
manglende indsats, som de vil @ndre pa. Forklares vurderingen med ringe evner, der er en
ukontrollerbar arsag, vil der vere en tendens til at give op som den anden gruppe. Den sidste gruppe
kan forklares med en selvbeskyttende attribution, hvor de devaluerer resultatet, fordi der er lang tid
til, at de gar ud af skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2007, s. 130-131).

Skolekultur og leererens UPV-praksis

Igennem interviewet udtaler Esben sig pa mader, der kan tolkes til at ligge inden for bade den
definerende og analyserende skolekultur.

Da Esben forklarer, at kriterierne fremlaegges overordnet for klassen, tilfejer han: “Og de fleste elever
ved jo godt, hvad der er, der teller positivt, og hvad der er, der teller negativt i den sammenhang”
(Bilag 4, E2). Dette udsagn er konstaterende for, hvordan virkeligheden er, og far tilgangen til at lyde
rutinepreeget og indforstaet, hvilket kan fa konsekvenser for den resterende elevgruppe. Det skal
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bemarkes, at der i gruppen af ikke-parate er “en overreprasentation af henholdsvis drenge, unge fra
uddannelsesfremmede hjem og unge af ikke-vestlig herkomst” (EVA, 2017, s. 13).

Et andet udsagn er om de elever, som sporger ind til kravene i UPV’en. De omtales som “lidt nervest
anlagt” (Bilag 4, E3). Arsagen til deres sporgen forklares, ud fra en tilsyneladende objektiv iagttagelse
af eleven, med, hvordan eleverne er, og ikke andre arsager uden for dem. Disse udsagn udtrykker en
definerende skolekultur.

I Esbens udtalelse om gruppearbejde, hvor han afprever forskellige gruppekonstellationer, giver han
udtryk for en analyserende skolekultur. | gruppearbejde kan andre elever fa mulighed for at treede i
karakter, hvis de kommer i en anden kontekst, hvor der ikke er en elev, der normalt patager sig en
lederrolle.

Uenighed mellem lzerer og UU-vejleder

Esben forteller om en ca. 7 ar gammel episode, hvor en elev kun lige havde det ngdvendige
karaktergennemsnit for at veere uddannelsesparat, men pa alle andre parametre var alle leerere enige
om, at han overhovedet ikke var uddannelsesparat. Men UU-vejlederen vurderede eleven parat, fordi
“det sagde karaktererne jo” (Bilag 4, E14). Esben tilfojer, at han hele tiden har haft en formodning
om, at det faglige var det vigtigste 1 UPV’en.

Oplevelsen ma efterlade leererne med en falelse af, at vurderingen er spild af tid, og at de personlige
og sociale kompetencer er irrelevante i forhold til UPV’en, nar det, ud fra oplevelsen at demme, kun
kommer an pa karaktererne. Det nevnes i UVMs nuvarende vejledning, at de faglige krav “er
ufravigelige i1 helhedsvurderingen” (2019, s. 7), hvilket implicit betyder, at UPV’ens andre
kompetencer er fravigelige. Men et lignende udsagn fremgar ikke af den tidligere vejledning fra UVM
(2017).

I EVA (2020, s. 13) oplever lzrere ligeledes, at de faglige kompetencer star over de andre, hvorfor
vurderingen af de mange kriterier medfarer frustration, nar vurdering i realiteten kun afhanger af
elevens faglige kompetencer. Den omfattende vurdering opleves endvidere som tidsspilde, nar elever
med det ngdvendige karaktersnit skal vurderes.

Opsamlende betragtninger

Nar der tages hensyn til oplevelsen med UU-vejlederen, er det er muligt at forstd Esbens prioritering
af det faglige over de personlige og sociale kompetencer. Dette ville ogsa kunne forklare hans
begraensede kendskab til disse kompetencer og det begraensede fokus pa Uddannelse og Job. UU-
vejlederen kan forstas som en anden disciplineringsmagt, der eksaminerer lerernes vurderinger af
eleverne, hvorved oplevelsen kommer til at virke subjektiverende for leererens UPV-praksis. Det
medfarer et steerkt fagligt fokus, da det er den afgerende kompetence i UPV’en. Et kendskab til de
andre kompetencer er saledes ikke en ngdvendighed for at gare eleverne uddannelsesparate.

