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Forord

Rapporten er et resultat af en meget intensiv arbejdsperiode med aktiv deltagelse af flere
forskere. Alle forskere fra Senter for praksisrettet utdanningsforskning ved Hogskolen i
Hedmark og flere kollegaer fra University College Nordjylland har udfert et omfattende
og godt holdarbejde, der har bestaet af gennemforelsen af en raekke statistiske analyser
og bearbejdelse af det kvantitative materiale. Der er blevet gennemfort en raekke litte-
ratursegninger og en gennemgang af litteratur inden for de fagomrader, der gengives i
rapporten. Desuden har vi udfert et omfattende arbejde ved at preesentere statistikken i
forskellige tabeller og grafiske fremstillinger. Her har Sigrid @yen Nordahl veeret meget
behjelpelig. Vi har endvidere udfort et omfattende arbejde med at fortolke resultaterne til
den tekst, som preesenteres i rapporten.

Rapporten bygger pa et omfattende kvantitativt datamateriale, hvor klasselerere og
elever fra 122 skoler har vaeret informanter. Laerere, skoleledere og elever pa disse skoler
fortjener en stor tak for at sta til rddighed og ikke mindst for at gennemfore undersogel-
sen. Det er arbejdet pa disse skoler, der har fort til den hgje svarprocent i materialet, og
som dermed bidrager til, at fundene kan betragtes som repraesentative.

Endvidere har Ole Hansen og Pia Guttorm fra University College Nordjylland gjort et
omfattende arbejde forbundet med planleegningen og gennemforelsen af undersegelsen
og senere for at kvalitetssikre rapportens indhold.

Hamar/Aalborg, 10.05.10

Thomas Nordahl

Professor

Senter for praksisrettet utdanningsforskning
Thomas.nordahl@hihm.no







Resumeé

Rapporten er udarbejdet pa vegne af det rejsehold, som Statsministeren har nedsat som
opfelgning pa Marienborg-ugen. Rejseholdet skal kortleegge styrker og svagheder i den
danske folkeskole i lyset af malsatningerne om at styrke fagligheden, samt at alle unge
skal gennemfore en ungdomsuddannelse. I rapporten leegges der iseer veegt pa at studere
variationer i den danske folkeskole samt at analysere, hvad der motiverer eleverne og giver
et godt leeringsudbytte. Rapporten og de forskningsmaessige analyser, der ligger til grund
for rapporten, er udarbejdet i et samarbejde mellem University College Nordjylland og
Hogskolen i Hedmark.

Arbejdet bygger pa en ny og stor kvantitativ spergeskemaundersogelse, som er udfert
i den danske folkeskole i forbindelse med implementeringen af LP-modellen. Undersogel-
sen blev gennemfort i november og december 2009 pa 122 skoler. Ingen af skolerne havde
pabegyndt det praktiske arbejde med LP-modellen, da undersogelsen blev gennemfort.
Det er elever fra 4. til og med 10. klassetrin, der deltager i undersogelsen, og informan-
terne er eleverne og deres klasselaerere. Samlet bygger datamaterialet pa 24.663 elever, og
svarprocenten er 91,8. Omfanget og svarprocenten i datamaterialet betyder, at fundene
kan betragtes som reprasentative for den danske folkeskole.

Samlet bygger undersogelsen pa 134 forskellige elevvariabler relateret til omrader som
fagligt leeringsudbytte, social kompetence, motivation, relation til leereren, adfeerd i sko-
len, venskab, undervisningsindhold og arbejdsméder samt en raeckke baggrundsvariabler.
Der er foretaget en kontrol af spergsmaélenes pélidelighed, og denne har vist sig at veere
saerdeles tilfredsstillende.

Et vaesentligt resultat af undersogelsen er, at der er relativt store og systematiske for-
skelle mellem eleverne i den danske folkeskole. Den viser, at mange elever klarer sig godt
og har det godt i skolen. De fleste elever er motiverede og fér et relativt godt fagligt og
socialt leeringsudbytte. Man kan sige, at den danske folkeskole lykkes med mange ele-
ver, men samtidig er der et stort antal elever, der klarer sig darligt pd mange indikatorer.
Blandt de elever, der scorer relativt lavt, er der flere specifikke elevgrupper, som klart skil-
ler sig ud pa en negativ made.

Drengene scorer som samlet gruppe klart darligere end pigerne i alle hovedfag. Dren-
gene opnar klart lavere social kompetence i leerervurderinger, og de udviser lavere moti-
vation og arbejdsindsats. En del drenge klarer sig godt i skolen, men samtidig er der ogsé
mange drenge, der fir et meget darligt leeringsudbytte.

Endvidere er der markante forskelle mellem tosprogede elever med en ikke-vestlig bag-
grund og danske elever. Den danske folkeskole ser ud til at have problemer med at give
elever med en ikke-vestlig baggrund et ligeveerdigt leeringstilbud. Den gruppe, som skiller
sig mest negativt ud, er drenge med en ikke-vestlig baggrund. En stor andel af disse far
sa darligt et leeringsudbytte, at de med stor sandsynlighed vil fa problemer i det videre
uddannelsesforlob og dermed vil fa problemer med at komme ind pa arbejdsmarkedet.
Det er en gruppe unge, der i fremtiden vil fa problemer i samfundet, og som samfundet
sandsynligvis vil fa problemer med.




En ud af fire elever i den danske folkeskole defineres af klasseleererne som vanskelig og
problematisk. Hvis man ser pa drengene, vurderes 30% af dem som vanskelige. Det ma
betragtes som et udtryk for, at skolerne og leererne mener, at det er elevernes individuelle
gener, egenskaber og forudsatninger, der giver problemer, og ikke den made, skolen imo-
dekommer elevernes mangfoldighed pa. Blandt de elever, der udfordrer leererne og defi-
neres som vanskelige, er det saerligt elever med problematisk adfeerd/ADHD og specifikke
indleeringsvanskeligheder, der scorer darligt i forhold til deres leeringsforudsaetninger.
Disse elever har som udgangspunkt relativt normale intellektuelle forudsaetninger, men
gar ud af skolen med mangelfulde feerdigheder.

Resultaterne kan tolkes pa den made, at den danske folkeskole stoder pa udfordringer
i form af inkludering af forskellige elevgrupper socialt og fagligt i leeringsarbejdet. Det
kommer ogsé til udtryk ved, at stadig flere elever modtager specialundervisning. Dis-
se udfordringer kan haenge sammen med, at individperspektivet ser ud til at sta steerkt
blandt leerere og skoleledere. Det er eleverne, der er vanskelige, og dermed kan fokus let
ledes veek fra, hvad der foregar i skolen. Det stemmer ikke overens med resultater fra den
internationale forskning, som netop understreger, at kvaliteten af undervisningen og for-
skellige betingelser i leeringsmiljoet er afgorende for elevernes leeringsudbytte. Desuden er
det vigtigt at forsta, at leereren, neesten uden undtagelser, skal og ma undervise de elever,
der til enhver tid star foran hende eller ham.

Den internationale forskning i elevernes leeringsudbytte stemmer overens med, hvad vi
er naet frem til i undersogelsen, og viser, at leereren har meget stor indflydelse pé elevernes
leering og motivation. Det er iser laerernes relation til eleverne, deres ledelse af og struktur
pé undervisningen, samt deres stotte til elevernes leeringsprocesser, der er vasentlige for
leering og udvikling.

Ud fra fundene i denne undersogelse, og ikke mindst ud fra den internationale forsk-
ning, ser det ud til, at mange lerere har et behov for sterre kompetencer til at kunne
impdekomme de udfordringer, der eksisterer i skolen. Dette behov for kompetencer er
mere knyttet til leerernes grundleggende feerdigheder i undervisningen end til specifikke
faglige kompetencer.




Abstract

This report was prepared at the request of the Mobile Task Force that was appointed by
the the Prime Minister as a follow-up to the Marienborg Week. The Mobile Task Force
will survey the strengths and weaknesses of the Folkeskole (the Danish municipal pri-
mary and lower-secondary education system) in light of the desire to strengthen academic
knowledge and to have all teenagers completesome form of upper-secondary education.
This report to the Mobile Task Force places particular emphasis on studying variations
within the Folkeskole, as well as evaluating which techniques generate positive motivation
and academic results for the pupils. The report, and the analyses on which it is based, were
conducted and prepared in collaboration with University College of Northern Denmark
and Hedmark University College

This work was structured according to a new and sizeable quantitative survey that
was undertaken in the Folkeskole, relating to the implementation of the LP model. The
study took place at 122 schools in November and December 2009. At the time the study
took place none of the schools had, as yet, begun putting the LP model into practice. The
survey’s contributors were pupils and teachers from 4th grade to 10th grade. In total, data
was collected on 24,663 pupils, with a 91.8% response rate. The study’s large scope and
response rate mean that the findings from the data can be considered as being wholly-
representative of the Folkeskole.

The study’s composite results refer to 134 different pupil variables related to such is-
sues as academic results, social skills, motivation, pupil-teacher relationships, behaviour
at school, friendships, subject matter and working methods, as well as a wide range of
background variables. A control study of the questionnaire’s reliability elicited highly-
satisfactory conclusions.

One of the study’s findings indicates the existence of relatively large and systematic
differences among Folkeskole pupils. This means that many pupils perform well and are
pleased with their school. Most pupils are motivated and show relatively good academic
and social / educational results. The Folkeskole proves to be successful with many pupils,
yet there are also large numbers of pupils who score poorly on many indicators. Among
those who scored relatively poorly, one can identify several groups of pupils who clearly
distinguish themselves in a negative fashion.

As a group, boys have significantly poorer results than girls in all of the core subjects.
According to teacher evaluations, compared with girls, boys also tend to have significan-
tly inferior social skills and display lower levels of motivation and effort. Many boys do
well in school but there are also many boys who achieve very poor educational results.

There are, furthermore, significant differences between Danish pupils and pupils who
speak a minority language or come from a non-Western background. The Folkeskole se-
ems to have difficulty offering equal educational opportunities to pupils from non-We-
stern backgrounds. A large percentage of these pupils achieve such poor academic results
that they are very likely to encounter problems in the course of further education and,
subsequently, in their attempts to enter the job market. The indication is that, in the fu-




10

ture, this group of young men and women will face difficulties functioning in society —
and very likely they will also find themselves rejected by society.

Teachers describe one in four Folkeskole pupils as being ‘difficult and problematic’.
This number rises to 30% when we consider just the boys. This can be interpreted as ex-
pressing the feeling amongst teachers in the schools that the problem derives from the pu-
pils” individual genes, characteristics and expectations, rather than from the way schools
handle diversity within the pupil body. Students who exhibit problematic behaviour,
ADHD and specific learning difficulties, whom teachers describe as ‘challenging and dif-
ficult’, perform particularly poorly in terms of teacher expectations. These are pupils who
start school with relatively normal intellectual abilities, but who leave school lacking basic
academic and social skills.

These results suggest that the Folkeskole faces challenges when it comes to involving
diverse groups of pupils in social and academic learning. This is also expressed by the
constantly-increasing number of pupils who require special education. Such challenges
may be associated with the individualism that seems to be developing amongst teachers
and headmasters. From this perspective it is the pupils themselves who cause difficulties,
thereby making it easy to ignore any problems originating in the school itself. Such a
perspective ignores international research which concludes that it is precisely the quality
of education and other conditions in the learning environment that have a decisive ef-
fect on pupils’ academic results. Additionally, it is important to realise that the teacher is
obligated — almost without exception - to teach those pupils to whom he or she has been
assigned.

The international research on pupil education and academic results concurs with the
study’s findings, indicating that teachers have an extremely strong influence on pupils’
learning and motivation. Teachers’ relationships with their pupils, their leadership met-
hods and learning structures, and their support for the pupils’ learning processes, are all
vital elements in the learning and development process.

Based on the findings of the study and relevant international research, it seems that
many teachers lack some of the skills that are necessary to meet the present challenges
that exist in the Folkeskole. This inadequacy relates more to their basic teaching skills
than to specific academic abilities.




1. Indledning

I denne rapport foretages der analyser af en ny og relativ stor kvantitativ spergeskemaun-
dersogelse af den danske folkeskole. Rapporten er udarbejdet pa vegne af det rejsehold,
som Statsministeren har nedsat som opfelgning pa Marienborg-ugen 27.-29. Januar 2010.
Rejseholdet skal gennemfore et 360-graders serviceeftersyn af den danske folkeskole og
rapporten skal indga i afrapporteringen til regeringens Veekstsforum den 4.-5. Juni 2010.

Arbejdet bestar af kortleegningen af styrker og svagheder ved den danske folkeskole i
lyset af malseetningerne om at styrke fagligheden, samt at alle unge skal gennemfore en
ungdomsuddannelse. Endvidere skal rapporten udpege eksempler pa bedste praksis savel
i kommuner som i skoler.

Rapporten giver forst og fremmest en beskrivelse af situationen inden for nogle centra-
le omrader i den danske folkeskole. Det er serligt omrader som skolefaglige preestationer,
motivation og arbejdsindsats samt sociale kompetencer, der belyses. Der beskrives bade
niveau og variationer inden for disse omrader i den danske folkeskole, og ikke mindst ses
der pa, hvordan forskellige elevgrupper klarer sig inden for disse omrader.

Der foretages ogsa flere analyser i et forseg pa at give et svar pa, hvad der kan forklare
elevpraestationer og motivation og ikke mindst, hvad der er relateret til disse nogleomra-
der for elevernes udvikling. Analyserne foretages inden for det anvendte datamateriale,
der ogsa belyser en raekke andre omrader end motivation, skolefaglige preestationer og
social kompetence i den danske folkeskole.

Undersogelsen er gennemfert under et relativt stort tidspres, der ikke har givet mu-
lighed for at praesentere en forskningsrapport opbygget efter seedvanlige dispositioner.
Vi har ikke kunnet inddrage de teoretiske tilgange, og en del af droftelserne omkring re-
sultaterne er ogsa langt mindre omfattende, end det ville have vaeret tilfeeldet i en normal
forskningsrapport. Men datagrundlaget tilknyttet bade udvikling af méleinstrumenter,
indsamling af data, svarprocent og statistiske analyser imgdekommer, efter vores overbe-
visning, et godt forskningsmeessigt handvaerk. Der er ikke lagt mindre arbejde i de omra-
der, der er afgorende for en kvantitativ forskning, end det er tilfeeldet ved gennemforelsen
af store sporgeskemaundersogelser. De forskningsresultater, der praesenteres i rapporten,
er derfor bade gyldige og palidelige i kraft af det datamateriale, rapporten bygger pa.

Rapporten er udarbejdet i et samarbejde mellem University College Nordjylland og
Hogskolen i Hedmark. Hogskolen i Hedmark har haft ansvaret for gennemforelsen af
sporgeskemaundersogelsen. Bag rapporten star en forskergruppe, som har arbejdet med
forskellige delanalyser og en sammenfatning af resultaterne, som bliver beskrevet og drof-
tet.

Rapporten er opbygget forholdsvis enkelt og laesevenligt. Den bestédr af et metodeaf-
snit, der beskriver undersogelsens gennemforelse, maleinstrumenter, statistiske analyser
samt en vurdering af validitet og reliabilitet. Derudover indeholder rapporten tre resulta-
tafsnit, der henholdsvis omhandler motivation, social kompetence og skolefaglige praesta-
tioner. Disse afsnit er opbygget pa samme made, hvor der forst kommer en praesentation
af gennemsnitsresultater og spredninger. Derefter praesenteres forskellige variansanalyser
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ud fra baggrundsvariabler som ken, kulturel og sproglig baggrund, vanskelige grupper og
specialundervisning. Senere prasenteres en sammenhang af materialet, og der foretages
ogsa regressionsanalyser for at give et svar pa, hvad der kan forklare resultaterne inden for
de forskellige omrader. Sidst i rapporten er der et kapitel, der opsummerer undersogelsens
hovedresultater.




2. Metodisk grundlag

2.1 Kortleegningsundersagelse efterar 2009

Denne undersogelse blev gennemfort som en spergeskemaundersegelse i danske LP-sko-
ler i efteraret 2009, neermere bestemt i november og december. De preesenterede data er
dermed relativt nye og ber beskrive dansk folkeskole i skoledret 2009/2010 pa en relevant
made. Undersogelsen, eller kortleegningsundersegelsen, er en del af arbejdet med LP-mo-
dellen, som alle LP-skoler i Danmark er forpligtet til at gennemfore. Undersogelsen er
struktureret saledes, at alle LP-skoler kan fé en tilbagemelding pé, hvordan de scorer set i
forhold til gennemsnittet af andre skoler, der er med i projektet.

Rapportens data er genereret fra alle skolerne for at analysere, hvad der kendetegner
danske folkeskoler. Kortleegningen siger noget om, hvordan situationen i skolerne var
lige for starten pa det praktiske arbejde med LP-modellen i leerergrupperne. Derfor giver
kortlaegningen ingen indikationer pa, hvilke resultater der er opnaet gennem arbejdet
med LP-modellen. De fremviste resultater er ikke pavirket af LP-arbejde og ber derfor

repraesentere det, der kan betragtes som det daglige arbejde og undervisning i dansk fol-
keskole.

2.2 Maleinstrument i evalueringen

I denne undersogelse er der brugt en raekke forskellige méleinstrumenter for de to infor-
mantgrupper, leerere og elever. Alle maleinstrumenterne, der er anvendt i undersegelsen,
er tidligere brugt i en raekke nationale og internationale undersegelser. Nedenfor gives en
beskrivelse af de spergeskemaer, der er brugt i spergeskemaundersogelsen. Maleinstru-
menterne eller spergeskemaerne er inddelt i to hovedomrader. Det ene omrade er knyttet
til de kontekstuelle variabler i skolen, som laeringsmiljeet og undervisningen, mens det
andet omrade er relateret til de forskellige individuelle variabler pa centrale malomrader
for arbejdet.

2.2.1 Kortlegning af leringsmiljoet og undervisningen
Laeringsmiljoet i skolerne er ud fra et forskningsmaessigt synspunkt vigtig for bade ele-
vens sociale og faglige udvikling og leering (Hattie 2009). I den forstaelse, der ligger til
grund for leeringsmiljoet her, betragtes ogsa kulturen i skolen som en del af leeringsmil-
joet. Relationer mellem elever og mellem elever og leerere er vigtige betingelser for elever-
nes deltagelse og handlinger i skolen (Nordenbo m.fl. 2008, Linder 2010). Disse relationer
betragtes her som en del af skolens leeringsmilje. I en klasse med gode relationer mellem
elever eller et godt klassemiljo antages det, at forudsaetningerne for leering og udvikling er
storre end i en klasse med et darligt klassemiljo. Yderligere er det dokumenteret, at rela-
tionerne mellem eleverne og laererne er veesentlige for elevernes erfaringer, leeringsudbytte
og adferd i skolen (Hattie 2009).

Elevernes syn pa skolen og deres trivsel i skolen betragtes her som et mal pa elevernes
erfaringer med leeringsmiljoet og er kortlagt gennem et eget maleinstrument. Det vigtigste
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arbejdeiskolen er den undervisning, der til enhver tid gennemfores. Med undervisning for-
stas her forst fremmest almendidaktiske og fagdidaktiske tilgange. Undervisningen bliver
kortlagt gennem lererens grundleggende betingelser og feerdigheder, som gar pa tveers af
flere fag. Denne undervisning er kortlagt gennem et sporgeskema til bade leerere og elever.
Ud fra dette er omraderne leeringsmiljo og undervisning operationaliseret og kortlagt ud
fra folgende omréder:

« Undervisningen

« Skolens kultur

 Relationer mellem elev og leerer

 Relationer mellem eleverne

 Syn pa skolen

« Undervisningen

Undervisningens indhold og arbejdsmetoder

Inden for undervisningen rettes sogelyset mod det, der formidles i skolen og mod de ar-
bejdsmetoder, der tages i brug i formidlingen. Endvidere er der ogsa sat fokus pa struk-
turen i undervisningen og leererens anvendelse af tilbagemeldinger til eleverne. To stort
set identiske maleinstrumenter er taget i brug til leererne og eleverne til at vurdere un-
dervisningen. Maleinstrumentet bygger pa skalaer udviklet af Goodlad (1984), Eccles et
al.(1991), og Nordahl

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Undervisningens “Undervisningen” Elever Goodlad (1984)
indhold og Eccles et al. (1991)
arbejdsmetoder Nordahl (2000)
“Undervisningen” Klasseleerere —eem s
og leerere
Skolens kultur

I studier af forskelle og ligheder mellem skoler bruges der ofte begrebet skolekultur for at
fange eller beskrive miljoet og kulturen i den enkelte skole (Hargreaves 1996). Skolekul-
turen beskriver og karakteriserer de normer og traditioner, der eksisterer i den enkelte
skole. Skolekulturen betragtes i mange sammenhange som en vigtig variabel i forhold til
at forklare forskelle mellem skoler (Arfwedson 1985). Informanterne i dette kortleegnings-
omréde er alle leererne péd skolerne. Inden for skolekultur er folgende maleinstrument
brugt i evalueringen.

Variabelgruppe Mileinstrument Informant Kilde

Samarbejde og klima | “Samarbejde og klima | Leerere og Grosin (1990)

i skolen i skolen” klasselerere Hargreaves
(1996)
Arfwedson
(1985)




Relationer mellem elev og laerer

Med relationer mellem elev og leerer menes det sociale forhold, som eksisterer mellem
disse to mest centrale grupper i skolen. Relationen mellem eleverne og laererne er en vigtig
del af leeringsmiljoet, og disse relationer viser i forskellige studier en staerk sammenhaeng
mellem elevernes leeringsudbytte og adferd i skolen. (Hattie 2009, Nordahl m.fl. 2005).
Inden for det paedagogiske felt kan relationen mellem elev og lerer i en vis grad betragtes
som et undervurderet omrade (Linder 2010). Skalaen i maleinstrumentet er hentet fra
”Classroom Environment Scale” (Moos og Trickett 1974) og Eccles et al. (1991). Det er
eleverne, der har vurderet deres forhold til klasseleereren.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant | Kilde
Relationer mellem “Laererne” Elever Moos & Trickett (1974),
elev og leerer Eccles (1989)

Relationer mellem eleverne (klassemiljo)

Med relationer mellem eleverne menes de sociale relationer, der eksisterer mellem elever-
ne og den sociale position, som enkelte elever har i faellesskabet. Disse relationer er malt
gennem bade elevernes vurdering af de sociale forhold i klassen og ikke mindst gennem
forhold relateret til et arbejdsfeellesskab i klassen. Relationer mellem eleverne kan ogsa be-
tragtes som et udtryk for klassemiljoet. Det benyttede maleinstrument er hentet fra Moos
og Trickett (1974), og senere bearbejdet til skandinaviske forhold (Nordahl 2005).

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde

Elev-elev relationer Elevhafte - “Klassen og | Elev Moos & Trickett (1974)
mine klassekammerater”

Syn pa skolen - trivsel

Syn pa skolen er operationaliseret gennem det, som eleverne synes er vigtigt i skolen, og
hvad de synes om at ga i skolen. Elevernes syn pa skolen kan ogsa forstas som et udtryk for,
hvordan de trives i skolen. Trivsel og en positiv elevkultur har i andre undersogelser vist
en sammenheeng med leringsudbytte og kan derfor vare betydningsfuld for elevernes
udvikling (Hattie 2009). Men samtidig er det vigtigt at understrege, at trivsel alene ikke er
tilstraekkeligt for leering. Dette maleinstrument er udviklet med baggrund i Rutter et al.
(1979), Ogden (1995) og Nordahl (2000):

Variabelgruppe Mileinstrument Informant | Kilde
Syn pa skolen “Hvad synes jeg om at | Elever Goodlad (1984),
ga i skolen” Ogden (1995),
Nordahl (2000)
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2.2.2 Individvariabler

Individvariablerne i denne sporgeskemaundersogelse er kortlagt gennem fire individu-
elle variabelomrader. Forebyggelse og reduktion af problematisk adfeerd er veesentlig i
arbejdet med elevernes leering. Hattie (2009) viser blandt andet, at handtering af elevernes
adfeerd er afgerende for elevernes laeringsudbytte. Alene ved at kortleegge og analysere
denne adfeerd vil det veere muligt at vurdere, om der er en sammenhang mellem elevernes
adfeerd og forhold i leeringsmiljoet.

Undersogelsen kortleegger ogsa elevernes motivation og arbejdsindsats. Motivationen
viser i en raekke undersegelser en sterk sammenhaeng med elevernes leringsudbytte
(Manger, Lillejord, Nordahl 2010). Her er motivationen kortlagt ved, at klasseleererne har
vurderet hver enkelt elevs motivation og arbejdsindsats pa skolen.

Et andet individuelt mal pa elevernes handlinger og adfeerd i skolen er social kompe-
tence. Social kompetence kan derudover ogsa betragtes som et afgorende resultatomrade
i skolen. Social kompetence defineres som et saet feerdigheder, viden og holdninger, der er
nedvendige for at kunne mestre forskellige sociale miljoer, der gor det muligt at etablere
og opretholde sociale relationer, og som bidrager til at oge trivsel og at fremme udvikling
(Ogden 1995, Nordahl 2005). Social kompetence kan saledes ses som en individuel varia-
bel, der er knyttet til bade viden og holdninger, som den enkelte besidder, samt til de feer-
digheder, som den enkelte tager i brug. Det er laererne i denne undersegelse, der vurderer
elevernes sociale kompetencer.

Etfjerde individuelt variabelomréade er elevernes skolefaglige kompetencer. Skolefaglige
preestationer er det mest veesentlige resultatomrade i skolen, og elevernes leeringsudbytte i
skolefagene er af afgerende betydning for videreuddannelse og arbejdsliv. De skolefaglige
preestationer er her kortlagt gennem standpunktskarakterer pa de ldste klassetrin og en
vurdering af elevernes skoleprestationer pé de lavere trin. Individvariablerne vil ud fra
denne gennemgang blive operationaliseret gennem folgende forhold:

o« Elevernes adferd i skolen

» Elevernes sociale kompetencer

 Elevernes skolefaglige kompetencer

» Elevernes motivation og arbejdsindsats

Adferd pa skolen

Kortleegningen af elevernes adferd pa skolen er lidt problematisk. Adferden kan
ofte vaere situationsspecifik, og dermed vil malingerne vere preeget af det, der ske-
te lige for undersogelsen. Endvidere vil vurderingerne som oftest dreje sig om en re-
lativ forekomst og ikke beere preg af nejagtige kvantitative observationer og vurde-
ringer. Vi har forsegt at tage hensyn til dette i udarbejdelsen af maleinstrumentet.
Den benyttede skala er en bearbejdet udgave af Gresham og Elliott (1990), Ogden
(1995) og Nordahl (2000), og det er eleverne, der har vurderet deres egen adferd pa
skolen ved at tage stilling til 26 forskellige udsagn relateret til problematisk adferd.




Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Adferd pa skolen “Hvordan jeger i Elev Gresham og Elliott
skolen” (1990) Ogden (1995)
Nordahl (2000)
Social kompetence

I flere studier er der pavist en klar sammenhang mellem social kompetence og elevens
skolefaglige leeringsudbytte (Ogden 2001, Nordahl og Dobson 2009, Hattie 2009). Social
kompetence indebaerer en foretagelse af forskellige vurderinger ud fra viden og holdnin-
ger i bestemte kontekstuelle situationer for derefter at gore det, der er hensigtsmaessigt. I
denne kortlaegning bruges elevversionen af Gresham og Elliot (1990) “Social skills rating
system”. Dette maleinstrument bestar af 30 forskellige udsagn, og der er foretaget en til-
pasning til skandinaviske forhold.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Social kompetence | “Sociale feerdigheder” | Klasseleerere | Gresham og Elliott
(1990)

Skolefaglige praestationer

Flere empiriske studier viser en staerk sammenhzeng mellem kvaliteten af forskellige for-
hold i leringsmiljoet og elevernes skolefaglige praestationer (Ogden 2004, Nordahl 2005).
Serligt fremstar forskellige forhold ved leerernes grundleggende undervisningsprincipper
som afgerende for elevernes leering (Nordenbo m.fl., 2008 Hattie 2009). I dette materiale
har vi haft mulighed for at analysere, hvilke faktorer der ser ud til at fremme leering hos
danske elever. Det er klasseleererne, som har vurderet elevernes skolefaglige preestationer
i fagene dansk, matematik og engelsk. Endvidere har vi brugt karakterer i de klassetrin,
hvor der anvendes karakterer.

Variabelgruppe Maleinstrument Informant | Kilde

Skolefaglige ”Skolefaglige Klasseleerer | Ogden 2004,

praestationer preestationer” Nordahl 2005, Hattie
”Karakterer” 2009

Motivation og arbejdsindsats

Motivation og arbejdsindsats viser i en reekke studier en klar sammenhang med elevens
skolefaglige preestationer og fremstar som en vigtig faktor i at kunne pévirke elevens lee-
ring (Manger 2010). Klasselererne har vurderet hver enkelt elev pa fire sporgsmal relate-
ret til motivation pé en femdelt skala (se bilag)
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Variabelgruppe | Maleinstrument Informant Kilde

Motivation Motivation og Klasselerer Nordahl 2005
arbejdsindsats

2.3 Udvalg og svarprocent

2.3.1 Gennemforsel af kortlegningsundersoegelsen

I kortleegningsundersogelsen blev der benyttet sporgeskemaer, som elever og klasselerere
besvarede elektronisk. Den netbaserede lgsning er udformet og gennemfort af Conexus
i Norge, som blandt andet er ansvarlig for en rackke store nationale skoleundersogelser i
Norge. Alle informanter fik en kode til at logge ind pa en internetside, hvor de kunne fa
adgang til spergeskemaerne. Ingen har kunnet se, hvad den enkelte leerer og elev har sva-
ret, og det er ikke muligt at spore nogen resultater tilbage til enkeltindivider.

Ved at logge sig ind pa en rapportportal har hver enkelt skole kunnet fa en tilbagemel-
ding pa, hvordan situationen var pa deres skole set i forhold til gennemsnittet af de andre
skoler, der har vaeret med i kortleegningen. Men der er ingen mulighed for tilbagemeldin-
ger pa grupper, som bestar af feerre end 7 individer. Pa den méade har heller ikke skolerne
kunnet identificere elevernes eller laerernes svar i undersegelsen.

2.3.2 Udvalg og svarprocent

Udvalget i denne sporgeskemaundersogelse bestar af 122 skoler, som begyndte deres ar-
bejde med LP-modellen i efteraret 2009. I enkelte kommuner deltager nzesten alle skoler
i dette udviklingsprojekt, mens det i andre kommuner blot er nogle skoler, der deltager.
Udvalget er blevet til ved, at enten skolelederen eller ejeren af skolen har taget kontakt til
University College Nordjylland og har vist interesse for LP-modellen. Der er indgaet en
skriftlig samarbejdsaftale med alle de skoler, der deltager. Denne kontrakt har sterkt bi-
draget til en hej svarprocent i spergeskemaundersogelsen.

Det betyder, at flertallet af skoler i sporgeskemaundersegelsen i ringe grad kan veere
seerligt udviklingsorienterede eller pa anden vis kan skille sig saerligt ud fra andre danske
skoler. Der er en jeevn spredning i sma og store skoler, skoler fra by- og landkommuner er
jeevnt repreesenteret, andelen af elever, der modtager specialundervisning, er som lands-
gennemsnittet, andelen af tosprogede elever er repreaesentativt, og der findes ogsa skoler
med specialklasser. Der er saledes ingen grund til at tro, at skolerne i materialet adskiller
sig meget fra gennemsnittet af danske folkeskoler.

Yderligere er alle eleverne fra og med 4. klassetrin med i sporgeskemaundersogelsen.
Det er ikke et udvalg af klasser, trin eller leerere ved de enkelte skoler. Dette er vigtigt,
fordi forskellene internt i skoler er mindst lige s& store som forskellene imellem skoler. Her
er alle klasserne og eleverne pa de aktuelle klassetrin reprasenteret. Analyserne i denne
rapport bestar desuden hovedsageligt af at ssmmenligne eller se pé forskelle og ligheder
mellem forskellige elevgrupper i materialet. Dette betyder, at analyserne ikke foregar pa
skoleniveau, og at det ikke er saerligt sandsynligt, at spredningen i materialet eller forskelle




og ligheder mellem elevgrupper samlet i disse 122 skoler skulle adskille sig vaesentligt fra
den spredning, vi ville finde i andre skoler i Danmark.

Det er ikke den faktiske score, som vedlagges i rapporten, men i langt hejere grad en
variation, hvilke forskelle og ligheder der er mellem elevgrupperne samt sammenhange
og forklaringer. Det er disse tveergaende analyser, der vedlaegges. Samlet set understreger
dette, at der ikke er nogen grund til at tro, at udvalget af 122 skoler og de analyser, der
preesenteres, ikke skulle veere repreesentative for danske folkeskoler. Den ydre validitet og
dermed mulighed for generalisering understottes endvidere staerkt af den heje svarpro-
cent, som er i materialet. Nedenfor ses en tabel, der viser udvalget af elever og klasselae-
rere, som har vaeret med i undersogelserne, samt svarprocenten.

Tabel 2.1: Udvalg og svarprocent

Udvalg Besvarede Svarprocent

Elever og klasselerere 24 663 91,8

Denne svarprocent ma betragtes som meget tilfredsstillende, og det er sjeeldent, at der op-
nés lignede svarprocenter i spergeskemaundersogelser, hvor der er bade elever og laerere
med. Svarprocenten understreger, at det empiriske materiale i meget hej grad ma vere
repraesentativt for udvalget og dermed ogsa for danske folkeskoler.

2.4 Brug af statistiske analyser

2.4.1 Frekvensanalyser

I denne rapport, som behandler situationen i nogle omrader i den danske folkeskole, har
det veeret veesentligt at finde bade gennemsnitsresultater og ikke mindst spredningen i
frekvensfordelingerne. For at fa en oversigt over dette er der gennemfort frekvensanalyser
for alle variabelomraderne. Disse frekvensfordelinger med tilherende standardafvigelser
er praesenteret i alle tre hovedomrader i rapporten. Frekvensfordelingen giver et billede af
det empiriske materiale inden for de forskellige maleinstrumenter.

2.4.2 Faktor- og reliabilitetsanalyser
Inden for alle variabelomraderne er der gennemfort faktoranalyser og derefter egne re-
liabilitetsanalyser. De forskellige maleinstrumenter er udviklet for at deekke hoved- og
underbegreber i sporgeskemaundersogelsen, mest gennem repraesentative spergsmal. De
forskellige spargeskemaer i kortlaegningsundersogelsen er udvalgt ud fra en grundig vur-
dering i forhold til muligheden for at kunne give et meningsfuldt bidrag til de begreber
og undersogelsesomrader, som sogelyset er rettet mod i denne sporgeskemaundersogelse.
Hensigten med faktoranalyserne er derfor at finde frem til faktorer og begrebsomrader,
som kan anvendes i de videre statistiske analyser.

Der er taget udgangspunkt i faktorlesninger baseret pa tidligere brug af maleinstru-
menterne (Ogden 1995, Serlie og Nordahl 1998, Nordahl 2000, Nordahl 2005, Nordahl og
Sunnevag 2008). De forste faktoranalyser har derfor baret preg af at veere bekraeftende.
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Derefter er der i nogle tilfeelde blevet foretaget mere eksplorative analyser. Dette blev gjort
for at lede efter underliggende begreber, som kunne give et mere klart indhold over de
forskellige omrader i datamaterialet. I vurderingen af antallet af faktorer, som er brugt
senere, er der ikke alene anvendt metodiske kriterier. Der har i hejere grad vaeret brugt
substantielle kriterier knyttet til faktorlgsninger fra tidligere dataseet, hvor méleinstru-
menterne er anvendt. Pa den médde er det nemmere at foretage sammenligninger med
tidligere kortlaegningsresultater.

Pé basis af disse faktoranalyser og tidligere faktorlesninger er der lagt delskalaer eller
faktorer for dataene. Der er desuden udviklet sumscorer, hvilket vil sige summen af alle
sporgsmal inden for et tema eller hovedbegreb. For at undersoge sa vidt som muligt, hvor
palidelige eller stabile disse faktorer og sumscorer er, blev der foretaget reliabilitetsanaly-
ser ved hjelp af Cronbach alpha.

2.4.3 Variansanalyser

I denne kortleegningsundersogelse har det vaeret meget vaesentligt at finde frem til grup-
peforskelle. Den relative storrelse pd gruppeforskelle er vurderet ud fra standardafvigelsen
i malingerne. Det vil sige, at forskellene mellem de aktuelle grupper er angivet i standard-
afvigelse. Det statistiske mal pé forskellene bruges som en hjelp til at vurdere den prak-
tiske betydning af forskelle mellem forskellige grupper i datamaterialet sisom elever, der
modtager eller ikke modtager specialundervisning, forskellige problemgrupper af elever
og lignende.

I figuren nedenfor har vi forsegt at fremstille varians og gennemsnit i to mélinger A og
B. 68% af variationen i malingen vil veere inden for +/- en standardafvigelse, og 95% af
variationen vil befinde sig inden for +/- to standardafvigelser. Forskellene i gennemsnittet
i figuren er tilnaermet en halv standardafvigelse. Der er en standardafvigelse fra gennem-
snittet A til stregen 1 St.a., og forskellen mellem A og B er cirka halvdelen af dette.

Figur 2.1: Spredning og forskelle i standardafvigelse

28t.a. 1St.a. A B




Statistisk betyder det, at den reelle forskel i scoren mellem f.eks. elever, som modtager ogikke
modtager specialundervisning i sociale feerdigheder, er divideret med den gennemsnitlige
storrelsepastandardafvigelsenisocialefeerdigheder. Detkanudtrykkesmedfelgendeformel:

Resultat gruppe A - minus - resultat gruppe B
Forskellenistandardafvigelse=——--—-------—-----——- - o
Gennemsnitlig standardafvigelse (veegtet)

Med vegtet standardafvigelse menes her, at der er beregnet et gennemsnit af standardaf-
vigelserne pa malinger, som er vagtet for forskellen pa storrelsen i udvalget af elever og
leerere. Storrelsen pa en standardafvigelse som udtryk for et variansmal, pavirkes af de
typer maélinger, der gennemfores. Det gelder isaer spredningen i materialet og forskelle
mellem middelverdier i aktuelle grupper. Fordelen ved at udtrykke forskelle i standardaf-
vigelse er, at forskelle pa forskellige variabelomrader kan vurderes i forhold til hinanden,
og at der tages hejde for variationen i materialet. Ulempen ved brug af standardafvigelse
er, at det er et mere usikkert mal, nar variansen i malingerne ikke er normalfordelt.

Vi har ogsa foretaget en fremstilling af variansanalyserne i en 500-pointskala, hvor
500 point altid er et gennemsnit, og hvor en forskel pa en standardafvigelse udtrykkes i
100 point. Pa den made far vi et mere entydigt og sammenligneligt billede af forskelle i
datamaterialet. Det er ikke uproblematisk at skulle give en vurdering af, hvad der er en
stor eller en lille forskel eller effekt. Det athaenger af, hvilke omrader der males og hvilke
elevgrupper, der ssmmenlignes. Det er f.eks. ikke unaturligt, at der er store forskelle mel-
lem de elever, som modtager specialundervisning og de elever, som ikke har behov for
den slags undervisning. Men vi kan konstatere, at en relativ lille forskel mellem drenge og
piger er markant, fordi vi pa nogle omrader ikke har forventet at se forskelle.

2.5 Validitet og reliabilitet

Nedenfor er der foretaget en vurdering af validitet og reliabilitet i denne sporgeskema-
undersogelse og bearbejdning af denne. Vurderinger af den kvantitative undersogelses
gyldighed indeholder mange forskellige tilgange til begrebet validitet. Saledes fremstar
validitet som et mangeartet omrade, idet den tilgang, der vaelges, bor vaere relevant for det
empiriske materiale, som validitetsvurderingerne skal anvendes pa. Her laegges der veegt
pé begrebsvaliditet, indre validitet og ydre validitet ud fra blandt andet inddelingen hos
Cook og Cambell (1997).