Ifglge Jensen i UVMs publikation (2010, s. 14) fremgar de faglige, personlige og sociale kompetencer
af de tre stykker i folkeskolens formalsparagraf. Men den beskrevne UPV-praksis med et staerkt
fagligt fokus orienterer sig primaert mod at forberede eleverne til videre uddannelse (Folkeskoleloven,
2006, 81, stk. 1).
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Analyse af elevinterview

I analysen anvendes bearbejdede citater fra Elevinterviewene. Den oprindelige ordlyd kan findes i
Bilag 5, hvor den efterfalgende kode refererer til elevens initial og interviewspgrgsmalet jeevnfer
spargeguiden.

Elevernes kendskab til UPV’en

Eleverne udviser alle et begranset kendskab til UPV’en, nar de bliver bedt om at beskrive den. Det
er hgjst den sociale og faglige kompetence, der bliver navnt specifikt af eleverne, mens Adam
nevner, der er fire kompetencer uden at kende navnene.

Bjarn og Chris papeger, at de har faet to vurderinger, nar det handler om muligheder for at se deres
progression, imens David ser pa sine karakterer. Der er ingen af eleverne, der har teenkt pa muligheden
for at forbedre sig inden den farste vurdering, hvilket delvist kan forklares af deres begraensede
kendskab til UPV’en. Derudover er det kun Bjern, der har vaeret i tvivl om nogle af kravene, imens
de tre resterende elever fglte, at de var uddannelsesparate.

Wille (2013, s. 67-73) skriver, at det kan fremme elevers laering, at der anvendes forstaelige mal og
retningsgivende kriterier og eksempler, der giver eleverne en forstaelse af, hvad der forventes af dem.
Kriterierne giver eleverne muligheden for at vurdere deres progression og finde beviser for, at deres
arbejde opfylder kriterierne.

Klassen socialt

Eleverne beskriver, at der er stor interesse eleverne imellem for hinandens vurdering, da de modtager
den forste UPV. “Ej, hvad fik du?” (Bilag 5, A4). Dette fokus péd social sammenligning har den
negative konsekvens, s&rligt for de fagligt udfordrede elever, at den gar progression usynlig, hvilket
pavirker elevernes faglige selvvurdering negativt (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 26). En mulig
forklaring pa dette fokus kan skyldes deres begrensede kendskab til UPV’en jevnfar falgende citat:
“Nar man mangler objektive kriterier at vurdere sig mod, vil vurderingerne ske ved at sammenligne
sig med andre” (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 26).

Vurderingen har ikke direkte pavirket, hvem der gerne vil arbejde sammen, da jevnbyrdig
arbejdsmoral og fagligt niveau beskrives som generelt styrende for hvem, der arbejder sammen. Men
Chris forteeller, at ikke-parate elever “méske gerne vil g lidt mere sammen med nogen, der var lidt
bedre for at komme lidt videre i det der uddannelsesparathed ” (Bilag 5, C6). Dette beskriver Bjgrn
udfordringer ved, da: “dem der har lidt lavere karakterer, de har maske ogsd lidt svaerere ved at finde
sammen med nogen, [...], fordi at folk maske godt ved: “Jamen ham der er ikke uddannelsesparat og
han far altid 02”.” (Bilag 5, B6). Bjern giver her udtryk for, at kategoriseringen som ikke-parat kan
virke yderligere ekskluderende og stigmatiserende sammen med karakterer i forhold til det faglige
feellesskab.
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Elever og foreldre giver i EVA (2020, s. 81-84) ogsa udtryk for UPV ’ens potentielle stigmatiserende
effekt, men hvordan UPV’en kan indvirke pé det faglige feellesskab er et aspekt, EVA (2020) ikke
behandler.