2.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet anvendes for at finde frem til, hvor meget fejlvarians eller tilfeeldig varians
der er i et maleinstrument eller en méling, og det betragtes som et udtryk for malingens
negjagtighed. Med udgangspunkt i den totale varians, den "sande” varians og fejlvariansen
i en maling vil reliabiliteten i en maling kunne beregnes. Reliabilitet kan saledes define-
res som forholdet mellem den sande varians og den totale varians eller forholdet mellem
fejlvariansen og den totale varians. Beregningen af reliabilitet forudseetter ogsa, at vi har
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mere end en variabel eller et item til at méle det samme feenomen. For at tage hensyn til
malingens nejagtighed anvendes der derfor kun i ringe grad resultater fra enkelt item i
praesentationen af det empiriske materiale i denne undersogelse. Nedenfor preesenteres
resultaterne fra reliabilitetsanalyserne (Cronbach alpha) for alle aktuelle faktorer i denne
sporgeskemaundersogelse.

Tabel 2.2: Reliabilitetstabel

Faktorer Alpha Antal spergsmal
Trivsel 61 8
Adfeerdl, undervisning/leerings- .83 13
haemmende adferd

Adfeerd2, social isolation 49 5
Adfeerd3, udadreagering .68 4
Adfeerd4, alvorlige adfeerdsproblemer .67 4
Relation, leerer- elev .86 15
Relation, elev-elevl .67 6
Relation, elev-elev2 .78 11
Undervl, variation .62 6
Underv2, struktur .66 6
Underv3, abenhed /opmuntring .68 3
Soc. kompl, tilpasning .95 9
Soc. komp2, selvkontrol .92 6
Soc. komp3, selvsikkerhed .90 8
Soc. komp4, empati/retfeerdighed .82 4
Soc. komp5, indordning .79 3
Motivation/arbejdsindsats 92 4
Skolefaglige praestationer .89 3
Sumscore, adfaerd .86 26
Sumscore, relation elev- elev .83 17
Sumscore, undervisning .80 15
Sumscore, social kompetence .96 30

Disse reliabilitetsscorer betragtes hovedsageligt som tilfredsstillende, og de udtrykker, at
de fleste malinger i denne undersegelse er palidelige. Det gaelder pa sumscoreniveau og
for de fleste delomrader/faktorer. I undervisning er der en forholdsvis svag reliabilitets-
score pa faktorer. Det skyldes blandt andet, at undervisning er vanskelig at male, og at
der er meget fa gode maleinstrumenter til radighed. Endvidere er der en svag reliabilitet
pé elevernes oplevelse af social isolation pa skolen. I praesentationen af materialet vil vi
forsege at tage hensyn til de forskellige reliabilitetsscorer.




2.5.2 Begrebsvaliditet

Gyldigheden af analyserne og konklusionen i en undersegelse afthaenger meget af under-
sogelsens begrebsvaliditet. Begrebsvaliditet indebaerer en dreftelse af, hvorvidt det teore-
tiske begreb, der tages sigte pa at male, faktisk bliver malt gennem de operationaliseringer,
som er foretaget af det aktuelle begreb eller fenomen. Det nodvendigger en afklaring af
det begreb, der skal males, og en operationalisering af begrebet i tema, underbegreber,
udsagn eller spergsmal (Cook og Campbell 1997). De underbegreber og spergsmal, der
er valgt, skal pa bedst mulig made deekke det begreb, der studeres. Konsekvensen af dette
for analyserne af datamaterialet er, at det ma vurderes, om den teoretiske begrebsmodel,
der er udviklet, far metodologisk og substantiel stotte i det konkrete materiale. Lave kor-
relationer mellem besvarelserne af de enkelte sporgsmal og den ringe stotte til teoretiske
faktorlesninger vil kunne indikere en lav begrebsvaliditet i materialet.

I preesentationen af resultaterne er det gennem faktoranalyser og reliabilitetsanalyser
vurderet, om datamaterialet afspejler det, som maleinstrumenterne var tilteenkt at male.
Det vil sige, om der er sammenheng mellem datamaterialet og de teoretiske begrebskon-
struktioner samt faktorlesninger i tidligere brug af méleinstrumenterne. I de tilfaelde, hvor
der ikke findes tilfredsstillende sammenhaenge, er der valgt begrebsmaessige losninger,
som bygger mere pa det empiriske materiale end pé de forventede teoretiske lgsninger.

Ud fra faktoranalyser og reliabilitetsanalyser anses begrebsvaliditeten som tilfredsstil-
lende, idet resultaternes overensstemmelse med begrebskonstruktionerne er relativt god.
Inden for enkelte begrebsomrader er validiteten imidlertid en smule lav. Det gaelder ser-
ligt social isolation i skolen. Men generelt vurderes begrebsvaliditeten som tilfredsstillen-
de, fordi hensigten med denne sporgeskemaundersogelse er at vurdere generelle resultater
inden for enkelte fenomener eller omréder i skolen. Hensigten er saledes ikke at udvikle
padagogiske begreber eller malingsomrader i skolen.

2.5.3 Ydre validitet
Mulighederne for at generalisere resultaterne fra et forskningsprojekt vil som oftest in-
debere en vurdering af udvalgets repraesentativitet i forhold til populationen. I denne
evaluering vil det vaere vaesentligt at vurdere, om disse 122 LP-skoler er repreesentative for
danske folkeskoler.

For det forste repreesenterer materialet 24.663 elever. Det tal ber indikere, at antallet af
elever i udgangspunktet kan betragtes som stort nok til at foretage generaliseringer. Det
store elevantal viser ogsa, at forskellige undergrupper af elever er godt repraesenteret. Der-
med oges ogsa generaliseringsmulighederne for undergrupperne i undersogelsen, noget
som vil blive anvendt meget i variansanalyserne. Skolerne i dette materiale kommer fra
mange forskellige kommuner i hele Danmark og kan ikke siges at veere mere udviklings-
orienterede eller pa anden vis skille sig specielt ud fra andre folkeskoler.

Der er jeevn spredning i sma og store skoler med elevtal fra 50 til 800, skoler fra by- og
landkommuner er repraesenteret, andelen af elever, der modtager specialundervisning, er
som landsgennemsnittet, andelen af tosprogede elever er som landsgennemsnittet, og der
findes ogsa skoler med egne specialafdelinger for elever med svaere funktionsheemninger.
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Det betyder, at der ikke er grund til at tro, at skolerne i materialet adskiller sig veesentligt
fra gennemsnittet af danske folkeskoler. Yderligere er alle elever fra 4. til 10. klassetrin
med i kortleegningen. Der er ikke et udvalg af klasser, trin eller leerere ved de enkelte sko-
ler. Her er alle klasser og elever pa de aktuelle klassetrin repraesenteret. Samlet set under-
streger dette, at der ikke er nogen grund til at tro, at det udvalg at LP-skoler og de analyser,
som praesenteres, ikke skulle vaere repreesentativt for danske folkeskoler.

Generaliseringsmulighederne er i hoj grad ogsa atheengige af svarprocenten i en un-
dersogelse. En lav svarprocent vil ofte umuliggere generaliseringen, idet vi vil mangle
oplysninger om dem, der ikke har svaret. Her har vi en svarprocent pa 91,8, som styrker
generaliseringsmulighederne i hoj grad. Samlet anses derfor den ydre validitet og mulig-
heder for generalisering af resultaterne til at veere rigtig gode.




3. Elevernes motivation

I nogle sammenhznge beskrives motivation som den pris, en person er villig til at betale
for at f eller at opnd noget (Smith 2007). Det er en meget enkel forklaring pa et komplice-
ret feenomen, men det illustrerer, at motivation er knyttet til noget, en person ma yde, en
arbejdsindsats som ma realiseres af den enkelte. I leeringssammenhang ma leeringsudbyt-
tet for den enkelte derfor til en vis grad betragtes som noget attraktivt, som for eksempel
adgang til videreuddannelse, ny viden, status hos jeevnaldrende, gleeden over at mestre,
ros fra personer som betyder noget og lignende. Problemet er imidlertid, at de mal, der
er tilknyttet leering, ikke er lige attraktive for alle elever. Det vil dermed veere forskelligt,
i hvor hej grad de er villige til at yde en indsats, eller hvor stor en pris de er villige til at
betale for et godt laeringsudbytte.

For nogle elever kan den pris, der ma betales, ogsa virke umulig at realisere. De tror, at
de ikke kan lykkes og forstar ikke, hvad de skal gore for at kunne mestre. I sddanne situa-
tioner vil eleven let kunne give helt op. De vil ofte kunne blive omtalt som umotiverede
elever, men det kan handle om, at den pris, disse elever ma betale for et godt leeringsud-
bytte, er sa stor, at det ikke lader sig realisere, hvis ikke der inddrages nogen udefra til at
fastleegge andre, mere opnaelige mal.

Motivation er ud fra dette en tilstand, som bevirker aktivitet hos individet, styrer ak-
tiviteten i bestemte retninger, og ikke mindst holder arbejdsindsatsen ved lige over en
periode. «Det er en tilstand, hvor vi feler en form for savn, fraveer eller mangel, og hvor vi
er utalmodige efter at skaffe eller nyde dette ‘noget» (Wicklund, 2007, s. 26). Her taler vi
forst og fremmest om en indre motivation, som betyder, at motiverede elever er engage-
rede, malrettede og udholdende. Den motiverede elev vil trives i arbejdet med forskellige
emner inden for faget, og netop det giver gode forudsatninger for leering.

3.1 Indre og ydre motivation

I forskellige teorier og tilgange til motivation finder vi en differentiering mellem ydre
og indre motivation. Den indre motivation handler om den kognitive eller emotionelle
proces, der foregar i den enkelte person tilknyttet en leringssituation, mens den ydre
motivation vil veere knyttet til en form for ydre belonning, som ros, karakterer, positive
tilbagemeldinger fra nogen, der betyder noget, eller oget status. Ofte opfattes disse to for-
mer for motivation som om de befinder sig i hver sin ende af en dimension eller skala.
Indre motivation handler om en form for egeninteresse, mens ydre motivation handler
om leringsaktivitetens instrumentale vaerdi (Deci og Moller, 2005). Men denne forstaelse
af ydre og indre motivation som to modpoler er ikke saerligt preecis.

I de fleste situationer, hvor vi udferer en aktivitet, eller hvor eleverne er engageret i en
leeringsaktivitet, vil det veere en kombination af bade ydre og indre motivationsfaktorer.
Vi vil ofte opleve, at en aktivitet, som ivaerksaettes pd grundlag af ydre motivation, for
eksempel en tidsfrist for at noget skal blive feerdigt, gradvist bliver en tilfredsstillelse i sig
selv. Eller vi kan opleve, at vi gver pa noget over en tidsperiode, fordi nogen har bedt os
om det, og sa vil det gradvist fore til mestring. Denne mestringsoplevelse kan bidrage til
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skabelsen af en indre motivation, som gor, at vi fortsetter med aktiviteten (Smith 2007).
I leeringssituationen kan vi sige, at jo staerkere motivation eller jo sterre arbejdsindsats,
desto steerkere er sandsynligheden for et godt leeringsudbytte.

Nogle forskere har ogsa papeget, at et steerkt fokus pa ydre motivation vil veere negativ
for den indre motivation. Underforstaet ogsa, at den indre motivation er mere veerdifuld
for eksempel i forhold til at fremme leering. Det péstas, at ydre motivation forer til en basal
leering, der ikke bergrer en dybere leering, hvor forstaelse og avancerede kognitive proces-
ser realiseres (Kohn 1993). Men det er ikke helt i overensstemmelse med den forstaelse af
ydre motivation, som kan fremme indre motivation. Det vil sige, at motivationskilder til
en vis grad kan forsterke hinanden ved, at ydre motivation skaber en egeninteresse for
processerne. I relation til leering kan en sadan forstaelse ogsa betyde, at det vigtigste er, at
eleverne arbejder. Det er mere vaesentligt end, hvor motivationen kommer fra.

Forholdet mellem ydre og indre motivation kan ogsa komme til udtryk ved, at mange
har brug for en vis tid med hérdt arbejde preeget af ydre motivation, for den indre moti-
vation realiseres i tilstraekkelig grad. Vi kan sige, at afstanden mellem indre og ydre moti-
vation ikke er fastsat, og vi skal vaere forsigtige med at definere en indre motivationskilde
som mere prastationsfremmende end en ydre motivationskilde.

3.1.1 Motivation og selvreguleret leering

I leeringssammenheng kan forstdelsen og vagtningen af indre motivation relateres til
princippet om selvreguleret leering. I selvreguleret leering skal eleven i hej grad styre sine
egne leringsprocesser, og det kraever selvsagt en relativt steerk indre motivation. For at
realisere denne form for selvreguleret laering vil laereren ofte bruge meget individualiseret
undervisning ved brug af for eksempel arbejdsplansprincippet, ansvar for egen leering og
meget individuelt arbejde i undervisningstimerne. Den form for individualiseret under-
visning skal fremme en udvikling af selvreguleret laering hos eleverne, og dermed skal det
ogsa fremme en implicit steerkere indre motivation. Her vil leereren som vejleder i disse
leeringsprocesser vaere afgorende for elevernes leeringsudbytte.

Selvreguleret leering kraever en god indre motivation, kendskab til strategier for at lase
forskellige opgaver og en god refleksion over, hvad man beskeftiger sig med (Schunk og
Zimmerman 2008). Elever, der skal fa et godt leeringsudbytte gennem selvreguleret lee-
ring, skal vaere autonome, selvdrevne og laeringsorienterede uden ydre pres. Vi ser, at her
vagtes den indre motivation meget hejt, og anvendelsen af ydre motivation reduceres i
meget hoj grad. Malet er pd mange mader, at indre motivation skal vaere nok.

Forskning i selvreguleret leering og individualiseret undervisning viser imidlertid, at
det kan veere problematisk for mange elever og lerere at realisere gode leeringsprocesser
gennem denne form for undervisning.

Nedenfor preaesenteres nogle konklusioner fra forskellige evalueringsstudier af indivi-
dualiseret undervisning:

« Mange elevers og lareres fokus ved selvsteendigt arbejde bliver rettet mod at bli-

ve feerdig med aktiviteterne. Dermed bliver fokus pa selve leeringsprocessen bade
mindre pracist og mindre malrettet (Klette og Lie 2006). For mange elever vil det




vigtigste veere at blive faerdig med arbejdet. Hvad de har lert bliver mindre veesent-
ligt.

» Vejledningen fra laereren bliver ofte resultatorienteret med mindre fokus pa strate-
gier og refleksion hos eleven. Vejledningen ser ofte ud til at bidrage i mindre grad
i forhold til elevens autonomi og udvikling af leeringsstrategier (@Osterlind 2005).
Den individualiserede undervisning vil saledes ikke fremme selvreguleret leering
og dermed heller ikke nogen staerkere indre motivation.

» Observationer viser, at ved meget individualiseret arbejde bliver lererens vejled-
ning mere adferdskontrollerende end stottende i forhold til leering og autonomi
(Olaussen 2009). Laereren far problemer med at styre elevernes aktiviteter, fordi
den indre motivation hos mange elever ikke er steerk nok til at opretholde leerings-
aktivitet.

« Elever uden stotte vil let forblive i deres egne sociokulturelle baggrund. Det vil fore
til social og kulturel reproduktion og dermed til en forsteerkelse af den sociale arvs
betydning. I dette ligger der, at elever, som for eksempel har forseldre med lavt ud-
dannelsesniveau, har behov for ydre pres for at kunne fa nye erfaringer.

« Paradoksaltnokkan megetindividualiseret undervisning heemme mere end fremme
autonomiogselvregulering(Olaussen2009).Iforholdtilmotivationkanvisige,atenfor
storveegtningafindremotivationkanreduceredenindremotivationileeringsprocesser.

3.1.2 Forskellige dispositioner til motivation

I forhold til bade ydre og indre motivation er der i flere ssammenhzenge rettet opmeerksom-
hed mod de mal eller den orientering, den enkelte har i forhold til leering og preestationer.
Dweck (1986) identificerer to forskellige motivationsskabende dispositioner - mestrings-
orientering, hvor malet er at oge ens egen kompetence og leering, og preestationsoriente-
ring, hvor den enkelte elev gnsker at preestere og dermed at opna en positiv vurdering af
sin egen kompetence.

Elever med en typisk mestringsorientering teenker anderledes om opgaver, de stilles
over for, end elever med udpreaeget preestationsorientering. Mestringsorienterede elever
vil vaere optaget af, hvad de selv kan laere ved at gennemfore en aktivitet, mens praestati-
onsorienterede elever vil veere mere optaget af, hvordan de preesterer i forhold til andre.
Mestringsorienterede elever har en relativt lille frygt for at mislykkes og kan se fejl eller
forkerte svar som noget, de kan leere af. De oplever det at fejle som en mulighed for videre
leering. Preestationsorienterede elever kan derimod blive mere frustrerede, nar resultatet
ikke stemmer overens med den forventning, de har til deres egen praestation, og de be-
tragter ikke nedvendigvis fejl som en mulighed for ny leering.

Overdreven vagtning af preestationsmal kan skabe store hindringer for elevers kre-
ative teenkning og lering. Det kan fore til for stor fremheevelse af faktatilegnelse, de-
taljeplanleegning, fritagelse for uventede vanskeligheder og et ensidigt fokus pa kor-
rekthed. Nar motivationen primeert stammer fra den leerendes nysgerrighed, interesse
og entusiasme, er der mindre behov for konstant opmuntring. Men den ydre motivation
er ogsa vigtig for disse elever. Ogsa bern og unge, der viser stor kreativitet og har suc-
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ces, har behov for ydre tegn p4, at de bliver vaerdsat. At blive set af laereren er en vigtig
motivationskilde for alle eleverne, bade mestringsmotiverede og prastationsmotiverede.

3.2 Teori om praestations- eller mestringsmotivation

Seerligt i 60’erne og 70’erne blev der gennemfert en raekke teoribaserede forseg pé at pavir-
ke menneskers motivation med veaegt pa den indre mestringsmotivation. Arbejdet blev pa-
begyndt af McClelland (1972), og senere har ogsa Heckhausen (1975) og Atkinson (1983)
veeret meget centrale skikkelser i disse empiriske forseg. Hensigten med forsegene var at
oge mestringsmotivation hos den enkelte for at fremme aktivitet og leering. Det teoretiske
udgangspunkt var at forklare de indre processer, der ligger bag den motivation, vi har for
at lykkes i livet. Den grundlaeggende forstaelse handler om, at nogle mennesker er mere
motiverede til at mestre og preestere end andre, og at det dermed bliver vigtigt at bidrage
til at kunne oge den indre motivation. Denne mestringsmotivation betragtes som en opta-
gethed af at gore noget godt eller at gore noget bedre end tidligere. I denne forstaelse ligger
ogsa det, at vi i forskellig grad motiveres til at undga vanskelige opgaver, hvis vi er bange
for at mislykkes. Dem der er steerkt mestringsorienterede vil arbejde med opgaver, som
er noget vanskeligere end dem, de har klaret for. Men dem, som i hgjere grad er praeget af
frygten for at mislykkes, dvs. dem der er angstmotiverede, vil lettere undga opgaver, de
ikke regner med at kunne mestre.

Ifolge teorien har vi bade et motiv for at preestere og et motiv for at undga at fejle. Disse
motiver vil nemt komme i konflikt med hinanden, og sa vil det ud fra teorien vere den
relative styrke mellem disse to motiver, der afger, om vi udferer en arbejdsopgave eller
ikke. For nogle kan ensket om at lykkes overskygge radslen for at fejle, og dermed vil
de have en hgj mestrings- eller praestationsmotivation. For andre kan reedslen for at fejle
dominere, og vi siger, at de har en lav praestationsmotivation eller er domineret af angst-
motivation forstiet pd den made, at de er nederlagsangste.

Hensigten med de forseg, der blev foretaget i forhold til den indre forstaelse af motiva-
tion, var at gore elever mere mestringsmotiverede, men de gav relativt darlige resultater.
Det viste sig at vaere vanskeligt at aendre béde elevers og voksne menneskers grundleg-
gende indre egenskaber for motivation. Det ser ud til, at vi har nogle pafaldende stabile
motivationsmenstre, som er vanskelige at andre, forstaet saledes, at vi skal udvikle nye
motivationsmenstre (Rand 1988). Denne stabilitet i motivationsmenstre kan knyttes til
sporgsmalet, om vi har realistiske standarder for mestringsmuligheder.