Et yderligere perspektiv i denne sammenhang fik jeg pa dagen for elevinterviewene, hvor en gruppe
elever fra praktikken spurgte mig: “Hvorfor vil du kun interviewe dumme elever?” Dette indikerer,
at elevernes erkendelse af UPV’en konstrueres gennem eksisterende begreber/kategorier, og videre
gennem denne erkendelse konstruerer eleverne en social virkelighed. UPV’en kan séledes legitimere
det at kategorisere elever, hvilket kan fere til mobning af en elevgruppe, som skolen og UU-
Vejledningen sammen har udpeget. Det skal her naevnes, at der er blandt de fire interviewede elever,
hvoraf en er andetsproget, er udfordringer som tendens til stammen, leesevanskeligheder, ADHD og
skoleveegring.

Elevernes tanker om UPV og hvordan vurdering har pavirket dem

Bjarn synes, karakterer er okay, og tilfgjer: “Men nér man sa skal vurderes pé, hvordan man er fagligt,
socialt og personligt og jeg ved ikke. Der synes jeg, det var séddan lige lidt ... ja* (Bilag 5, B3). Med
et begraeenset kendskab til UPV’en kan det forstds som om, det er hele ens person, der er til vurdering
og ikke kun det faglige. Forstds UPV’en pd den made, kan en darlig vurdering pavirke ens generelle
vurdering af sig selv negativt.

David forteeller, at det er treels, andre laver vurderingen i stedet for, at man selv merker efter, og
begrunder det med: “ [Lerere] kan jo ikke kigge ind i1 en. De kan ikke se, hvordan du har det [...] Det
synes jeg, er en darlig made og vurdere folk pa. [...] Laererne ser kun, hvad de ser, og det er det, de
skal bringe videre” (Bilag 5, D3).

David papeger det mangelfulde i vurderingen, nar den kun baseres pa laererens observationer af
elevens adferd, hvilket er karakteristisk for den positivistiske funderede behaviorisme, der afskriver
individets indre, da det ikke kan observeres (Imsen, 2015, s. 40-41). Skaalvik & Skaalvik (2007, s.
210) skriver i relation til dette, at det er en forsimpling at konkludere noget om motivation ud fra
adferd. De skriver, at “motivation observeres indirekte gennem elevernes adfaerd og udsagn” (s. 210).
Oplevelse af at blive vurderet ikke-parat ligner hinanden for David og Chris. David forteller: “Man
synes jo selv, man er [parat], men altsd ogsa ligesom fa kastet en karakter lige i hovedet af en, det er
méske ogsé sddan lidt: “Er jeg ikke lige sd god som de andre eller?” ” (Bilag 5, D12). Imens Chris
udtaler: “Jeg folte, jeg var dérligere end de andre” (Bilag 5, C10). Citaterne viser, hvordan de
subjektiveres af disciplineringsmagten, nar de ekskluderes fra det normale ved at blive kategoriseret
som ikke-parate. Men ogsa at de afkoder kategoriseringen ud fra social sammenligning, hvilket
pavirker deres (faglige) selvvurdering negativt.

Da Bjern far vurderingen, tenker han: “ “Ja okay, det var bare ... Ja, s er jeg ikke uddannelsesparat,”
men sé tenkte: “Jamen jeg har god tid og det var sikkert bare sddan en lille ting.” ” (Bilag 5, B12)
Han begynder her med at devaluere UPV’en, da det ikke er den sidste mulighed for at blive vurderet
parat, hvilket er en selvbeskyttende attribution (Skaalvik & Skaalvik, 2007, s. 130-131). Herefter
forklarer han, at han nok bare var uheldig, hvilket er en ekstern og ukontrollerbar arsag.
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Adam fortaeller, at spargsmal fra UU-vejlederen sdsom “Hvad er problemet her? Hvad foler du selv?”
(Bilag 5, A12) har veeret en statte til at finde ud af, hvad han skulle gare for at blive parat. Han siger,
at han nu tenker mere over “Jeg skal tage mig tage mig sammen [...], hvis jeg skal blive parat [...]
Okay, gider jeg mere eller giver jeg op?” (Bilag 5, A10).

Det farste citat viser, hvordan pastoralmagten virker ved, at Adam inviteres til at objektivere sig selv
og bekende de udfordringer, han oplever, sa han kan vejledes. Det andet citat, viser hvordan Adam
har internaliseret disciplineringsmagten og er begyndt at disciplinere sig selv (Christensen & Hamre,
2018, s. 33).

Motiverer UPV'en?