Ydermere ser det ud til at veere vaesentligt, hvordan vi arsagsattribuerer succes. Attribu-
tionsteori handler om, hvordan vi forklarer vores sejre og nederlag. Mestringsmotiverede
mennesker tager i hoj grad selv @ren for at lykkes, mens angstmotiverede let vil havde,
at succes skyldes lykke eller ydre forhold. Det vil sige, at der er forskelle i selvvurderings-
balancen. De mestringsmotiverede vil have en positiv selvvurderingsbalance, mens de
nederlagsangste vil have en negativ selvvurderingsbalance (Heckhausen 1975).

Nar forskningen viser, at forholdet mellem mestringsmotivation og angstmotivation i
hej grad ser ud til at veere latente dispositioner eller stabile egenskaber ved et individ, kan
det nemt blive et pessimistisk eller deterministisk syn pa elevernes muligheder for laering




og udvikling. Teorien anerkender alligevel, at den bestemte situation, en skoleelev er i, vil
pavirke hans eller hendes praestationsmotivation. Seerligt i situationer, hvor frygten for at
fejle dominerer, ber leereren leegge forholdene godt til rette for at lykkes og give opmun-
tring og belonning, nar eleven er i feerd med at lykkes. Det vil sige, at teorien giver os et
svar pa, hvor vigtigt det er med tilrettelaeggelsen i skolen, og samtidig udtrykker den, at vi
skal veere forsigtige med at tro, at vi nemt kan @ndre elevers motivationsmenstre. Denne
tilsyneladende staerke stabilitet i motivationsmenstre er muligvis en af arsagerne til, at en
staerkt veegtet individualiseret undervisning med fokus pa selvreguleret leering ikke kan
lykkes lige godt for alle elever.

For at forsta hvordan vi motiveres, og hvad der kan gores for at oge elevers motivation
og arbejdsindsats, kan det derfor veere veesentligt at kigge pa andre teorier om motivation,
som i mindre grad betragter motivation som en stabil indre egenskab, og som i hejere
grad veegter en kombination af ydre og indre motivation.

3.3 Forskellige kognitive og sociale tilgange til motivation

I kognitive teorier, der beskriver, hvordan vores fortolkninger af det, der sker med os, pa-
virker motivationen, leegges der relativt stor vaegt pa den indre motivation. Den kognitive
forstaelse af motivationen understreger betydningen af, hvordan vi selv forseger at for-
klare bade succes og nederlag. Teenk pa en af de sidste gange, du lykkedes med noget, og
prov at forklare dig selv, hvorfor det gik godt. Skyldes succesen, at du var godt forberedt,
at du har gode evner og feerdigheder, eller at du havde heldet med dig, eller ogsé var det en
kombination af disse forhold. Pa samme made kan vi forklare nederlag, hvor vi ikke havde
ovet eller laest godt nok, med at vi mangler evner og feerdigheder, eller at vi var uheldige.

I de forklaringer, som vi kognitivt selv skaber, vil vi anvende en kombination af indre
og ydre forklaringer. Disse forklaringer viser vores reelle oplevelse og handler hverken om
udspekuleret selvros eller undskyldninger. Indre forklaringer vedrerer os selv som perso-
ner, mens ydre forklaringer vedrerer vores omgivelser. Mange elever vil opleve at forklare
bade mestring og nederlag med, at det i hej grad er indre forhold, der afger resultatet af
en aktivitet, mens andre elever vil forklare, at forhold uden for dem selv er mest afgerende
for det, vi opnar eller ikke opnar.

Det vil imidlertid veere usaedvanligt at se et barn eller en voksen, som altid oplever og
forklarer resultaterne med enten ydre eller indre forhold. En og samme person har indre
og ydre arsagsforklaringer, athangig af situationen og opgaven. En kognitiv teori frem-
haever, at vi vil veegte forklaringerne af resultatet forskelligt i forskellige situationer, og
at vi dermed ikke er helt stabile i vores motivationsmenstre. Dermed kan vi peedagogisk
tilretteleegge forholdene séledes, at vi oger elevernes motivation pa sigt ved, at de i mindre
grad vil give op eller lade vaere med at forsege at lase opgaver. Eleverne vil opleve, at de
selv er arsagen til, at det gar godt eller darligt, og at de selv kan gore noget ved arsagerne.
Det vil oge motivationen til at fortseette med en leeringsaktivitet. Det geelder bade, nar det
gdr godt, eller ndr der er behov for justeringer.

Ingen socialkognitiv teori relateret til motivation tager hensyn til bade forventninger
om at na et mal og til veerdien af at na dette mal (Bandura 1977). Mange elever kan have
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hgje forventninger om at mestre en opgave, men der kan vere forskelle i den grad, de
oplever resultatet som betydningsfuldt. Det handler i hoj grad om det, vi indledningsvis
omtalte, hvor motivation er den pris, vi er villige til at betale for et resultat. Modsat kan
det ogsa veere, at mange elever ser det som meget vaerdifuldt at klare en opgave, men de
har en mindre tro p4, i hvilken grad de vil mestre opgaven. Forventningen om at mestre
er elevens opfattelse af sine personlige kompetencer eller effektivitet, nar han eller hun
stilles over for en bestemt opgave. Den balance, vi finder i socialkognitivteori, mellem for-
ventninger om at lykkes og veerdien af resultatet gor, at der findes en klar forstaelse for, at
motivation er en kombination af ydre og indre motivation. Elevens motivation kan ud fra
dette oges gennem ydre stimuli, belenninger og god tilrettelaeggelse. Elever, som har en
steerk oplevelse af at kunne mestre opgaver, ser ud til at rette deres opmerksomhed mod
opgavens krav og at minimalisere mulige vanskeligheder.

De mere sociokulturelle teorier og tilgange til motivation leegger hovedveaegten pa de
sociale interaktioner, som individet er en del af, og de sociale og kulturelle forudseetnin-
ger, elever har for at deltage i disse interaktioner (Vygotsky 1978). Her vil nedvendigvis
bade den indre motivation og de ydre forhold have en afgerende indflydelse pa den moti-
vation, en elev viser. Ud fra det kan vi ikke forsta skoleelevens motivation for dansk eller
matematik uden samtidig at forstd den betydning, mestring af dansk og matematik har i
kulturen og i det sociale feellesskab.

Alle elever vil mode skolen med en forskellig sociokulturel baggrund, som helt klart
er bestemmende for elevernes erfaringer, kundskaber, begreber og tankemader. I hvilken
grad leereren formar at fremme motivation vil athange af leererens evner og vilje til at
tage udgangspunkt i elevens kulturelle og sociale erfaringer og forudsaetninger. Sociokul-
turelle tilgange og teorier er i hgj grad relateret til en konstruktivistisk opfattelse af viden.
Den konstruktivistiske stillingtagen giver pa mange mader store muligheder for, at lae-
rere kan pavirke elevernes motivation ved at veere gode tilrettelaeggere og ogsa ved selv at
kunne bidrage med en ydre motivation, som er vigtig ud fra elevens sociale og kulturelle
baggrund.

Nedenfor ses en oversigt over forskellige teoretiske tilgange til motivation samt et for-
sog pa en sammenfatning af de mest centrale forstaelser af, hvad der fremmer motivation.
Endvidere er nogle mulige paeedagogiske implikationer beskrevet. Figuren er hentet fra
Manger, Lillejord og Nordahl (2010).




Tabel 3.1: Forskellige tilgange til motivation (Manger, Lillejord og Nordahl 201

Adferds- | Teori om Kognitive Social- Sociokul-
teoretiske | prastations- kognitive | turelle og
motivation konstruk-
tivistiske
Kilde til Ydre Indre Indre Ydre og | Ydre og
motivation indre indre
Centrale Forsteerk- | Motiv for at Tro, Forvent- | Leerings-
elementer, ning lykkes og motiv | attributioner, | ning om | faellesskab
der pavirker for at undga at for- mestring | og
elevernes tejle ventninger, |og aktiviteter i
motivation veerdier forvent- | grupper
ning om
resultat
Vigtigste Watson McClelland Weiner Bandura | Vygotsky
teoretikere Pavlov Atkinson Graham
Skinner Ausubel Eccles
Praktiske Forstaerke | Tilretteleegge for | Give Lade Organisere
implikationer | gnsket at lykkes og give | eleverne eleverne | laerings-
for skolen adfeerd, opmerksomhed | tro pd, at opleve aktiviteter,
minimere | ved mestring, indsats og autentisk | der giver
uonsket seerligt til elever, | evner skaber | mestring, |eleverne
adfeerd, der frygter at mestring, gore mulig-
moderat | fejle, styrke leere dem brugaf |heder for
brug af den kognitive strategier til | modeller | diskussion
negative komponent i problem- ogsocial | ogsam-
konse- preaestations- lgsning over- arbejde om
kvenser motivation talelsei | problem-
et trygt stillinger,
miljo hypoteser
0g
opdagelser

3.4 Nyere nordisk motivationsforskning

Vi har til dette arbejde foretaget en rackke sogninger i forskellige databaser om motiva-
tionsforskning bade i og uden for Norden. Disse segninger er gennemfort ved brug af de
biblioteksressourcer, vi har haft til radighed. Segningerne er udfert i syv forskellige data-
baser. Resultaterne af disse er opsummeret i tabel 3.2.

Vi har forsegt at opsummere den forskning, der er foretaget efter 2000. Underseogelses-
resultaterne viser, at der kun er gennemfort lidt forskning relateret til motivation inden
for skolesektoren. I tabellen nedenfor har vi forsegt kort at beskrive de forskningsbidrag,
vi har fundet, med temaer, tilgange og resultater. Det er en forenklet oversigt, der ikke
yder forskningsbidraget fuld retfeerdighed. Hensigten var at give et billede af omfang og
fokus i forskningen.
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Tabel 3.2: Oversigt nordisk motivationsforskning

Studie Tema og Tilgang til motivation | Konklusion
forsknings- relateret til
tilgang Indre - Teori- motivation

ydre grundlag

Brooks, S. (2005): Klasse- Indre og Socio- En rekke

Learning Motivation in | veerelsets ydre kognitiv faktorer i

International Primary betydning klassevaerelset,

Schools: The Voices of der pavirker

Children. Stockholm: Kvalitativ motivation

Stockholm University

Osbeck, C. (2007): Konsroller Indre og Socio- Markante

Utvérdering av Projektet ydre kulturel uligheder

PA LIKA VILLKOR. Kvalitativt og (kon) mellem

Karlstad: Karlstads kvantitativt drenges og

universitet pigers motiver

og motivation i
skolen

Jenner, H. (2004): Motivering af | Indre og Kognitiv Motivation

Motivation och eleverne ydre (attribution) | kan bedst

motivationsarbete i skola Socio- forstds som

och behandling. Véxjo: Kvalitativt kognitiv et resultat af

Vixjo universitet (forvent.) erfaringer og

ikke som en
egenskab

Weege, K. (2007): Matematik Indre Socio- Mestringsople-

Elevenes motivasjon og ydre kognitiv velser bidrager

for a leere matematikk Kvalitativt motivation | Socio- til motivation

og undersgkende kulturel
matematikkundervisning.

Trondheim: University of

Science and Technology

Jungert, T (2009): Self- Studerendes | Indre Kognitivt Motivationen

efficacy, Motivation and | attribution og ydre (attribution) | pavirker

Approaches to Studying: motivation muligheder for

A longitudinal study of Kvalitativt at kontrollere

Y and how engineering | Kvantitativt egne studier

students perceive their
studies and transition
to work. Linkdping:
Linkoping University




Kimper, B., R. Sandell og | Social og Indre og | Kognitiv Treening af

S. Bremberg (2008): Social | emotionel ydre Adfeerds- emotionelle

and emotional training treening af motivation | teoretisk og sociale

in Swedish classrooms elever (SET) teerdigheder

for the promotion of ser ud til at

mental health: Results Kvantitativ - have en lille

from an effectiveness effektstudier sammenheng

study in Sweden. Health med

Promotion International, motivation

23(2), 134-143

Smith, K. (2007): Vurderings- | Indre Leaerings- Vurderings-

Vurdering som et arbejde i og ydre psykologisk | former med

motivasjonsfremmende | skolen motivation | (mestrings- | fokus pa

redskap for leering. Norsk motivation) | fremtidig

pedagogisk tidsskrift, Teoretisk Socio- leering er

(02), 100-105 kulturel motivations-
fremmende

Olaussen, B.S. (2009): Selvreguleret | Indre Leerings- En stor

Arbeidsplaner i skolen: leering og ydre psykologisk | veegtning

En kontekst for utvikling motivation | (mestrings- | af indi-

av selv-regulert laering? Kvalitativt motivation) |vidualiseret

— Refleksjoner etter en Socio- undervisning

studie pa smaskoletrinnet. kulturel kan reducere

Norsk Pedagogisk indre

Tidsskrift, (03), 189-199 motivation
og evnen til
selvreguleret
leering

Throndsen, I.S. (2008): Kvalitativt og | Indre Kognitiv

Gutters og jenters leering | kvantitativt motivation | attribution

av regneferdigheter Indre Socio-

- Tidlige forskjeller i og ydre kognitiv

strategibruk. Nordic motivation | Mestrings-

studies in Education, (04), forventning

315-328

Ulvik, M. (2009): Slik Matematik Indre Socio- Laererens

eleven ser det - skolens og ydre kognitiv engagement

bidrag i unge menneskers | Kvalitativt motivation i under-

liv. Norsk Pedagogisk visningen

Tidsskrift, (02), 97-108 er vigtig for
elevernes
motivation og
arbejdsindsats
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Klette, K. (2007): Bruk Brug af Indre Undervis- | Meget indi-
av arbeidsplaner i skolen | arbejdsplaner |ogydre ningsteori | vidualiseret og
- et hovedverktoy for i skolen motivation | Lerings- differentieret
a realisere tilpasset teori undervisning
oppleering?. Norsk Kvalitativt reducerer
Pedagogisk Tidsskrift, Observation, leererens
(04), 344-358 doku- muligheder
mentstudier for at stotte
elevernes
leerings-
processer
Matre, S. og H. Fottland | Motivation Indre Socio- Motivation
(2005): Motivation i social og ydre kulturel bor forst og
and learning from a sammenhzeng | motivation fremmest
social standpoint. Case forstas som
illustrations from a Kvalitativ et rationelt
second grade classroom. begreb
Nordic Studies in
Education, (02), 139-154
Baeck, U.D.K (2005): Foreldres Ydre Sociologisk | Foraldres
School as an area for indsats og engagement
activating cultural capital- | samarbejde i skolen
Understanding differences | med skolen resulterer
in parental involvement in i, hvordan
school. Nordic Studies in | Teoretisk skolen meder
Education, (03), 217-226 | Bourdieu forskellige
foreeldres
indsats og
habitus
Prosjekt: Young People Multi- Indre og | Socio- Undersogelser
From a Public Care metodisk ydre kulturel viser, at der
Background Pathways Komparativt, ikke blev
to Education in Europe. | kvalitativt, publiceret
01.01.2008 - 31.08.2010 | kvantitativt resultater om
(forventet). det emne

Hovedkonklusionen pa det arbejde, vi her har forestaet, er, at motivation som forsknings-

felt ikke har haft serligt steerk fokus og prioritering. Det geelder bade motivationsforsk-

ning relateret til specifikke fag og en mere generel forskning om bern og unges motiver

til at arbejde. Det ma betragtes som noget overraskende, serligt fordi elevmassen i de

nordiske lande i denne periode bliver stadigt mere heterogen. Denne udvikling af meget

heterogene elevgrupper skulle egentlig indikere, at der opstod et storre behov for at forsta

forskellige elevers baggrund og motiver. Endvidere viser ogsa skoleresultater i de skandi-

naviske lande, at variationer i elevernes leeringsudbytte er store, hvilket kan betragtes som

et udtryk for, at det ikke er lykkedes os at motivere alle eleverne lige godt i skolen.




Der fandtes en betydelig og relativt omfattende forskning i motivation fra slutningen
af 60’erne frem til slutningen af 80’erne med vaegt pa en indre psykologisk tilgang relateret
til mestringsmotivation. Denne forskning var klart inspireret af amerikansk psykologisk
kvantitativ forskning (Gjesme og Be 1988). Her blev der lavet mange forseg pa at aendre
elevernes tilgang til motivation. Seerligt blev der set pa, om man kunne andre motivati-
onsmenstre hos elever, der var angstmotiverede, sa de blev mere positivt mestringsmoti-
verede. Resultaterne af denne forskning viser, at det ikke lykkedes at eendre motivationelle
menstre hos enkeltindivider pa en sidan made, at de varede over tid og situationer. Disse
konklusioner kan have bidraget til, at man generelt seetter mindre fokus pa andre tilgange
til motivation.

Endvidere er der grund til at antage, at denne nedprioritering i motivationsforsk-
ning skyldes positivismekritik og ikke mindst metodekritik i pseedagogikken. I 70’erne
og i 80’erne blev der gradvist sat et steerkere fokus pa kvalitative metoder, og der blev vist
mindre interesse for forskning i de antagne psykologisk betingede egenskaber hos elever.
Motivationsforskningen blev betragtet som en repreesentant for bade kvantitativ og po-
sitivistisk forskning, og dermed blev den staerkt nedprioriteret. Under gennemgangen af
den forskning, der er foretaget efter ar 2000, er det meget vanskeligt at se klare spor efter
den tidligere, kvantitativt orienterede, motivationsforskning.

Resultaterne fra sidste ars forskning viser, at motivation betragtes som et forhold mel-
lem indre og ydre betingelser, og at der er en raeekke teoretiske tilgange, der kan anvendes.
Det sociokulturelle perspektiv star langt steerkere i dag end i 70’erne og 80%erne. Samtidig
er der mindre fokus pa, hvilke resultater eller sammenhznge der findes mellem motiva-
tion, og hvordan de forskellige motivationstilgange bidrager til elevernes leering. Motiva-
tion studeres som et fenomen, der er taet knyttet til leering.

3.5 Elevernes motivation og arbejdsindsats

Nedenfor vises resultater fra malingerne af elevernes motivation og arbejdsindsats, sadan
som de danske klasselerere vurderer eleverne. Larerne har her vurderet eleverne ud fra
fire udsagn relateret til deres motivation og arbejdsindsats pa skolen. Den veardiskala,
de har benyttet, gar fra 1 til 5, hvor 5 indikerer en hej score eller bedste score. I tabellen
nedenfor preesenteres et gennemsnitsresultat og en spredning i form af standardafvigelser
pa malingerne.

Tabel 3.3: Motivation og arbejdsinds

Omrade Gruppe N Gen- Gen- Standard-
nemsnits nemsnits afvigelse
skalaniveau |sum

Motivation og Alle elever |25.546 |3,46 13,94 3,65

arbejdsindsats fra 5.-10.

trin

Den maksimale score er 20, og et gennemsnit pa 13,94 méd dermed betragtes som relativt
hejt. Det viser, at eleverne udviser en ganske god motivation og arbejdsindsats. Pa en
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femdelt skala vil gennemsnittet veere 3,49, men samtidig er spredningen relativt stor, og
en standardafvigelse vil udgere 0,91. Denne spredning er vist i den grafiske fremstilling af
frekvensfordelingen nedenfor. Her ser vi, at eleverne spreder sig over hele skalaen.

Figur 3.1: Motivation og arbejdsindsats
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Frekvensfordelingen viser, at 8% af eleverne har en gennemsnitlig motivation pa 2 eller
darligere pa en femdelt skala. Det vil i praksis veere elever, som arbejder meget lidt pa
skolen. Samtidig er der mange elever, der arbejder meget godt og har heje scorer pa mo-
tivation og arbejdsindsats. Det generelle billede er derfor, at flertallet af danske elever er
godt motiverede, men samtidig findes der ogsa en relativt stor gruppe af elever, der viser
lav motivation og arbejder lidt pa skolen.

Ud fra disse resultater kan vi ikke sige noget om, hvorvidt disse elever er ydre eller indre
motiveredeeller eventuelt manglerydreellerindre motivation. Deteneste, derklartkan kon-
kluderes, er, at der er stor variation i elevernes motivation, sadan som leererne vurderer det.
3.6 Forskelle mellem elevgrupper i motivation

Eftersom der er stor variation i motivation mellem elever, er det af stor interesse at
analysere, om det er specifikke elevgrupper, der viser enten meget god eller mindre god
motivation og arbejdsindsats.