Eleverne finder ikke vurderingen motiverende. Bjorn og Chris svarer henholdsvis: “Det har i hvert
fald ikke forbedret det. Det er ligesom at fa et 02, sa gider man ikke engang og preve” (Bilag 5, B13)
og “Det gav mig ikke nogen motivation for at arbejde hardere, tvaertimod” (Bilag 5, C10).
Vurderingen “ikke-parat” er en understregning over for elever af deres manglende mestrings-

erfaringer i skolen. UPV’en er saledes endnu en darlig erfaring, de kan foretage deres faglige
selvvurdering pa baggrund af (Skaalvik & Skaalvik, 2007, s. 128).

Men for David har vurderingen haft den effekt, at han er begyndt at forholde sig til sin egen indsats:
“Det har gjort sadan, at jeg har tenkt mere over: “er det her godt nok til og komme op og veere
uddannelsesparat?” “ (Bilag 5, D13). David er her begyndt at subjektivere sig selv, nar han ger sin
indsats til genstand for vurdering. Denne proces er en selvteknologi, hvor subjektet aktivt skaber sig
selv (Christensen & Hamre, 2018, s. 116).

Motivation

Alle eleverne beskriver involvering som noget, der motiverer dem. Bjgrn fremhaver bade det at fa
sin mening hart i en klassediskussion, og arbejdet med en projektopgave, hvor emnet var selvvalgt
og de skulle administrere deres egen tid. Eleverne vil generelt gerne op og lave noget, de selv har
indflydelse pa (og gerne uden for klassen) i modsetning til at sidde i klassen og lave det leereren har
planlagt.

Det relationelle i form af gruppearbejde fremhaver to elever. For Bjgrn kan en makker veere en hjelp
til at holde fokus pa det faglige, da det kan veere sveert at koncentrere sig, ndr man har det svart i
skolen (Bilag 5, B6). Imens en makker for Adam er en, der kan komme med opmuntrende
kommentarer i arbejdsprocessen og derved modvirke Adams manglende forventninger om mestring.
David er den eneste elev, der giver udtryk for at veere motiveret af viden.

Som bekendt er disse elever vurderet ikke-parate, hvilket hovedsageligt er en konsekvens af

manglende praestationer og mestring rent fagligt. Det er derfor ikke overraskende, at ingen af deres
svar indikerer, at de skulle vaere motiveret af praestationer eller mestring.
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Metodediskussion

| dette afsnit vil jeg diskutere mine metoders styrker og svagheder i forhold til deres kvalitetskriterier,
samt hvor velegnede de har veeret til at undersgge min problemformulering.

Jeg har fundet mine metoder relevante og velegnede til at undersgge policy-niveauet og
praksisniveauet. Den komplementzere viden, der er konstrueret pba. en dokumentanalyse kombineret
med Foucaults analysetilgange og interviews med laerer og elever, har gjort det muligt at besvare
problemformuleringen ud fra en kontekstuel forstaelse.

Selve undersggelsen af praksisniveauet er et casestudie, hvor der er foretaget interviews med en laerer
og fire elever fra en enkelt skole, hvorfor der ikke kan generaliseres ud fra fundene i undersggelsen.
Men der er en genkendelighed i visse af projektets fund og udvalgte fund i EVA (2020).

Det kan indvendes, at jeg i leererinterviewet ikke spurgte direkte ind til de sociale kompetencer, men
i stedet kortvarigt forlod Spinellis parentesregel, idet jeg konkluderede overfor laereren, at han med
sit svar havde veeret omkring de personlige og sociale kompetencer. Dette var for at bevare en tryg
atmosfere i det videre interview, da spgrgsmalet til de sociale kompetencer indirekte kunne have
gjort det til et kritisk interview. Derudover er elevinterviewene foretaget omkring et ar efter UPV-
processen begyndte for eleverne, hvilket ger interviewspgrgsmalene overvejende retrospektive og
meget athaengige af elevernes hukommelse. Elevernes indstilling til UPV’en kan derfor pavirke,
hvordan de husker tilbage pa forlgbet. Omvendt har jeg tilstraebt transparens i forskningsprocessen i
form af mit undersggelsesdesign og mine analysestrategier, samt citater og bilag, sa gyldigheden af
den konstruerede viden kan vurderes pa dette grundlag.