3.6.1 Forskelle mellem drenges og pigers motivation
Nedenfor prasenteres en tabel, der viser gennemsnitsresultater for drenge og piger i mo-
tivation og arbejdsindsats.




Tabel 3.4: Forskelle mellem drenges og pigers motivation

Omrade Gruppe N Gennem- | Standard- Sig
snit afvigelse

Motivation og | Pige 11.666 | 14,88 3,43 *

arbejdsindsats | Dreng 11.889 13,23 3,60

Vi ser her, at piger viser en markant bedre motivation og arbejdsindsats end drenge. For-
skellen udtrykt i standardafvigelse udger 0,42. Det ma substantielt betragtes som relativt
meget, nar vi ved, at drenge og piger er identiske pé alle sociokulturelle baggrundsvariabler
som foraldres uddannelsesniveau, indtaegt, arbejde, og sproglig baggrund. Spredningen
er ogsa storre hos drenge. Det vil sige, at der ogsa findes drenge med god motivation, men
samtidig er der ogsa en stor andel af drenge, der viser lav motivation. Det kommer klart til
udtryk i procent i den grafiske frekvensfordeling nedenfor. Fordelingen viser et markant
overtal af piger blandt elever med god motivation og et markant overtal af drenge med lav
motivation.

Figur 3.2: Forskelle mellem drenges og pigers motivation
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Den markante forskel i motivation i leerervurderet motivation mellem drenge og piger er
vanskelig at forklare. Der er ikke meget, der tyder p4, at drenge rent generelt skulle vere
mindre aktive og motiverede end piger. I nogle sammenhznge ser det mere ud til, at dren-
ge er mere aktive. Det er derfor ikke seerligt sandsynligt at antage, at drenge skulle have
en lavere indre motivation end piger, eller at drenge skulle veere mindre mestringsmoti-
verede (Atkinson 1983). Derfor bor disse forskelle i motivation dreftes i forhold til ind-
hold, struktur og arbejdsmader i undervisningen, og eventuelt inddrages andre forhold i
skolens leeringsmilje. Motivation er afgerende for laering, og derfor kan det betragtes som
meget bekymrende, at drenge er markant mindre motiverede end piger, og at laererne har
problemer med at motivere mange drenge.
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3.6.2 Dansksprogede og tosprogede elever

Tabellen nedenfor viser forskelle mellem tosprogede (vestlige og ikke-vestlige) og danske
elever. Der er relativt fa ikke-vestlige tosprogede elever i materialet, men antallet er allige-
vel stort nok til at vise en tendens.

Tabel 3.5: Dansksprogede og tosprogede, motivation og arbejdsindsat

Omrade Gruppe N Gennem- Standard- Sig
snit afvigelse
Motivation og Tosprogede 1477 13,17 3,61 *
arbejdsindsats | ikke-vestlige
Tosprogede | 358 13,75 3,76 *
vestlige
Dansk 23.400 13,99 3,64

Materialet viser signifikante forskelle mellem disse tre elevgrupper til fordel for danske
elever. Leererne vurderer danske elever til at vise en bedre motivation end tosprogede ele-
ver, seerligt de elever, der har en ikke-vestlig baggrund. Udtrykt i standardafvigelse udger
forskelle mellem danske elever og elever med en ikke-vestlig baggrund 0,23. Det er en
langt mindre forskel end den, vi finder mellem drenge og piger. I figuren nedenfor vises
spredning mellem tosprogede og danske elever i motivation og arbejdsindsats udtrykt i
procent.

Figur 3.3: Dansksprogede og tosprogede, motivation og arbejdsindsats
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Vi ser her, at der er et overtal af tosprogede elever med ikke-vestlig baggrund, som viser en

lav motivation og arbejdsindsats, og samtidig ser vi ogsa, at der er et overtal af danske ele-
ver og til dels tosprogede elever med ikke-vestlig baggrund, der viser en hgj motivation.




3.6.3 Forskellige problemgrupper

I kortleegningsundersogelsen har vi bedt klasseleererne om at krydse af, hvis den enkelte
elev har en eller anden form for vanskelighed eller diagnose. Hvis eleven havde mere end
en vanskelighed, skulle lzererne krydse af ud for det, som de opfattede som det primaere
problem. Der er en vis usikkerhed i denne vurdering fra lzererne, men vi antager, at de har
en oversigt over diagnoser. Yderligere vil de nok ogsa have en subjektiv vurdering af andre
typer problemer og méske have forskellige standarder. Men i et sa stort materiale antager
vi, at dette udjevnes.

Generelt viser denne vurdering, at danske leerere mener, at 24,9% af eleverne har en
vanskelighed eller diagnose. Hver fjerde elev betragtes som problematisk i skolen i for-
bindelse med enten leeringsprocesser eller adfeerd. Det ma betragtes som et hojt tal og
udtrykker, at normalitetsbegrebet er smalt. Individperspektivet star steerkt i skolen, og der
skal relativt lidt til for at blive stemplet som problematisk eller vanskelig. Det kan ogsa fore
til, at disse elever bliver marginaliserede og stigmatiserede.

Tabel 3.6: Forskellige problemgrupper og motivation og arbejdsindsats

Omrade Gruppe N Gen- Standard- Sig
nemsnit afvigelse
Motivation og | Ingen 18.160 | 14,78 3,28
arbejdsindsats | vanskeligheder
eller diagnoser
Horehaemmet 94 13,49 2,87 *
Synsproblemer 101 14,16 2,89 *
ADHD 410 11,56 3,44 *
Adferdsproblem |1.480 |10,48 3,33 *
Specifikke 1.592 11,40 3,13 *
indleerings-
vanskeligheder
Generelle 1.132 | 10,31 3,41 *
indleerings-
vanskeligheder
Andre 1.051 12,47 3,59 *
vanskeligheder
Autismespektret 170 12,75 3,23 *

Tabellen viser meget store forskelle i motivation og arbejdsindsats mellem de forskellige
problemgrupper. Elever uden vanskeligheder eller diagnose arbejder langt bedre og er
mere motiverede end elever, som er i vanskeligheder. Seerligt udviser elever med adfeerds-
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problemer, ADHD og specifikke indleringsvanskeligheder (dysleksi, dyskalkuli) meget
ringe motivation. Udtrykt i standardafvigelse er forskellene henholdsvis 1,31 (adfeerds-
problem), 0,98 (ADHD) og 1,03 (specifikke indleeringsvanskeligheder). Der er store for-
skelle mellem konkrete elevgrupper i skolen. Endvidere udviser elever med generelle ind-
leeringsvanskeligheder ogsa ringe motivation. Det er mindre overraskende, eftersom der
her er tale om elever med betydelige vanskeligheder med leering i alle skolefag og en varig
nedsat kognitiv funktion.

Nar elever med adferdsproblemer, ADHD og specifikke indleringsvanskeligheder
(dysleksi, dyskalkuli) viser en sa lav motivation og arbejdsindsats, vil det vaere vigtigt at
tage det op til dreftelse i forhold til skolens undervisningsfaglige indhold. Det ser ud til, at
disse elever har en lav indre motivation tilknyttet skolearbejde, og at de heller ikke bliver
saerligt ydre motiveret i skolen. Relateret til mestringsmotivation er der ogsa grund til at
tro, at disse elevgrupper kan vere mere angstmotiverede, eftersom de sandsynligvis har
oplevet mange nederlag i skolen (Rand 1988). Netop derfor er det vigtigt at forsege at give
dem en ydre motivation, som pa sigt kunne vaekke en sterkere indre motivation. Det ser
dog ikke ud til at lykkes for skolen og leererne.

3.7 Hvad haenger elevernes motivation sammen med, og hvordan kan
motivation forklares?

I peedagogisk sammenhaeng vil det vaere af stor interesse at vurdere, hvad motivation hos
danske elever haeenger sammen med, og hvad forklaringen er pé elevernes motivation. Vi
har ikke empiri, der forteller om elevernes indre motivation, eller hvordan de attribuerer
eller er mestringsorienterede. Den empiri, vi forst og fremmest har, er hvilke ydre forhold
der haenger sammen med motivation og arbejdsindsats. Det er ogsa interessant ud fra de
teoretiske og tidligere empiriske fund tilknyttet motivation, idet menstre eller egenskaber
relateret til motivation relativt set er ret stabile (Heckhausen 1975, Rand 1988).

3.7.1 Sammenhzenge mellem motivation og andre faktorer i skolen

Nedenfor praesenteres korrelationstabeller, der viser ssmmenhzenge mellem leerervurde-
ret motivation og andre faktorer i undersegelsen. Motivation og arbejdsindsats er lerer-
vurderet, mens en raeekke af de andre faktorer eller omrader er vurderet af eleverne selv.
Traditionelt er der relativt lave korrelationer mellem elev- og leerervurderinger, ogsé nar vi
korrelerer malinger inden for samme omréade. Derfor vil det nedvendigvis vaere sadan, at
korrelationerne til elevvurderede omrader er svage, men de kan alligevel have en relativt
steerk sammenheeng med motivation. Pa samme made kan korrelationer i leerervurderin-
gerne vere sterke, fordi leerernes vurdering af henholdsvis elevernes sociale kompetencer,
skolefaglige preestationer og motivation vil vaere praeget af en mere grundleggende opfat-
telse af den enkelte elev.




Tabel 3.7: Motivation og forskellige elevvurderede faktorer

Adferd-underv. | Adferd- |Adferd- Adfeerd- Fraveer
og lerings- social udad- alvorlig
hemmende isolation |reagerende |adferds-
adfeerd problematik
Motivation | 43 16* 31* 22* 22¢

Tabel 3.8: Motivation og forskellige elevvurderede faktorer

Trivsel | Re- Relation | Relation | Underv.- | Underv.- | Underv.-
lation | elev-elev | elev-elev |va- struktur | opmun-
leerer- |arbejds- |socialt | riation tring og
elev miljo miljo abenhed

Motivation | 3o | 24« |.08*  |.12* 05* 23* 10%

I disse to tabeller vises ssmmenhzaeng mellem den leerervurderede motivation og forskel-
lige andre omrader i undersogelsen, som eleverne selv har vurderet. Man ser her korrela-
tioner mellem elevvurderinger og laerervurderet motivation.

Korrelationerne viser, at leerervurderet motivation og arbejdsindsats har en relativt klar
sammenhzang med flere interessante elevvurderede omrader. Elevernes egne oplevelser af
trivsel pa skolen viser sammenhang med motivation, og det gor forholdet til leereren ogsa.
Det ser ud til, at de elever, der er i en positiv situation pa skolen og har et godt forhold til
deres laerer, viser en steerkere motivation og arbejdsindsats end de elever, der ikke er i en
sddan situation. Det indikerer, at der findes ydre faktorer i skolen, der kan pavirke elever-
nes motivation.

Endvidere er der en klar sammenhang mellem motivation og adfeerd. I undervisnings-
situationer med god struktur og fraveer af stej og uro (undervisnings- og leeringshaem-
mende adferd) viser eleverne bedre motivation. Modsat vil stej og uro og manglende
struktur pa undervisningen kunne pévirke elevernes motivation i en negativ retning. Det
kan derfor se ud til, at leerere, der hdndterer elevernes adferd, ogsa kan styrke elevernes
ydre og indre motivation for at arbejde. Det er ikke overraskende, at ro og orden fremmer
arbejdsindsats, men det interessante er, at ogsa eleverne oplever dette.

Endvidere er det interessant, at variation i arbejdsmader ikke har nogen sammenhang
med motivation (.05). I forskellige ssmmenhznge er det blevet papeget, at variation i un-
dervisningen er meget vigtig (Haug 2010). Vores malinger tyder dog pa, at betydningen
af variation i undervisningen ber nuanceres. Det kan veere, at variationen er vigtig op til
et vist niveau, og at dette niveau har en klar sammenhang med leererens evne til at skabe
struktur pa undervisningen og med relationer mellem leereren og eleverne. Dette er ud-
trykt i stianalysen nedenfor.
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Figur 3.4: Stianalyse
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Korrelationerne viser, at eleverne oplever mere variation i undervisningen, nar der er
struktur pa undervisningen, og ndr de har et godt forhold til den lerer, der underviser.
Det kan derfor se ud til, at elevernes motivation har en sammenheng med variationen i
undervisningen, ndr variationen holdes pé et sidant niveau, at leereren fortsat har struk-
tur. Endvidere har bade variationen i undervisningen og elevernes motivation en klar
sammenhang med elevernes relation til laereren. Variation i undervisningen og under-
visningsdifferentiering ber ikke losrives fra andre forhold ved undervisningen og fra for-
skellige kvaliteter i leeringsmiljoet. Derfor ber variation og differentiering ikke vaere mal
i sig selv.

Tabel 3.9: Motivation og arbejdsindsats og leerervurderede faktorer

Soc. Soc. Soc. Soc. Soc. Skole-
tilpas- selv- Selv- empati ind- faglige
ning kontrol |sikkerhed |og ret- ordning | praesta-
feerdighed tioner
Motivation | .82* 54* 55% 32* 53* 79*

I leerervurderingerne er der pa alle omrader sterke korrelationer til motivation. Det gael-
der serligt sociale kompetenceomrader tilknyttet tilpasningsgrad, selvkontrol, selvsik-
kerhed, indordning, samt skolefaglige preestationer. Elever, der af laererne vurderes til at
vise god social kompetence ved at tilpasse sig og have selvkontrol, vurderes ogsa til at vise
god motivation. De kan ud fra en del sporgsmal blandt andet arbejde laenge uden stotte fra
leereren. Nar undervisningen leegger meget op til det, er det ikke unaturligt, at disse elever
viser god leerervurderet motivation. Men samtidig er det derfor vigtigt at se, at mange ele-
ver viser bade lav social kompetence og lav motivation, og de vil sandsynligvis ikke veere
tjent med en individualiseret undervisning, hvor selvreguleret laering vaegtes meget.

Den steerke sammenhang mellem skolefaglige preestationer og motivation udtrykker
sandsynligvis det, at oplevelse af mestring fremmer motivation. Det kan knyttes til bade
ydre og indre motivation. Elever, der mestrer og lykkes i skolefagene, har en klart bedre
motivation og arbejdsindsats end dem, der ikke praesterer godt.




3.7.2 Elev- og leerervurderet motivation

Vi har ogsa bearbejdet elevernes vurdering af adfeerd pa skolen som et mal pa egen mo-
tivation. Det har vi gjort ved at lave skalaen for undervisnings- og leeringsheemmende
adfeerd (se bilag). I tabellen nedenfor praesenterer vi nogle korrelationer i bade elev- og
leerervurderet motivation.

Tabel 3.10: Korrelationer i bdade elev- og leerervurderet motivation

Lerervurderet motivation | Elevvurderet motivation
Skolefaglige preestationer |.79 .30
Udadreagerende adferd -31 -.61
Struktur i undervisningen |.30 40
Variation i undervisningen | .05 .10
Relation til leerer 24 40
Trivsel .32 .50

Interkorrelationen mellem elev- og leerervurderet motivation er .43, og den udtrykker helt
klart, at de elever, som laereren oplever viser god motivation, selv har en tendens til at
mene, at de arbejder godt. Elever, som vurderer deres egen motivation som positiv, er ogsa
relativt rolige i undervisningen, eller vi kan sige, at de meder lerere, som er gode til at
opretholde ro og orden i klassevaerelset. Det ser vi ogsa ved, at udadreagerende adfeerd har
en klar negativ sammenhang med motivation.

Tabellen viser endvidere, at der er klare menstre i korrelationerne til elev- og laerer-
vurderet motivation. Struktur i undervisningen, relationerne mellem elev og leerer samt
elevernes trivsel pa skolen har en relativt steerk sammenhang med bade elev- og laerervur-
deret motivation. Samtidig oplever eleverne heller ikke, at variation i sig selv har nogen
sammenhang med deres arbejdsindsats pa skolen.

3.7.3 Forklaringer pa danske elevers motivation

Der er ogsa foretaget regressionsanalyser for at studere, hvad der forklarer den lerervur-
derede motivation og arbejdsindsats pa skolen. Det vil sige, hvad er det i materialet, som
kan forklare, at nogle elever viser en bedre motivation og arbejdsindsats end andre ele-
ver? Vi har kert en trinvis lineaer regressionsanalyse med leerervurderet motivation og ar-
bejdsindsats som afhaengig variabel. Regressionsmodellen er opbygget ved, at de staerke-
ste elevvurderinger: Ro og orden i undervisningen (undervisnings- og leeringsheemmende
adfeerd), trivsel, relation mellem leerer og elev samt struktur i undervisningen, blev lagt
ind i forste blok, mens leerervurderinger af skolefaglige preestationer og social tilpasning
blev lagt ind i anden blok.
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Tabel 3.11: Regressionsanalyse

Uadae ngige variabler Multiple R | R Square | Beta Sig Unikt
bidrag

Ro og orden i 421 178 42 <.001 17,8%
undervisningen

Elevens trivsel 437 191 .14 <.001 1,3%
Relation leerer - elev 439 .193 .05 <.001 0,2%
Skolefaglige preestationer 817 .667 72 <.001 47,4%
Social tilpasning .889 791 A48 <.001 12,4%
Sum forklaret varians 79,1%

Regressionsanalysen viser, at der er tre elevvurderede variabler, som har signifikant for-
klaringskraft pd motivation. Disse er: Grad af ro og orden i undervisningen, relationen
mellem elev og lerer, samt elevens trivsel pa skolen. Samlet forklarer disse 19,3% af va-
riationen i elevernes motivation og arbejdsindsats. Da det er elevvurderede uafthengige
variablers forklaring pa en leerervurderet afthangig variabel, ma det betragtes som in-
teressant og af betydning. Motivationen ser ud til at blive oget, nar der er ro og orden i
undervisningen, nar eleverne oplever, at de har et godt forhold til leereren, og nar de eri et
leeringsmiljo pa skolen, hvor de trives. Disse er ydre faktorer, som bidrager til motivation,
og som klart udtrykker, at elevernes motivation og arbejdsindsats kan eges ved tilrette-
leeggelsen af undervisning og leeringsmilje. Selv om det er en form for ydre motivation,
kan det absolut teenkes, at disse faktorer pé sigt kan fremme elevernes indre motivation
(Smith 2007).

Den steerkeste forklaringskraft har elevernes skolefaglige praestationer. Det er ogsa en
leerervurdering, og den vil let have stor indflydelse, nar den aftheengige variabel ogsa er
leerervurderet. Samtidig indikerer det, at mestring i skolefag er afgerende vigtig for mo-
tivation. Oplevelse af faglig mestring ser ud til at fremme elevernes motivation, mens
fraveer af mestring vil heemme motivationen. Det giver ogsa en forholdsvis klar indikation
pa betydningen af, at leereren tilretteleegger undervisningen pa en saidan made, at alle ele-
verne far oplevelser af mestring.




4. Social kompetence

Begrebet social kompetence er knyttet til kundskaber, feerdigheder og holdninger, der an-
vendes til at mestre sociale sammenhaenge. Det vil sige, at det omhandler individets evne
til at interagere med andre i sociale situationer. Social kompetence ses som en forudsat-
ning for veerdseettelse, venskab og social integration, som en ressource til at mestre stress
og problemer, og som en vigtig faktor til at modvirke udviklingen af problemadferd. I
dette arbejde er social kompetence defineret som et sat af feerdigheder, kundskaber og
holdninger, der bruges til at mestre forskellige sociale miljoer, som gor det muligt at etab-
lere og vedligeholde sociale relationer, og som bidrager til, at trivsel oges, og udvikling
fremmes (Garbarino 1985, Nordahl 2004).

Social kompetence er medtaget i denne studie, fordi det antages at have en steerk sam-
menheeng med skolefaglige praestationer. Endvidere er social kompetence i sig selv et vee-
sentligt leeringsomrade i skolen. Elever, der ikke udvikler en tilfredsstillende social kom-
petence, kan siges at veere kommet til kort i forhold til et vaesentligt malomrade i skolen.
Skolen har ikke alene faglige mél, men ogsa mal tilknyttet social og personlig udvikling,
og her fremstar social kompetence som et begreb, der kan operationalisere disse malseet-
ninger i skolen.