Jeg fik sent i projektet kendskab til analysetilgange til interview i et interaktionistisk perspektiv.
Jarvinen (2005, s. 30-40) skriver om flere analysetilgange, hvor en af dem er interviewpersonens brug
af legitimerende forklaringer i sin selvfremstilling for at vaerne om sin sociale identitet. En anden er,
at interviewet betragtes som et narrativ med karakterer og genre, hvor interviewpersonen kan veere
den aktive protagonist eller det passive offer i en udviklings- eller lidelseshistorie, alt efter om det er
en trygheds- eller konfliktforteelling. Begreberne kunne have bidraget med yderligere forstaelse af
interviewene gennem en analyse af, hvordan interviewpersonerne konstruerer deres svar i
interviewet.
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Konklusion

Mine undersggelser viser, at den interviewede leerers praksis med uddannelsesparathedsvurderingen
har et steerkt fokus pa de faglige kompetencer, hvilket han forteller ogsa gaelder for eleverne og andre
lerere. Dette fokus kan forstas ud fra en tidlig oplevelse, hvor en UU-vejleder omgjorde laerernes
vurdering og vurderede en elev uddannelsesparat alene pba. karakterer. Oplevelsen har virket
subjektiverende pa leererens UPV-praksis og givet ham en fornemmelse af, at det faglige er det
vigtigste 1 UPV’en. Dette indikeres yderligere af, at leererens kendskab til de personlige og sociale
kompetencer fremstar begraenset, og han vurderer samtidig, at eleverne kun kan koble faglige
aktiviteter til UPV’en, imens eleverne glemmer de andre kompetencer. Det tilherende fag Uddannelse
og job berares sjeldent i leererteamet, og leererens forstaelse af fagets pensum er, at eleverne kommer
pa et antal virksomhedsbesgg, hvorved praksis far karakter af en afkrydsningstilgang. Eleverne bliver
forste gang 1 begyndelsen af 8. klasse prasenteret overordnet for kriterier i UPV’en, hvilket
harmonerer med, at de fire interviewede elever udviser et overfladisk kendskab til UPV’en.

Lererens UPV-praksis kan overvejende karakteriseres som en definerende skolekultur, hvilket
baseres pa en rutinepraget og indforstaet tilgang til UPV’en, samt udtalelser, der er konstaterende
for, hvordan virkeligheden er. For UPV’en er det primert den definerende skolekultur, der kommer
til udtryk gennem lovgrundlaget. Selve UPV’en er indfert som en lesning pa unges frafaldsadfeerd,
der er blevet problematiseret. Frafaldet forklares med enkle arsager hos eleven i form af manglende
faglige kompetencer, hvorfor eleven ma tilegne sig det manglende. Dette sker gennem halvarlige
vurderinger, hvor eleverne subjektiveres gennem statiske og binare kategorier, og de ikke-
uddannelsesparate elever ekskluderes med henblik pa disciplinering. Disciplineringen kunne vere i
form af individuel vejledning hos UU-vejlederen som en af eleverne har fundet stgttende. En anden
elev udtrykker, at kategorien ikke-uddannelsesparat kan virke ekskluderende i forhold til det faglige
feellesskab, imens en tredje elev er begyndt at vurdere sin egen indsats i skolen.

Nar det kommer til motivation, er der ingen af de fire ikke-uddannelsesparate elever, der finder
UPV’en motiverende. Klassen er ifolge eleverne meget optaget af social sammenligning, nér deres
farste UPV modtages, hvilket harmonerer med deres overfladiske kendskab til UPV’ens kriterier. To
af eleverne foler sig dérligere end andre pga. UPV’en, hvilket pévirker deres faglige selvvurdering
negativt. En anden elev devaluerer UPV’en og attribuerer sin vurdering til en ekstern ukontrollerbar
arsag.
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Handleperspektiv

Jeg vil i det fglgende udvikle et forslag til et handleperspektiv.

Det er ikke muligt at fjerne de statiske og binare vurderingskategorier i UPV’en. Men ved at anlegge
et konstruktivistisk perspektiv, er det muligt at opblgde det binzre ved at opdele den parate kategori
i flere kategorier og derved komme narmere en analyserende skolekultur, hvilket vil understatte
elevens tilblivelsesproces.

| de falgende afsnit er Wille (2013, s. 67-73) anvendt gennemgaende. Elevens tilblivelsesproces kan
understattes ved at anvende rubrics, hvor leeringsmal/evalueringskriterier med progression formuleres
I et skema fordelt over eksempelvis fire sgjler (Agergaard & Nielsen, 2015, s. 153-154). Rubrics, der
ger de forskellige niveauer af leringsmal synlige for eleverne, vil kunne bidrage med en raekke
fordele. De vil for det forste kunne forbedre elevernes kendskab til UPV’en. For det andet vil rubrics
give eleverne og lereren mulighed for lgbende at vurdere deres egen progression i forhold til
leeringsmalene/kriterierne samt foretage formative evalueringer af eleverne inden den farste UPV.
For det tredje vil tilstedeveerelsen af kriterierne i disse rubrics kunne modvirke tendensen til social
sammenligning, da eleverne nu far kriterier og ikke kun hinanden at vurdere sig op imod. Nar
elevernes egen progression og mestring synliggeres for dem vha. kriterierne, kan eleverne bedre
koncentrere sig om deres egen leereproces og ikke om, hvem der Klarer sig bedst eller er hurtigst i
klassen (Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 26). For det fjerde vil leringsmal fremme elevernes leering og
derved @ge muligheden for, at de opnar mestringserfaringer, hvilket igen kan medvirke til at fremme
elevernes mestringsforventninger til det neeste niveau af leeringsmal (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.
15-20).

Udvikling af en rubric

En made at udvikle rubrics pa kunne vere, at leereren udformer emneoplag, som indfanger nogle af
de personlige og sociale kompetencer. Elevgrupper diskuterer pa skift, hvilke aspekter de forskellige
emneoplag bergrer, og brainstormer dernaest pa forslag til, hvordan eleven kan handle konstruktivt i
forhold til emnet. Derefter tildeles hver gruppe et emne, og finder sammen frem til en rangering af
alle forslagene for dette emne, afhangig af hvor meget der kraeves af eleven.

Aktiviteten kan gentages efter behov med nye emneoplag, fordi eleverne udvikler sig, og der bliver
brug for hgjere niveauer af leeringsmal, eller fordi der er behov for at udvikle andre af de personlige
0g sociale kompetencer.

Tilfgjelsen af de ekstra niveauer kan hjelpe med at underbygge en dynamisk indstilling til udvikling
hos eleverne. Denne dynamiske indstilling kan understreges yderligere ved at udnytte den
socialkonstruktivistiske opfattelse af, at sproget og dets begreber er en forudsetning for teenkning og
derved styrende for vores tenkning (Burr, 1995, s. 6-7 & 33-36). Dette kan ggres ved at benavne
niveauerne i disse rubrics: Fodgeanger, Vandrer, Trekker, Hiker og Backpacker, hvilket skal formidle,
at alle elever er undervejs i deres leerings- og tilblivelsesproces.
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Figur 1. Skitser af en rubric til venstre og en rubric anvendt som selvteknologi til hgjre.

Leereren kan ogsa selv udforme rubrics med leeringsmal, men ud fra et dannelsesperspektiv giver den
skitserede aktivitet eleverne mulighed for sammen med andre at reflektere over og forsta sig selv i
forhold til skolen og sine klassekammerater (Wiberg, 2017, s. 19-30).

Aktiviteten benytter sig endvidere af flere af undersggelsernes fund. For det farste drages der fordel
af de ikke-parate elevers involverings- og relationsmotivation, da de oplever medbestemmelse
igennem gruppeaktiviteten. Dernest bliver den viden, som de elever, der ved, hvad “der teller
positivt” 1 UPV’en, besidder, konkretiseret og delt gennem brainstorms og sidenhen de fardige
rubrics. For det tredje er elevinvolveringen med til, at bade kriterierne bliver formuleret i et forstaeligt
sprog for eleverne, og samtidig “at eleverne selv far et ejerskab til [...]kriterierne” (Wille, 2013, s.
70). Endelig kan den enkelte elev anvende rubrics som en selvteknologi, hvor eleven opstiller sine
egne personlige mal og blive en eventyrer i sin egen leringsproces (Christensen & Hamre, 2018, s.
116).
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Bilag 1 - Introtekster til sp@grgeguider

Introtekst til lzererinterviewets spgrgeguide

Interviewet vil handle om dine erfaringer og oplevelser med at gare eleverne uddannelsesparate. Interviewet
vil koncentrere sig om arbejdet med uddannelsesparathedsvurderingen i 7. klasse og frem til tiden omkring
den farste vurdering i 8. klasse.