4.1 Forstaelse af og omrader inden for social kompetence

Social kompetence kan defineres som: “et st af feerdigheder, viden og holdninger ned-
vendige til at mestre forskellige sociale miljoer, som gor det muligt at etablere og vedlige-
holde relationer, og som bidrager til at oge trivsel og fremme udvikling” (Garbarino 1985
s. 80). Definitionen understreger flere veesentlige sider ved social kompetence. Sociale
feerdigheder er ikke tilstraekkelige for at udvikle sig socialt. Bern og unge ma ogsa vide,
hvilke feerdigheder der kreeves i forskellige situationer, og de skal kunne vurdere, hvilke
feerdigheder der er de rigtige at benytte til enhver tid.

Social kompetence og sociale feerdigheder er vigtige for born og unges udvikling af
relationer med jeevnaldrende og voksne (Gresham, Van & Cook 2006). Hvis man mislyk-
kes i udviklingen af social kompetence, vil det resultere i en reekke negative konsekvenser,
som f.eks. problemer i relationer til andre bern, faglige vanskeligheder, ensomhed, dro-
pout, og pa leengere sigt kan det ogsa medfere udvikling af psykiske problemer (Henrics-
son & Rydell 2006).

Social kompetence er et komplekst begreb, som det ogsa blev beskrevet i forrige afsnit.
Gresham, Van og Cook (2006) ser social kompetence som et overordnet feenomen, hvor
man pa baggrund af et givent kriterium kan vurdere, om en person har handlet socialt
kompetent i en given situation. De skiller sociale feerdigheder fra social kompetence ved
at karakterisere dem som en specifik adferd, en person udferer i en given situation for
at handle kompetent i en social sammenhang. Sociale feerdigheder handler om aktivt at
daekke sine sociale behov og at na sine mal. I skolesammenhzng kan det veere hensigts-
massigt at gruppere ferdighederne i fem dimensioner eller omrader angivet af Gresham
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og Elliot (1990, se ogsa Elliot & Gresham 2002). Nedenfor er de centrale omrader inden for
social kompetence opsummeret:

Empati er evnen til at leve sig ind i andres situation. Det drejer sig om social sensitivitet
og evnen til decentrering. Det handler om at se situationen fra den anden persons side og
at vise omtanke og respekt for andre personers folelser og synspunkter. Empati er derfor
vasentlig for at kunne etablere naere relationer og er en modvagt mod mobning og vold.
Empati er en stabil egenskab, og den er situationsbestemt. Derfor kan empati udvikles og
endres (Ogden 1995).

Samarbejdsfeerdigheder handler blandt andet om at kunne bruge tiden fornuftigt,
mens man venter pa sin tur, at dele med andre, at hjelpe andre, at folge regler og beskeder
samt at kunne ga til andre aktiviteter uden at protestere. Det drejer sig om at samarbejde
med jevnaldrende og med voksne. Samarbejdet oves i reelle samarbejdssituationer, og
nar samarbejdet aktivt veerdsattes. Born og unge leerer disse feerdigheder bedst ved at
samarbejde meget (Jahnsen 2000). Til en vis grad vil samarbejdsfaerdigheder ogsa handle
om tilpasning i skolen.

Selvsikkerhed er at kunne bede om hjelp og information, at preesentere sig og at rea-
gere pa andres handlinger. Endvidere handler det om at kunne markere sig socialt, blandt
andet ved at udtrykke egne meninger og standpunkter og ved at sige nej til det, man helst
ikke vil veere med til. Evnen til hensigtsmeessig selvsikkerhed er ofte afgerende for at kun-
ne deltage aktivt i sociale miljoer og fellesskaber. Selvsikkerhed handler om at udtrykke
uafheengighed og autonomi, samt at skabe sociale kontakter og at tage initiativ. I en vis
grad drejer det sig om forholdet mellem at vaere aktor i eget liv og at vaere med i andres liv
(Nordahl 2002).

Selvkontrol regulerer forholdet mellem adfeerd og felelser, og nogle omtaler det som
impulskontrol. Det handler om evnen til at tilpasse sig feellesskabet og til at tage hensyn
til andre. Nar man oplever frustration og modgang, eller nar der opstar uenigheder eller
konflikter, kommer evnen til selvkontrol tydeligt frem i den made, man reagerer pé dril-
lerier og kommentarer pa uden at blive vred og reagere tilbage. Man ma kunne udsatte
behov, for eksempel vente pa sin tur, og kunne vise gleede og skuffelse pa situationstilpas-
sede méader (Gresham & Elliot 1990).

Ansvarlighed handler om at vise respekt for egne og andres ejendele og arbejde, samt
at kunne udfere opgaver. Man udvikler ansvarlighed ved at fa medbestemmelse og at tage
konsekvenserne af den. En forudsetning for ansvarlighed er derfor tillid. Ansvarlighed
handler ogsa om at kommunikere med voksne (Gresham & Elliot 1990). Det er vigtigt at
fole, at i en skole, hvor bern og unge er omgivet af regler og kontrol fra alle sider, har de
ogsa mulighed for at udvikle ansvar.

Et feellestraek ved disse sociale kompetenceomréder er, at de handler om at udvikle
prosociale handlinger (Dunn 2001). Prosociale handlinger betragtes som frivillige og til
nytte for andre. Prosociale bern giver andre ros, er venlige og viser tydeligt, at de kan lide
andre. Det er handlinger, der udferes spontant, uden at man er optaget af den umiddel-
bare egennytte.




4.2 Tilgange til social kompetence

Interessen for social kompetence kan forstds som en reaktion pa problem- og afvigelses-
orienteret forskning i bern og unges udvikling (Sommer 2005). Denne tilgang til og inte-
resse for social kompetence, bade i Norge og internationalt, har veeret praeget af droftelser
om begrebets indhold. Hovedemner har varet, hvordan social kompetence udvikles og
den sociale kompetences betydning for bern og unges udvikling og tilpasning i samfun-
det. Bidragydernes grundleggende teoretiske tilgange og stasted har sat klare preg pa
droftelserne. Nedenfor redegeres for hovedtraek ved enkelte tilgangsmader.

4.2.1 Leerings- og udviklingspsykologi

De fleste tilgange til social kompetence er kommet inden for leerings- og udviklingspsy-
kologi. Inden da har social kompetence bade vaeret studeret i forhold til bern og unges
opvakstbetingelser og som et leeringsfeenomen, hvor manglende social kompetence be-
tragtes som et udtryk for manglende leering.

Inden for leringspsykologien blev der primaert set pa, hvordan bern og unge med
manglende social kompetence kan tilegne sig en mere hensigtsmeessig social kompetence.
Med det som udgangspunkt blev der udviklet flere leeringsprogrammer med henblik pa
at forbedre eller udvikle prosociale feerdigheder (Argyle 1985). Der har veeret feerdigheds-
orienterede modeller med adferdsmodifikation som mal. Segelyset har vaeret rettet mod
feerdighedsomréder, og begreberne social kompetence og sociale faerdigheder har veret
brugt flittigt (Lamer 1997). Social kompetence var, med baggrund i et adfeerdspsykologisk
syn pa leering, blevet afgreenset til observerbar adfaerd. Denne laeringspsykologiske tilgang
til social kompetence har ikke veegtet betydningen af kognitive processer og andre indivi-
duelle forudsaetninger i forhold til tilegnelse af social kompetence (Nordahl 2000).

Med baggrund i mere social-kognitivt betinget leeringsteori blev der udviklet tilgan-
ge til social kompetence, som i hejere grad inkluderer de kognitive processer (Bandura
1977, Gresham og Elliott 1990, Schneider 1993). Her papeges det, at for at kunne anvende
sociale feerdigheder, kreeves der bade perceptuelle feerdigheder og kognitive overvejelser.
Individet mé veere i stand til at vurdere, hvilke sociale feerdigheder, der passer bedst i be-
stemte situationer, og hvornar de skal anvendes. Det socialt-kognitive perspektiv betyder,
at social kompetence ogsa er blevet knyttet til empati og rolletagning. Anvendelsen af
hensigtsmeessig social adfeerd vil indebzere det at kunne satte sig ind i andres folelser og
intentioner. Bern og unges evne til selvkontrol er ogsa blevet fremhzvet. Social kompe-
tence udtrykkes forst og fremmest gennem handling, og derfor ma de kognitive processer
omszttes til handling. Det betyder, at bern og unge ma have tillid til deres omgivelser,
ma kunne tage socialt initiativ og have en selvopfattelse, der gor dem selvsikre i socialt
samspil (Lamer og Hauge 2006).

Udviklingspsykologiens tilgang til social kompetence har sit udgangspunkt i hen-
holdsvis risikofaktorer og mestringsfeerdigheder (kompetence) hos bern og unge. Risi-
kofaktorer for udvikling af antisocial adfeerd er tilknyttet born og unges omgivelser og
handler om individuelle skader, familieforhold, opveekstvilkar og interaktioner, kamme-
rater og sociale interaktioner, skoleerfaringer og forhold i neermiljeet (Rutter et al. 1994).
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Risikoen for et afvigende liv antages at have en forstaerkende effekt i forhold til antallet af
risikofaktorer, et barn eller et ungt menneske er udsat for. Modveegten til risikofaktorer
er mestring eller kompetence. Her ses kompetence som noget mere stabilt over en periode
end mestring, som ofte knyttes til enkeltsituationer. Inden for bern og unges kompetencer
er social kompetence et vigtigt omrade, der kan bidrage til en positiv social udvikling til
trods for risikofaktorer, som born og unge kan veere udsat for. Det geelder bade en generel
social udvikling og en evne til at mestre modgang og kriser. Implicit i denne udviklings-
psykologiske tilgang til social kompetence ligger en anvendelse af et universelt socialt
kompetencebegreb. Det vil sige, at social kompetence vurderes relativt uafhaengigt af den
kontekst, kompetencen anvendes i. Det manglende kontekstuelle perspektiv er den kritik,
der kan rettes mod en leerings- og udviklingspsykologisk tilgang til social kompetence.

4.2.2 Kontekstuel tilgang til social kompetence

I et kontekstuelt perspektiv vil social kompetence handle om at tilpasse sig forskellige so-
ciale miljoer. Born og unges evner til at tilpasse sig de krav, normer og forventninger, de
meder i forskellige sociale situationer, vil vaere veesentlige i udevelsen af sociale faerdighe-
der (Ertesvag 2002). God social kompetence vil dermed hjalpe med at eendre adfeerd eller
skifte sociale strategier fra situation til situation. Det betyder, at forskellige sociale kontek-
ster stiller forskellige krav til social kompetence, og at god social kompetence i en situation
ikke nedvendigvis er god i en anden. Sociale krav i forskellige miljoer varierer ogsa ud
fra, hvilke mennesker man meder i miljoerne. Hvilke voksenpersoner, som for eksempel
leerere, et barn meder i skolen, kan sendre kravene til social kompetence i skolen.

Konsekvensen af dette er, at social kompetence ikke kun kan betragtes som et indivi-
duelt forhold, men ogsa som udtryk for bestemte krav og normer i sociale miljoer. Born,
som er socialt kompetente i hjemmet, er ikke nedvendigvis socialt kompetente i skolen
og omvendt. Relateret til skolen og undervisningen vil det veere vigtigt at vurdere, om
der stilles bestemte krav og forventninger til social kompetence i skolen. Konsekvensen af
dette er, at social kompetence ber vurderes pa baggrund af socialt omrade, tid, og hvilke
personer der indgar i den interaktion, der er i fokus. Det vil vere saerligt vigtigt i forhold
til de krav til social kompetence, der stilles bade eksplicit og implicit i skolen.

I skolen er det ikke kun larerne og skolen som institution, der stiller krav til social
kompetence. Jeevnaldrende born og unge vil ogsa stille sociale krav til hinanden (Frenes
1998). At veere socialt kompetent i forhold til jeevnaldrende vil ofte handle om at kunne
tilpasse sig et bestemt miljo med sociale krav og implicitte normer. Det kan taenkes, at der
er modsatninger mellem skolens krav til social kompetence og jevnaldergruppens krav
til social kompetence. I skolen kan man forvente en prosocial adfeerd over for leererne,
som for eksempel venlighed, flittighed og lydighed, mens det i forhold til jeevnaldergrup-
pen kan vere implicitte krav om at vaere i opposition til leererne og ikke altid at gere det,
man bliver bedt om. Socialt kompetente bern i undervisningssituationer er ikke nedven-
digvis altid socialt kompetente i forhold til jeevnaldrende. I det ligger ogsa en antagelse
om, at enkelte bern og unge kan veere socialt kompetente i sociale situationer i forhold til
voksne, men velger ikke at veere det.




Prosocial adfeerd vil i nogen grad betyde en tilpasning til sociale miljoer. Tilpasningen
er dog ikke tilstraekkelig i udvikling af social kompetence. En ukritisk tilpasning til et-
hvert socialt milje kan betyde, at bern og unge tilpasser sig sociale miljoer med normer og
forventninger, som ikke er etisk forsvarlige. Det kan ogsa betyde, at en ensidig tilpasning
til skolens forventninger om social kompetence kan skabe problemer for den sociale kom-
petence i forhold til jeevnaldrende og heemme empati og evner til at skabe kontakt med
andre. Social kompetence betyder derfor ogsé selvrealisering og personlig udvikling for-
bundet med evnen til at sige nej. Et krav til social kompetence vil kunne vare at vurdere
konsekvensen af sine handlinger. Handlinger, som gar ud over andre personer, kan ikke
siges at vaere socialt kompetente, selv om de er i overensstemmelse med et socialt miljos
krav og forventninger.

Et kontekstuelt perspektiv pa social kompetence gor det ogsd muligt at vurdere den
sociale kompetence i et kensperspektiv. Det kan veere, at der stilles andre krav til social
kompetence til drenge og piger. Drenge og piger kan have forskellige sociale kompetencer
som grupper (Manger, Eikeland og Asbjernsen 2002). Relateret til skolen vil det dermed
veere vigtigt at analysere, om det er drenges eller pigers sociale kompetencer, der ligger
teettest ved skolens eventuelle krav og forventninger til elevernes sociale kompetencer.

4.2.3 Pedagogisk tilgang til social kompetence

Der er en rakke begreber og emner i peedagogik og i skole, der ligger taet ved indholdet i
begrebet social kompetence. Skolens opgave bestar i, at born og unge skal tilpasse sig og
overtage samfundets vaerdier og acceptabel normer samtidig med, at skolen skal udvikle
selvsteendige og ansvarsfulde mennesker. Peedagogikken har et normativt aspekt, som
udtrykkes gennem de vardier og normer, der formidles, og hvor tyngdepunktet ligger
mellem individ og samfund og dermed implicit, hvilken form for social kompetence vi
forseger at udvikle hos bern og unge (Nordahl 2002).

I leereplanteorien findes der enkelte studier knyttet til, hvordan skolen varetager sine
opgaver forbundet med bern og unges sociale og personlige udvikling og tilpasning til
samfundet. Her praesenteres der en sammenfatning af undersegelser for at vise hovedtraek
i forskellige paedagogiske tilgange til social og personlig udvikling hos eleverne. Marker
og Mehlinger (1992) har foretaget en gennemgang af forskellige forskningsprojekter med
emner knyttet til skolens sociale opgaver. Disse forskningsprojekter har rettet sogelyset pa
skolens arbejde med at give eleverne viden, holdninger og feerdigheder for aktiv deltagelse
i samfundet eller feellesskabet med andre. Forfatterne kalder det uddannelse af samfunds-
borgere. Eksempler pa emner og fokus i disse projekter er: Historieundervisning, tilgang
til konflikter og modsetninger i samfundet, tilpasning til sociale normer og oplering i
demokrati, moralsk udvikling og evner til reflekteret teenkning. Flere af disse temaer lig-
ger inden for eller taet ved det, som er defineret som social kompetence.

Ud fra disse forskningsprojekter konkluderer Marker og Mehlinger (op.cit.), at den so-
ciale opleering i skolen er et implicit omrade. Veerdier og normer, som formidles i skolen,
er ikke udtrykt klart i hverken planlegning eller paedagogisk praksis hos leererne. Det er
derfor vanskeligt at drage slutninger om, hvorvidt det er verdier og normer, der er rettet

49



50

mod en ensidig tilpasning til ssamfundet, eller om det handler om oplering, hvor eleverne
ogsa skal afklare egne vaerdier. Endvidere er elevernes deltagelse i konkrete aktiviteter for
at leere sociale normer og veerdier i mindre grad til stede. Studier relateret til leering af kri-
tisk og selvsteendig teenkning viser ifolge Marker og Mehlinger, at det ikke sker i skolen.

Purpel og Ryan (1989) udtrykker med udgangspunkt i skolens etiske opleering, at der
kun findes fa systematiske data om, hvordan og pa hvilken made veerdi- og normmzaessige
sporgsmal bliver praesenteret i skolen. Men selv om skolens arbejde med sociale og etiske
sporgsmal i mindre grad er synlig, sa er skolen steerkt involveret i elevernes udvikling
inden for disse omrader. Normer og verdier bliver forvaltet og formidlet til eleverne i
skolen, uden at leererne nodvendigvis betragter det som etisk eller social leering.

Bade Marker og Mehlinger (1992) og Purpel og Ryan (1988) forbinder store dele af den
sociale og personlige leering og udvikling i skolen med den skjulte leereplan (jf. kapitel 3).
De mener, at temaer i den skjulte leereplan, som tilpasning til skolens normer og verdier,
leering af retfeerdighed og socialisering i jeevnalderfaellesskabet, foregar hver dag i og uden
for klasseveerelset i skolen. Skolen bliver ikke kritiseret for at vaere agenter for bestemte
normer og verdier, men for at forvalte dette leeringsomrade i skolen pa en usystematisk og
naesten usynlig made. Det haevdes ogsa, at den skjulte leereplan er endda mere modstands-
dygtig i forhold til eendringer end den synlige leereplan, netop fordi disse feenomener sjeel-
dent bliver omtalt. Derfor ber skolen veere mere opmerksom, systematisk og informativ
omkring opleeringen tilknyttet elevernes sociale og personlige udvikling.

I de senere ar er der imidlertid udviklet flere konkrete programmer for leering af social
kompetence i skolen. Disse programmer har et leringspsykologisk udgangspunkt med
veegt pa at leere prosociale feerdigheder og at reducere problemadfeerd. Programmerne har
en vis udbredelse i den danske folkeskole.

4.3 Danske elevers sociale kompetencer

Den sociale kompetence er malt ved, at klasseleererne har vurderet hver enkelt elev ud fra
30 udsagn forbundet med sociale feerdigheder, som eleverne viser pa skolen (se bilag ). Pa
den baggrund er der kort faktoranalyser for at finde underomrader i sociale feerdigheder.
Faktorlesningen hos Gresham og Elliott (1995) findes ikke i det danske materiale, og der
er valgt en femfaktorlosning, som har et andet indhold. Denne faktorlgsning stemmer
overens med tidligere faktorlgsninger pa norske elevers sociale kompetencer (Nordahl
2005, Nordahl, Sunnevag og Ottosen 2009). Reliabilitetsveerdier til disse faktorer er til-
fredsstillende.




Tabel 4.1: Danske elevers sociale kompetencer

Social Alle eleverne | 23.273 2,87 86,17 16,79
kompetence | fra 5.-10. trin
Tilpasning 25.124 2,92 26,25 6,67
Selvkontrol 24.589 2,87 17,19 4,14
Selvsikkerhed 24414 2,79 22,34 5,06
Empati 24.836 2,75 10,99 2,72
Indordning 24.950 3,11 9,33 1,87

Tabellen viser, at leererne generelt vurderer elevernes sociale kompetencer relativt hejt.
Der er benyttet en firedelt skala, hvor 1 er laveste score, og 4 er hgjeste score. Et gen-
nemsnit pa 2,87 betyder, at flertallet af elever ofte bruger prosociale feerdigheder i skole-
situationen. Inden for de forskellige faktoromrader i social kompetence vurderer leererne
eleverne til at score bedst pa indordning og tilpasning til skolens normer og regler. Det
kan ogsa vere et udtryk for, at det er sociale kompetencedimensioner, som larerne i hoj
grad vaegter (Nordahl 2000). Empati og selvsikkerhed vurderes som de svageste sociale
kompetenceomrader hos eleverne. Lererne ser ikke ud til at veere seerligt tilfredse med
den made, eleverne viser selvsikkerhed i skolen pa. Det kan tolkes i den retning, at laererne
oplever elevernes selvsikkerhed som noget problematisk i skolen. Men selvsikkerhed er en
afgerende social kompetencedimension til at etablere og opretholde venskab.