Interview vil blive behandlet anonymt og fortroligt.

Det vil blive optaget og transskriberet. Hvis du gnsker det, kan transskriptionen fremsendes til dig til
gennemlasning.

Interviewet vil tage max 45 min

Folgende tekst blev lzest mellem 3. og 4. interviewspgrgsmal

Nu vil jeg gerne dreje emnet over pa det timelgse fag Uddannelse og job. Det fag kendte jeg ikke til inden,
jeg begyndte at arbejde med dette projekt.

I vejledningen til faget har jeg leest, at:

“Som obligatorisk, timelgst emne fra barnehaveklassen til 9. klasse indgar uddannelse og job i den
fagopdelte undervisning, i tvaergaende emner, som selvstzendige forlgb, i den understgttende undervisning og
i forbindelse med andre valgforberedende aktiviteter.”

Introtekst til elevinterviewenes spgrgeguide

Interviewet vil handle om dine erfaringer og oplevelser med undervisningssituationer i 7. - 8. klasse og med
uddannelsesparathedsvurderingen i 8. Klasse. Interviewet vil blive behandlet anonymt og fortroligt. Det vil
blive optaget og transskriberet. Hvis du gnsker det, kan transskriptionen fremsendes til dig til
gennemlaesning. Interviewet vil tage max 30 min. Hvis du er i tvivl om et spargsmal, sa siger du bare til, s&
vil jeg preve at omformulere det. Du har ogsa altid mulighed for at sige, at du ikke har lyst til at svare pa et
spgrgsmal. Har du spgrgsmal inde vi gar i gang?
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Bilag 2 - Spgrgeguide til lererinterview — tematisk

Forskningsspgrgsmal Interviewspgrgsmal

2. Hvornér herer eleverne forste gang om UPV’en og de
Hvordan organiseres UPV arbejdet? | forskellige kriterier/forudsatninger, og hvordan foregar det?
Hvordan er lrernes UPV og 4. Kan du fortzelle lidt om, hvordan lzrerne indbyrdes
Uddannelse & Job praksis? handterer sadan et fag i udskolingen? (koordinering)

5. Kan du beskrive en undervisningssituation, hvor du har
arbejdet serligt med elevernes personlige kompetencer?

6. sociale, 7. faglige og 8. praksisfaglige

11. Kan du beskrive, hvordan det foregar, nar eleverne
modtager deres vurdering i midten af 8.kl.?

3. Hvordan oplever du elevernes reaktion pa det, at de skal
Hvordan oplever lzrere elevernes vurderes uddannelsesparate?

mede med UPV’en? 9. Hvad er din oplevelse af elevernes evne til at koble
aktiviteter til uddannelsesparathed, hvis du, f.eks. af didaktiske
arsager, ikke har praesenteret en aktivitet som UPV-relateret?
10. Er der nogle af UPV’ens omrader (personlige, sociale,...),
som du oplever, der fylder mere hos eleverne end andre?

12. Hvordan oplever du, at ikke-parate elever reagerer pa den
forelgbige UPV vurdering i midten af 8.kI.?

1. Kan du med dine egne ord beskrive hvad UPV’en gar ud pa?
Hvilke opfattelser / diskurser er 5.1 - 7.1 Hvilke didaktiske overvejelser har du gjort dig i
leererne pavirket af i UPV arbejdet. | forbindelse med situationen/aktiviteten?

13. Kan du beskrive nogle aspekter ved UPV’en, som du
oplever som serligt brugbare eller hjelpsomme?

14. Kan du komme i tanke om en situation, hvor du har fglt dig
begranset af rammerne for upv’en?

15. Har der veeret situationer, hvor det ikke har veeret
fremmende for en elevs videre udvikling, at blive vurderet i
8.kl.?