Der er relativt store standardafvigelser i bade sumscore og i de forskellige fakto-
rer. Laererne oplever, at eleverne viser mange forskellige sociale kompetencer. Selv om
der er en rakke elever, der udviser gode sociale feerdigheder, si er der ogsa en del ele-
ver, der viser lave sociale kompetencer i skolen. Det kommer klart til udtryk i den gra-
fiske fremstilling nedenfor over frekvensfordelinger i sumscore pa social kompetence.
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Figur 4.1: Danske elevers sociale kompetencer
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Figuren viser en relativt stor spredning i elevernes sociale kompetencer. Der er en rakke
elever, som scorer hejt pa social kompetence, men samtidig er der mange elever, der viser
lav social kompetence. Frekvensfordelingen viser, at 41% af eleverne har en gennemsnits-
score pa 3 eller bedre, mens 7% af eleverne har en gennemsnitscore pa 2 eller darligere i
sociale feerdigheder. I den forbindelse er det vigtigt at skelne mellem de sociale feerdighe-
der, som leererne har vurderet, og det at have social kompetence. Nogle elever kan velge at
vise utilfredsstillende sociale feerdigheder i skolen, selv om de har gode sociale kompeten-
cer. Det betyder, at eleverne inden for det omrade ma forstas som akterer (Nordahl 2004).
De foretager til en vis grad valg i forhold til de feerdigheder, de viser i sociale situationer
pa skolen, men samtidig er det for leererne let at fortolke eleverne i retning af, at de har
individuelle problemer inden for netop det omrade. Det observerer vi, nir leererne mener,
at naesten 25% af eleverne har vanskeligheder eller diagnoser, og at meget af denne proble-
matik er relateret til elevernes adfeerd.

Endvidere mener vi, at den paedagogiske kontekst stiller specifikke krav til elevernes so-
ciale kompetencer. Det kan fore til, at elever, som ikke er tilstraekkeligt socialt kompetente
i skolen, har en god social kompetence for eksempel i forhold til jeevnaldrende. Det bety-
der, at leererne leegger vaegt pa og belonner andre forhold ved social kompetence end dem,
som er vigtige udenfor skolen. Der er en tendens til, at leererne betragter tilpasning og
indordning som vigtigere sociale kompetencedimensioner end selvsikkerhed og empati.
Elever, der viser stor selvsikkerhed og empati kan af leerere opfattes som problematiske i
en klassesituation, selv om de er nodvendige og vigtige sociale kompetencedimensioner.




4.4 Forskelle mellem elevgrupper i social kompetence

Den relativt store variation, som vi finder inden for leerernes vurdering af elevernes so-
ciale kompetencer, kan vare forbundet med, at der er bestemte elevgrupper, der klarer sig
bedre og darligere end andre. Vi har derfor foretaget variansanalyser (One-way ANOVA)
i de baggrundsvariabler, vi har data pa.

4.4.1 Social kompetence hos drenge og piger
Tabellen nedenfor viser gennemsnitsresultater og spredning i drenges og pigers sociale

kompetencer pa sumscoreniveau (30 spergsmal).

Tabel 4.2: Social kompetence, drenge og piger

Omrade Gruppe N Gennemsnit | Standard- Sig
afvigelse

Social Pige 11.434 |90,26 15,93 *

kompetence Dreng 11.711 | 82,17 16,62

Variansanalysen viser en betydelig forskel i drenges og pigers sociale kompetencer, séidan som
leererne vurderer det. Udtrykt i standardafvigelse udger forskellen 0,50. Den afvigelse ma
betragtes som markant. I enkelte andre undersegelser har eleverne ogsa selv vurderet deres
sociale kompetencer inden for stort set ssamme udsagn, som leererne har vurderet eleverne.
Variansanalyser mellem drenge og piger pa egenvurderet social kompetence viser ingen kens-
forskelle (Nordahl 2000, Nordahl 2005). Vi kan ikke sige, at det samme gor sig geeldende i
Danmark, men opdagelsen giver nogle retningslinjer for, hvordan disse forskelle kan forklares.
Drenge vurderer sig selv til at veere relativt socialt kompetente bade i forhold til jeevnaldrende
og i forhold til voksne pa skolen. Men den made, drengene viser deres sociale kompetencer pa,
opleves af leererne som et udtryk for en uhensigtsmaessig social kompetence.

Figur 4.2: Social kompetence, drenge og piger
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Den grafiske fremstilling af frekvensfordelingen i drenges og pigers sociale kompetencer
viser tydeligt, at der er forskelle mellem drenge og piger bade inden for de elever, der viser
lav social kompetence og de elever, der viser hgj social kompetence. Det vil sige, at der er
klare og systematiske forskelle. Disse konsforskelle i social kompetence kan derfor vaere et
udtryk for, at de kontekstuelle betingelser og forventninger til social kompetence i skolen
passer bedre til piger end til drenge, og at det ikke nedvendigvis forholder sig sadan, at
drenge har lav social kompetence. Mere biologisk orienteret konsforskning viser, at der
er forskelle i drenges og pigers sociale tilknytningsmenstre samtidig med, at der ogsa er
variationer mellem piger og variationer mellem drenge (McClean 2004).

Tendensen er, at drenges sociale monstre og motiver er forbundet med positioner, hie-
rarki, status og autonomi, mens pigers motiver er mere relateret til samarbejde, tilknyt-
ning til andre, stotte fra andre, tilpasning og konformitet (Cross og Madson 1997, Gabriell
og Gardner 1999). I materialet ser det ud til, at leererne netop vurderer samarbejde, tilpas-
ning og konformitet som god social kompetence, og det er ganske naturligt, at piger scorer
bedre end drenge.

Sat pa spidsen kan vi sperge, om drenges sociale veeremader er udfordrende og bliver
vurderet negativt af leerere. Det kan se ud til, at der er en feminin kultur i skolen, der
veerdsaetter nogle sociale kompetencedimensioner, som piger har flere af end drenge. For-
skellen viser, at der er et behov for at mede drenges sociale menstre og adfzerd pa en anden
made end at opfatte dem som problematiske.

4.4.2 Sproglig og kulturel baggrund
Tabellen nedenfor viser gennemsnit og standardafvigelse for tosprogede og danskspro-

gede elever i leerervurderet social kompetence.

Tabel 4.3: Sproglig og kulturel baggrund

Omrade Gruppe N Gennemsnit | Standard- Sig
afvigelse
Social Tosprogede |1.341 80,30 15,97 *
kompetence | ikke-vestlige
Tosprogede | 353 83,78 16,28 *
vestlige
Dansk 21.419 86,56 16,77

Det er seerligt elever med ikke-vestlig baggrund, der klarer sig darligt i social kompetence.
Forskellen mellem dansksprogede elever og elever med ikke-vestlig baggrund er pa 0,37
standardafvigelse. Det er en ganske markant forskel mellem to elevgrupper, selv om den
er mindre end mellem drenge og piger. Det kan veere, at der er kulturelt betingede forskel-
lige sociale feerdigheder hos henholdsvis danske og ikke-vestlige elever, og at det bliver
vurderet forskelligt af danske leerere. Det betyder, at danske laerere ser ud til at belonne
elever med en dansksproget baggrund i forhold til en vurdering af sociale feerdigheder i
skolen.




Forskellene bliver imidlertid mere markante, hvis vi kun ser pa drenge med ikke-vest-
lig baggrund. Disse drenge har en gennemsnitscore pd 76,14, mens for eksempel dansk-
sprogede piger har en score pa 90,26. Det er en forskel pa 0,88 standardafvigelse, og den
ma betragtes som stor. Det kan derfor se ud til, at forskelle i social kompetence slar seerligt
steerkt ud, nar vi ser péd sarlige elevgrupper, som for eksempel drenge med ikke-vestlig
baggrund.

4.4.3 Social kompetence og forskellige problemgrupper

Der er ogsa foretaget variansanalyser pa forskelle mellem problemgrupper i skolen i sum-
score pa social kompetence. Tabellen nedenfor viser, at der findes markante forskelle mel-
lem de forskellige problemgrupper i materialet.

Tabel 4.4: Social kompetence og forskellige problemgrupper

Omrade Gruppe N Gennemsnit Standard- Sig
afvigelse

Social Ingen 16.661 90,01 15,30

kompetence | problemer eller

sumscore diagnoser
Horehemmede | 84 84,52 15,55 *
Synsproblemer |88 87,81 14,36 *
ADHD 387 70,46 13,94 *
Adfeerds- 1.368 66,88 11,90 *
problem
Specifikke 1.471 79,13 15,25 *
indleerings-
vanskeligheder
Generelle 1.034 71,40 13,72 *
indleerings-
vanskeligheder
Andre 943 78,54 16,21 *
vanskeligheder
Autisme 147 69,94 13,95 *

Det er serligt elever, der viser forskellige former for problematisk adfeerd, der klarer sig
darligst. Det geelder béde elever med en ADHD-diagnose, elever med adfaerdsproblemer,
der ikke har en klar diagnose, og elever i autismespektret. Blandt disse elever er stan-
dardafvigelsen lavere end hos andre elevgrupper, hvilket betyder, at de fleste elever i disse
grupper har en lav score pa social kompetence. Det er ikke en uventet opdagelse, da der
ofte er en klar ssmmenhzng mellem social kompetence og adfaerdsproblemer, men sam-
tidig er forskellene sé store, at de absolut ber diskuteres. Det kommer klart til udtryk i
figuren nedenfor, hvor vi viser resultaterne i en 500-pointskala, hvor vi bade tager hensyn
til gennemsnit og til spredning. Forskellene i en standardafvigelse udger her 100 point.

55



56

Figur 4.3: Social kompetence og forskellige problemgrupper
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Elever med adfeerdsproblemer scorer 150 point lavere i social kompetence end elever, der
ikke er defineret til at have nogen vanskeligheder eller problemer. Elever med ADHD-
diagnose og elever i autismespektret scorer 127 og 130 point lavere end elever uden van-
skeligheder. I disse elevgrupper er der en klar overvegt af drenge. Tabellen nedenfor vi-
ser andelen af drenge i disse elevgrupper, og det viser helt tydeligt, at det er drenge med
specifikke problemer, der klarer sig darligst i leerernes vurdering af sociale feerdigheder.

Tabel 4.5: Problemgrupper og andel af drenge

Problemgruppe Andel drenge
ADHD 79,6 %
Adfeerdsproblemer 72,2 %
Autismespektret 86,3 %

Disse drenge vil risikere at udvikle sa uhensigtsmeessige sociale feerdigheder, at de van-
skeligt vil klare sig i videre uddannelsesforlob og eventuelt pa arbejdsmarkedet. So-
cial kompetence er vigtig i de fleste omrader i livet, og det er derfor alvorligt, at sko-
lerne tilsyneladende ikke magter at give disse elever bedre sociale feerdigheder. Disse
resultater ber absolut diskuteres ud fra det individperspektiv, som er sterkt etable-
ret i skolen gennem en stadigt voksende diagnosticering af elever. Individperspek-
tivet ser ikke nedvendigvis ud til at fremme social deltagelse og social kompetence.




4.5 Hvad haenger elevernes sociale kompetencer sammen med, og
hvordan kan social kompetence forklares?

Social kompetence er bade et vigtigt leeringsomrade i skolen og en vasentlig faktor for ele-
vernes videreuddannelse og beskeftigelse. Derfor er det interessant at vurdere, hvad der
er forbundet med social kompetence, og hvad der forklarer elevernes sociale kompetencer,
som de kommer til udtryk i skolen.

4.5.1 Sammenhzeng mellem social kompetence og andre faktorer

Nedenfor prasenteres korrelationstabeller, der viser sammenhaenge mellem social
kompetence og andre faktorer i undersegelsen. Social kompetence er leerervurderet, mens
en rakke af de andre faktorer eller omrader er vurderet af eleverne selv. Det er i den
sammenhzng vigtigt at understrege, at der er relativt lave korrelationer mellem elev- og
leerervurderinger, ogsa nar vi korrelerer malinger inden for samme omréde. Derfor vil det
nedvendigvis veere sadan, at korrelationerne til elevvurderede omrader er svage, men de
kan alligevel have en interessent korrelation til forskellige forhold ved elevernes sociale
kompetencer.

Tabel 4.6: Sammenhceng mellem social kompetence, relationer og undervisning

Relation Relation | Relation | Underv- | Underv- | Underv-
elev - leerer |elev-elev | elev-elev | varia- struktur |ros
arb. soc. tion
miljo miljo
Social .24 13 .19 .08 21 .10
kompetence

I denne korrelationstabel vises ssmmenhzengene mellem lerervurderet social kompeten-
ce og de elevvurderede omrdder, der er knyttet til relationer og undervisning i underso-
gelsen. Her er der flere interessante bade svage og relativt staerke korrelationer. Vi ser, at
elevernes sociale kompetencer henger sammen med relationer til lerere, idet de socialt
kompetente elever ofte har et bedre forhold til leereren end de elever, der vurderes til at
vise lav social kompetence. Igen fremstar relationen til leereren som vigtig i skolen.

Det er vigtigt at se, at der er en svag korrelation mellem social kompetence og elevernes
egne vurderinger af forhold til medelever. Forholdet til jeevnaldrende er en vaesentlig del
af en kontekstuel forstaelse af social kompetence, men det kan se ud til, at leererne i min-
dre grad ojner det. Laererne leegger vaegt pa, hvordan eleverne optrader socialt i forhold
til voksne og til forventninger i skolen, og det er ikke nedvendigvis i overensstemmelse
med en relevant og veerdsat social kompetence i forhold til medelever (Nordahl 2000). Der
kan ogsa veere en modsatning mellem at tilpasse sig skolen godt og samtidig veere socialt
attraktiv i forhold til skolen. Det kan saerligt geelde drenge og ikke mindst drenge med en
anden sproglig baggrund. Den paedagogiske konsekvens er, at leerere i langt hojere grad
skulle have indsigt i og forstéelse for den sociale kompetence, som er vigtig for eleverne, og
ikke mindst den sociale kompetence, som drenge anvender i skolen, da de bliver vurderet
negativt.
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Endvidere er der ogsa en vis sammenhang mellem struktur i undervisningen og social
kompetence. Elever, der oplever god struktur og ledelse af undervisningen, ser ud til at
vise lidt bedre social kompetence, mens variation i undervisningen ikke har nogen sam-
menhzeng med graden af social kompetence. Dette er i overensstemmelse med de resulta-
ter, der refereres under motivation.

Tabel 4.7: Sammenhceng - social kompetence og trivsel, adfeerd og fraveer

Trivsel | Adferd- Adferd- |Adferd,- | Adferd- |Fraver
Stoj og social udad- alvorlige
uro isolation |reagering |adf.prob.
Social 32 38 18 33 22 22
kompetence

Ovenfor vises korrelationen til elevvurderet trivsel og adfeerd pa skolen. Vi ser, at der er
en klar og ikke overraskende tendens til, at elever, som selv oplever, at de trives pa skolen,
ogsa viser en hensigtsmeessig social kompetence. Pa ssamme méade som socialt kompetente
elever ogsa viser mindre adferdsproblemer i form af stej og uro samt udadreagering. For
at kunne forstd disse sammenhaenge ma man skelne mellem social kompetence, som no-
get man har, som en indre etableret individuel kompetence og social kompetence, som
noget man viser i forskellige sociale situationer (Ertesvag 2002).

Anvendelsen af sociale feerdigheder foregar gennem den kommunikation, der sker i
sociale systemer og situationer (Rasmussen 2005). Det kan derfor se ud til, at enkelte ele-
ver oplever en rakke sociale situationer pa skolen pa den made, at de veelger eller pavirkes
til at vise en hensigtsmaessig social kompetence, mens andre oplever sociale situationer
pa den mdde, at de i mindre grad anvender en for omgivelserne prosocial kompetence.
Det vil sige, at det kan veere elevernes oplevelse af undervisnings- og leeringssituationer
pé skolen, der i nogen grad afger, hvilken social kompetence der vises, og at det ikke nod-
vendigvis er et udtryk for, at eleverne er mindre socialt kompetente. Samtidig vil en del
elever, der periodevis befinder sig i situationer, hvor de anvender uhensigtsmeessig social
kompetence, kunne udvikle nogle handlingsmenstre, der kan hindre en videre social ud-
vikling. Det kan veere, at man ikke behover at gore det, man bliver bedt om, at det er fint
at veere fravaerende fra skolen i nogle perioder, at man kan anvende et verbalt sprog, der
til dels er kreenkende, og lignende. Den type sociale feerdighedsmenstre vil diskvalificere
den enkelte fra videreuddannelse og ikke mindst fra arbejdsliv. Derfor fremstar det som
afgerende vigtigt, at laererne magter at skabe situationer for alle eleverne, hvor de kan vise
og udvikle en hensigtsmassig social kompetence, og i det fremstar leererens ledelse og
relationer til eleverne som af afgerende betydning.

Tabel 4.8: Social kompetence og motivation og skolefaglig preestation

Motivation Skole-faglige Skole-faglige
prestationer karakterer
Social kompetence 74 .56 .63




Disse meget steerke ssammenhznge i tabellen ovenfor er nok et udtryk for, at de er leerer-
vurderinger, og at leererne har en tendens til at vurdere elever, som scorer positivt pa et
omrdde, positivt pa andre omrader ogsa. Her kommer det subjektive i leerernes vurdering
af eleverne klart til udtryk. Det udfordrer laerernes professionalitet i vurderingssammen-
hang og understreger, at de private og subjektive opfattelser hos leereren dominerer sa
meget, at en del elevgrupper nemt kan klare sig darligt. Eksempler pa dette er tosprogede
drenge og elever, der viser en udfordrende adfaerd i skolen.

Der er imidlertid ogsa andre realiteter i disse steerke korrelationer. Der ser ikke ud til
at veere nogen modszetninger mellem at have en skole, hvor elever viser en hensigtsmaes-
sig social kompetence og samtidig har et godt faglig leeringsudbytte. Socialt kompetente
elever er ofte ogsa skolefagligt kompetente, og dermed lykkes det for skoler med elevernes
faglige leering at fremme deres sociale udvikling.

4.5.2 Sammenhaenge mellem sociale kompetencedimensioner
I tabellen nedenfor vises interkorrelationer i leerernes vurderinger af social kompetence
inden for fem forskellige faktoromrader.

Tabel 4.9: Sammenhcenge mellem sociale kompetencedimensioner

Soc. Soc. Soc. Soc. Soc.

til- selv- Selv- empati og | ind-

pasning |kontrol |havdelse ret- ordning

(positiv) feerdighed

Soc. Tilpasning 1 .68* S57* 27* 70*
Soc. Selvkontrol 1 .69% .35% .82%
Soc. Selvhzvdelse 1 63+ 61*
(positiv)
Soc. empati og 1 *
retfeerdighed ’
Soc. Indordning 1

Disse interkorrelationer udtrykker, at sociale kompetencedimensioner som tilpasning,
selvkontrol og indordning haenger staerkt sammen. Elever, der tilpasser sig leererens for-
ventninger, gor som de bliver bedt om, og kontrollerer egen adfeerd, bliver ogsa vurderet
positivt af laererne i tilknytning til en social kompetence. Der er dog en klart svagere
sammenheng mellem tilpasning, selvkontrol og indordning relateret til elevernes empati.
Empatiske elever bliver ikke vurderet positivt relateret til social kompetence. Men empati
er en meget vigtig social kompetencedimension og bliver i mange sammenhange betrag-
tet som den mest veesentlige faktor ved sociale feerdigheder (Gresham og Elliott 1995). Det
kan ogsa indikere, at leererne bor drefte mere indgaende, hvilken social kompetence de
virkelig onsker at fremme hos eleverne. Sociale kompetenceomrader i skolen og dermed
elevernes sociale udvikling og leering fremstar som et implicit omréde. Det er sandsynlig-
vis ikke s& godt for elevernes udvikling. Det er vigtigt at have en god refleksion omkring,
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hvilke sociale feerdigheder vi gnsker at udvikle hos eleverne, og ikke mindst ma disse for-
ventninger om social kompetence formidles eksplicit til elever og forzeldre.