16. Oplever du, at der er nogle af UPV’ens omrader, man som
leerer, kommer til at fokusere mere pa end andre?

Forskningsspgrgsmal Interviewspgrgsmal

Indledende biografiske spargsmal 0.A Hvor leenge har du undervist i folkeskolen?

0.B Hvilke klassetrin underviser du pa?

0.C Huvilke fag underviser du i?

0.D Pa hvilket klassetrin overtager du rollen som klasselarer?
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Bilag 3 - Spgrgeguide til elevinterview - tematisk

Forskningsspgrgsmal

Interviewspgrgsmal

Hvilket kendskab har eleverne til
UPV’en?

1. Kan du med dine egne ord beskrive hvad
uddannelsesparathedsvurderingen gar ud pa?

1.1 Kender du til de forskellige krav/forudsaetninger?

8. Hvad har du haft af muligheder for at se, om du
forbedrede dig i forhold til
uddannelsesparathedsvurderingen?

9. Har du pa et tidspunkt vaeret i tvivl om, hvor du stod i
forhold til kravene i vurderingen?

Hvordan pavirkes eleverne i klassen
socialt af UPV’en?

Klassen socialt

4. Hvordan har du oplevet klassen, er det noget, der har
fyldt blandt jer elever, at I skulle vurderes
uddannelsesparate?

4.1 Pa hvilke mader?

5. Hvordan synes du, de andre elever i klassen har
handteret det, at de skulle vurderes uddannelsesparat?

6. Har det, at | skulle vurderes, vaeret med til at pavirke,
hvem der gerne ville arbejde sammen i timerne?

14. Hvordan oplevede du timerne i klassen i tiden efter, at
| havde faet jeres vurderinger?

14.1 Var alt som det plejede eller var der noget, der havde
&ndret sig?

Hvilken indflydelse har UPV’en haft pa
elevernes motivation, selvveerd og
selvopfattelse?

3. Hvad var dine tanker om, at du i skolen nu skulle
vurderes uddannelsesparat?

7. Har det gjort en forskel for, hvor meget du har haft lyst
til at lave i skolen, at du skulle vurderes
uddannelsesparate?

10. Hvordan har det veeret, er det noget, der har det
pavirket dig?

11. Hvordan har du oplevet det at blive vurderet ikke-
uddannelsesparat?

12. Har det sat nogle tanker i gang hos dig?

13. Vil du prave at sige lidt om, hvad vurdering “ikke-
uddannelsesparat” har gjort for din lyst til at lave noget i
skolen?
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Bilag 3 - Sp@rgeguide til elevinterview - tematisk — fortsat

Forskningsspgrgsmal Interviewspgrgsmal

Indledende spargsmal 0.1. Kan du huske en episode fra noget undervisning, hvor du
synes det har veeret interessant og spendende?

Hvad finder eleverne motiverende | 0.1a Prgv at beskriv, hvad der gjorde det interessant og

og hvilke motivations- spendende

orienteringer er de praeget af? 0.2 Har du i skolen pa et tidspunkt prgvet at arbejde med noget,
hvor du blev virkelig optaget af det?

0.3 Kan du give et eksempel pa, hvad der kan gare et fag
spaendende?

0.4 Har du oplevet nogle lerere, der var gode til at gere
undervisningen interessant og spendende?

0.5 Hvordan gjorde de undervisningen spendende og
interessant?

0.6 (klasseundervisning, gruppearbejde, fagdage)

Spergsmal, der skaber kontekst i 2. Hvis du praver at teenke tilbage, kan du sa huske, hvornar du
interviewet farste gang harte om, at | skulle vurderes uddannelsesparate?
2.1 Kan du prove at fortalle lidt om, hvordan det foregik og
hvad | fik at vide om det?

11. Kan du prgve at beskrive, hvordan det foregik, da du blev
vurderet fgrste gang i 8. kI.?
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Bilag 4 - Uddrag fra transskription af laererinterview

Esben
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Bilag 5 - Uddrag fra transskription af elevinterview

Adam
Bjgrn
Chris

David
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