4.5.3 Hvad forklarer social kompetence?

Vi mé understrege betydningen af, at alle eleverne deltager i et socialt feellesskab. Skal en
god social kompetence udvikles hos den enkelte elev, hvor eleven deltager i sociale fel-
lesskaber, sa er det hensigtsmaessigt, at social kompetence anvendes. Det er usandsynligt,
at benyttelsen af egne grupper, specialklasser og specialskoler vil hjeelpe de mest udsatte
elevgrupper i at udvikle sig saerlig meget socialt. Der er ogsé en risiko for, at deres lave
sociale kompetencer vil marginalisere dem og fore dem vek fra videreuddannelse og ar-
bejdsliv.

Vi har foretaget regressionsanalyser for at undersoge, hvad der kan forklare elevernes
sociale kompetencer i skolen, saidan som klasseleereren vurderer dem. Regressionsanaly-
ser giver en bedre forstaelse af, hvordan elevernes sociale kompetencer kan forklares, end
korrelationsanalyser gor. Vi har lavet en trinvis lineaer regressionsanalyse med leerervur-
deret social kompetence som athengig variabel.

Regressionsmodellen er opbygget pa den made, at elevvurderinger, der har den steer-
keste sammenhzng med social kompetence, er lagt ind i forste blok, mens vurderinger
foretaget af klasselerere er lagt ind i anden blok. Det har vi gjort for at give elevvurde-
ringerne storst mulig forklaringskraft. Der er ikke brugt baggrundsvariabler som ken,
sproglig baggrund og lignende. I forste blok blev der indlagt ro og orden i undervisningen,
struktur i undervisningen, elevernes trivsel, udadreagering og relation elev — lerer. I den
anden blok blev der indlagt skolefaglige preestationer og motivation og arbejdsindsats.
Resultaterne af regressionsanalysen er vist i tabellen nedenfor:

Tabel 4.10: Forklaringskraft og social kompetence

Uade ngige variabler Multiple R | R Square | Beta Sig Unikt
bidrag

Ro og orden i 391 153 .39 <.001 15,3%

undervisningen

Elevernes trivsel 424 .180 .18 <.001 2,7%

Udadreagerende adferd 438 192 14 <.001 1,2%

Relation laerer - elev 442 195 .06 <.001 ]0,3%

Motivation og 731 534 .65 <.001 33,9%

arbejdsindsats

Sum forklaret varians 53,4%

Graden af ro og orden har en relativt stor forklaringskraft pa social kompetence, seerligt
ndr vi ved, at ro og orden er en elevvurdering. Det betyder, at elever, der er i klasser med
mindre stej og uro, viser en relativt god og hensigtsmaessig social kompetence. Modsat
viser elever i klasser med stgj og uro en lav social kompetence. Men det er ikke sikkert, at
disse elever nodvendigvis har en lav social kompetence. I en anden undervisningssituati-




on eller skole kunne de sandsynligvis vise en mere hensigtsmassig social kompetence. De
samme betragtninger kan ogsa geres i forhold til den forklaringskraft, som udadreage-
rende adfeerd har pa elevernes sociale kompetencer. Laererens kontrol af elevernes adfeaerd
ser ud til at vaere afgerende for, hvordan eleverne udvikler sig. Det understreger, at social
kompetence er kontekstuelt betinget (Nordahl 2000).

Den kontekstuelle forstaelse kommer ogsa klart til udtryk ved, at relationen mellem elev
og leerer har forklaringskraft pa elevens sociale kompetencer. Elever med et godt forhold
til leereren viser en mere hensigtsmeessig social kompetence end de elever, der ikke har et
godt forhold til deres lzerer. Social kompetence fremstar ikke som en stabil egenskab, men
i langt hejere grad som noget, der er betinget af omgivelserne. Elevernes trivsel i skolen
har ogsé forklaringskraft. Hvis elever trives og udviser interesse for og et veerdifaellesskab
med skolen, sd viser de en god social kompetence. Det indikerer, at det er afgerende, at
leerere og skoler eftersporger og vaerdseatter sociale faerdigheder i forskellige elevgruppe-
ringers verdier og interesser. De store forskelle, som vi fandt i social kompetence, tyder
pa, at det er lykkedes den danske skole relativt darligt.

Ud fra leerervurderinger er det elevernes motivation og arbejdsindsats, der har forkla-
ringskraft. Forklaringskraften er stor, og den bidrager til, at elevernes skolefaglige praesta-
tioner ikke fir nogen forklaringer. Arsagen er sandsynligvis, at det at vise en god arbejds-
indsats i skolen i sig selv er en vaesentlig social kompetence ud fra leerernes vurdering. De
arbejdsomme og udholdende elever bliver preemieret af leererne. Det kan veere knyttet til
bade ydre og indre motivation.

Regressionsanalysen viser, at de kontekstuelle betingelser i skolen har en relativt stor
forklaringskraft pa elevernes sociale kompetencer. Det betyder, at nogle elever bliver vur-
deret til at have en lav social kompetence, fordi de moder en kontekst i skolen, hvor deres
sociale feerdigheder ikke vaerdseettes. Ud fra resultaterne geelder det drenge mere end piger,
navnlig tosprogede drenge med en ikke-vestlig baggrund, og ikke mindst er det tilknyttet
elever, der viser forskellige former for problematisk adfaerd i skolen. Disse elever kan mode
sa darlige betingelser for udvikling af deres sociale kompetencer, at de pa sigt udvikler
sociale faerdigheder, der gor, at de falder ud af bade videreuddannelse og af arbejdsliv. Det
er en alvorlig situation for disse elever, som i langt hejere grad burde blive belyst.

Det positive i resultaterne fra regressionsanalyserne er, at den kontekstuelle forkla-
ringskraft ogsa viser, at det er muligt at pavirke elevernes sociale kompetencer i en positiv
retning. Social kompetence kan pavirkes af reflekterende leerere, og pa den made kan alle
elever leere at anvende mere hensigtsmaessige sociale feerdigheder.

Samtidig understreger resultaterne af regressionsanalysen betydningen af, at alle
elever deltager i et socialt feellesskab. Skal en god social kompetence udvikles hos den
enkelte, sa mé eleven deltage i sociale fellesskaber, hvor en hensigtsmaessig social kom-
petence anvendes. Den kontekstuelle forklaringskraft viser, at alle elever ber vaere i si-
tuationer, hvor hensigtsmeessige og kulturelt accepterede sociale feerdigheder efterspor-
ges. Det er usandsynligt, at megen brug af egne grupper, specialklasser og specialskoler
vil bidrage til, at de mest udsatte elevgrupper vil udvikle sig serligt meget socialt. Til
gengaeld er der en risiko for, at deres lave sociale kompetence vil marginalisere dem
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yderligere fra videreuddannelse og arbejdsliv, hvis de ikke aktivt deltager i sociale feel-
lesskaber med en naturlig variation af elever. I forhold til den relativt udbredte segrega-
tion af elever i specialklasser og specialskoler, giver disse resultater en klar indikation
af, at vi bor vere langt mere varsomme med at tage elever ud af sociale fellesskaber.




5. Laeringsudbytte i hovedfag

Elevernes skolefaglige praestationer ma betragtes som det mest vaesentlige leeringsomrade
i skolen. Dette laeringsomrade er ogsd det omrade i folkeskolen, som vakker storst be-
kymring. Danske elevers praestationsniveau i forhold til elever i andre lande er ikke spe-
cielt godt (Egelund 2008). Variationen mellem forskellige elevgruppers leringsudbytte ser
ud til at vaere ganske stor, og der er en relativt stor andel af elever, som far et lavt udbytte.
Det gor, at danske elevers gennemsnitsresultater er lavere end resultaterne i andre lande,
man normalt sammenligner sig med. Samtidig er det veesentligt at understrege, at de in-
ternationale sammenligningsundersogelser ogsa viser, at der er en rackke elever, der far et
godt fagligt leeringsudbytte i skolen.

Darlige skolefaglige praestationer kan ogsa vurderes som en form for tilbagetreekning
og darlig tilpasning i skolen. Skolen er praestationsorienteret, og praesterer man ikke i
skolefagene, kan det medfere en oplevelse af nederlag og mislykkethed. Elever, der viser
darlige skolefaglige preestationer, far ogsa ofte specialundervisning for at kompensere for
og forbedre preestationerne. Senere studier viser imidlertid, at resultaterne af specialun-
dervisningen ikke altid er tilfredsstillende, og at specialundervisningen i sig selv kan veere
belastende og opleves som stigmatiserende (Egelund og Tetler 2009, Evalueringsinstituttet
2009).

For de elever, hvis darlige skolefaglige preestationer er kombineret med problemadferd,
kan tilbagetreekningen og belastningen forstaerkes yderligere, fordi problemadferd nemt
vil betyde negative kommentarer og tilbagemeldinger fra leerere. Dérlige skolefaglige prae-
stationer kan ogsa veere et grundlag for eller give en forstaelse af handlinger, der af leererne
opleves som problematiske. Ud fra det perspektiv kan det veere forstieligt at reagere med
uro og stej i leeringssituationer, hvor eleven preesterer darligt, ikke forstar hvad der fore-
gar, mangler interesse, og er bange for, at andre skal opdage, at hun/han ikke kan noget.

De gengse forklaringer af lave skolefaglige preestationer eller lavt leeringsudbytte er
tit individorienterede. De antyder, at det er elevernes manglende leeringsforudseetninger,
lav motivation, eller ikke mindst elevernes sociale arv, der forklarer, at vi ikke lykkes med
alle elever. Det kategoriske eller individorienterede perspektiv star steerkt, fordi laerings-
vanskeligheder ofte vurderes som et individuelt problem eller en skade (Persson 2008).
Ved at rette fokus pa den enkelte elev og elevens baggrund traekkes sogelyset vak fra un-
dervisningen og skolen. Det blev i flere ssmmenhznge papeget, at skolen som institution
er tjent med, at dérlige leeringsresultater bliver betragtet som et individproblem og ikke
et skoleproblem (Skrtic 1991, Nordahl og Hausstdtter 2009). I sadan et perspektiv bliver
lgsningen pa et lavt leeringsudbytte ofte at kraeve flere ressourcer, saledes at skolen kan
give flere elever mere individuelt tilrettelagt undervisning. Eller sagt pa en anden made,
lpsningen vil veere at give mere af den samme undervisning eller at eendre pa nogle ram-
mevilkar. Der findes imidlertid ikke forskning, der kan underbygge, at det nedvendigvis
vil give bedre resultater.
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5.1 Hvad har en effekt pa elevernes laeringsudbytte?

Inden for den paedagogiske forskning har man ganske naturligt fokuseret meget pa, hvad
det er, der fremmer leering, og ikke mindst pa en sammenhzng mellem lzering, de faglige
resultater og undervisning. De forste modeller for lzering i skolen var relativt enkle input
- outputmodeller, der observerede en sammenhang mellem undervisningens indhold og
det, hvilket leeringsudbytte, man har opnaet. Ved siden af undervisningsmaessige forhold,
sdsom organisering, klarhed i malseetninger og brug af forskellige arbejdsmader, blev ele-
vernes anlaeg og forudsatninger for leering betragtet som vigtige for laeringsudbyttet (Og-
den 2004). Det resulterede ogsa i en méal- middelorienteret peedagogik, eller hvad der ogsa
blev kaldt for undervisningsteknologi (Tyler 1949).

Disse instrumentelle modeller for forstaelsen af undervisning og leering gav imidlertid
ikke en forklaring pa de forskelle, der eksisterede i leeringsresultater mellem forskellige
skoler. Det har i sidste ende fort til en voksende interesse for de processer, der foregar i
skolen, og det sociale klima, som undervisningen foregar i. Perspektivet af, hvad der bi-
drager til gode resultater, blev langt bredere end at se pa forhold ved undervisningen. Det
viste sig, at det var en kombination af en lang raekke faktorer, der var afgerende for den
leering, der blev opnaet og ikke enkeltfaktorer, som for eksempel undervisning alene. Un-
dervisning og forholdet mellem undervisning og leering har efterhanden vist sig at vaere
en virksomhed med en stor grad af kompleksitet (Rasmussen 2004).

En af de mest omfattende og bredeste opsummeringer af kvantitativt orienteret forsk-
ning relateret til elevernes leeringsudbytte er lavet af professor John Hattie (2009). Hans
forskning er praesenteret i bogen ”Visible learning”. Her ssmmenfattes paeedagogisk forsk-
ning omkring den effekt, ca. 137 forskellige variabler har pa elevernes laering, og bade
undervisning og leering settes ind i en bred sammenhaeng i skolen. Hattie bygger pa og
opsummerer 800 metaanalyser baseret pa 52.000 studier med 83 mio. elever. Alle resul-
taterne fremstilles ud fra effektmal pa elevernes leering (forskelle udtrykt i standardafvi-
gelse, se kapitel 2). Hattie bruger folgende niveauer i effekt:

e 0,00 - 0,19 ingen effekt

e 0,20 - 0,39 lille effekt

e 0,40 - 0,59 middel effekt
e > 0,60 stor effekt

5.1.1 Variabler pa skoleniveau og tilknyttet organisering

Hattie (2009) understreger, at betingelser tilknyttet skoleniveau og organisering er blevet
tillagt en overdreven betydning, nir det geelder effekt pa leering. De fleste variabler pa det
niveau i skolen har en lille eller slet ingen effekt pa leering. Tabellen nedenfor viser nogle
eksempler pa effekter pa det niveau i skolen:




Tabel 5.1: Skoleniveau, organisering og effekt pa leering (Hattie 2009)

Omrader Effektstorrelse Effektvurdering
Aldersblanding 0,04 Ingen effekt
Niveaudifferentiering/Niveaugrupper 0,12 Ingen effekt
Folkeskole/dben skole 0,01 Ingen effekt
Skoleledelse 0,36 Lille effekt
Reduceret klassestorrelse 0,21 Lille effekt

Vi ser her, at det er usandsynligt, at tiltag pa disse niveauer alene vil give gode laeringsre-
sultater for eleverne. Forhold som skolebygninger, skolestorrelse og okonomi har en meget
lille effekt pa elevernes leeringsudbytte. Endvidere har ogsa organisatorisk differentiering,
individualiseret undervisning, aldersblanding, abne skoler og lignende ganske lille positiv
indflydelse pa leering. Det betyder, at vi ikke kan kebe os til at bygge eller organisere en
god skole. Det er ikke rammefaktorerne, der afger, hvad elever lerer i skolen. Tabellen
viser ogsa, at reduceret klassestorrelse har en lille effekt. Her er der set pa reduktionen fra
klasser mellem 25 og 30 elever til klasser mellem 15-20 elever. Hattie mener, at det er et at
de dyreste @endringstiltag, der kan iveerksaettes i et skolesystem, og samtidig et tiltag med
den laveste effekt.

5.1.2 Lzererens betydning for leering

En stor del af de variabler, der preaesenteres i forhold til effekten pa elevernes leering, er re-
lateret til leereren og leererens undervisning. En raekke af disse faktorer har stor indflydel-
se pa elevernes leeringsudbytte. Hattie (2009) opsummerer det ved at sige, at leereren har
den mest kraftfulde indflydelse pa elevernes leering. Den gennemsnitlige effektstorrelse
relateret til leererens betydning af elevernes leering er 0,68. Nedenfor er der vist eksempler
pa nogle af de mest vaesentlige faktorer relateret til leereren og undervisningen:

Tabel 5.2: Leererens betydning for leering (Hattie 2009)

Omrader Effektstorrelse Effektvurdering
Leaererens feedback og tilbagemelding til 0,73 Stor effekt
eleverne (positiv, stottende og konstruktiv)

Leaererens tydelighed og grundlaeggende 0,71 Stor effekt
struktur i undervisningen

En positiv og stettende relation mellem laerer | 0,72 Stor effekt

og elev

Anvendelse af kognitive strategier: 0,74 Stor effekt
Dialog, spergsmél, afklaring, repetition,

opsummering

Laerere, som er gode til at give feedback og tilbagemeldinger til eleverne, lykkes godt i
leeringsarbejde, og det fremgar ogsa klart, at det er afgerende at have en god struktur pa
undervisningen. Med struktur menes laerere, der starter undervisningen praecist, styrer
overgange, har struktur pa det faglige indhold og ikke varierer mere, end at de har over-
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sigt over elevernes leering og arbejdsindsats. De er forudsigelige leerere med et godt over-
blik. Disse leerere har ogsa ofte gode relationer til deres elever, hvilket ogsé har en effekt pa
leering. Det giver ogsa en god effekt pa leering, ndr leereren far eleverne kognitivt med ind
i undervisnings- og laeringsprocesser gennem dialog, spergsmal, afklaringer, repetition
0g opsummeringer.

Laerere med struktur og gode relationer til eleverne ser ogsa ud til at bidrage til, at der
udvikles trygge og gode laeringsmiljger. Der er altsa ingen modsatning mellem et godt og
inkluderende leeringsmiljo og elevernes faglige leering. Denne forskning viser ogsa, at bru-
gen af bestemte metoder i undervisningen ikke har nogen serlig stor effekt pa elevernes
leering. Der findes ingen arbejdsmader, der er klart overlegne andre metoder.

En studie udfert af Dansk Clearingshouse for Uddannelsesforskning understotter
disse centrale traek ved laerernes udferelse af leeregerningen (Nordenbo m.fl. 2008). Et
grundleggende sporgsmal i dette projekt var: Hvilke kompetencer hos lerere kan gen-
nem effektstudier pavise at bidrage til leering hos bern og unge? Udgangspunktet var ca.
6.000 studier fra hele verden, der inkluderede 55 publicerede studier, som tilfredsstillede
kravene til effektforskning omkring forholdet mellem leeringsudbytte og leerernes kom-
petencer. Hovedkonklusionerne pa sporgsmalet om, hvad der har en effekt pa elevernes
leering er:

o Lereren skal indga i en social relation med den enkelte elev

o Lereren skal have kompetencer til at lede klassen/undervisningsforlobet og skal
udvikle og overholde regler

» Lereren skal have faglige og fagdidaktiske kompetencer

Det er ikke tilstraekkeligt, at laereren kan sit fag. Leereren ma ogsa kunne lede undervis-
ningen og have et godt forhold til eleverne. Sa skabes de gode forudsatninger for laering.
Men samtidig vil det heller ikke veere tilstreekkeligt blot at kunne lede. Undervisningen
ma fyldes op med et fagligt indhold, som leereren fuldt ud skal mestre. Gode leerere kan
deres fag, de kan lede, og de har gode relationer med eleverne. Der er altsa ingen modsaet-
ning mellem faglighed og paedagogik. Hos leereren er begge dele afhangige af hinanden.

5.1.3 Andre faktorer med betydning for leering

Der eksisterer ogsa en rakke faktorer ud over leereren og undervisningen, der har en ef-
fekt pa elevernes laeringsudbytte. Nogle af dem, der kan veere interessante i forhold til de
resultater, vi fremstiller i rapporten, er:




Tabel 5.3: Faktorer af betydning for leering (Hattie 2009)

Omrader Effekts- Effekt-
storrelse vurdering

Laeringsmiljoer med en elevkultur, som stetter leering | 0,53 Ingen effekt

Foreldrenes sociale, kulturelle og ekonomiske |0,57 Middel eftekt

baggrund

Foraldre med tydelige og realistiske forventninger og | 0,51 Middel effekt

stotte til deres barns leering og skolegang

Skoler og lerere, som lykkes med at etablere elevkulturer, der vaerdsatter udferelsen af
skolearbejde og ikke mindst ogsa veerdsatter elevernes gode preestationer, far gode re-
sultater. Det betyder, at eleverne kan motivere hinanden og tillige stotte hinanden i sko-
learbejdet. Det forholder sig imidlertid sadan, at der eksisterer elevkulturer, iseer blandt
drenge, der er uddannelses- og videnfjendtlige.

Det er ogsa vigtigt at understrege, at foraeldrenes stotte til deres egne berns skolegang
har en stor effekt pa leering. Foreeldrene fremstdr som vigtige for deres egne berns resul-
tater og udvikling i skolen. Derfor er det vigtigt, at skolerne forseger at udnytte det poten-
tiale, der ligger hos foraldrene, saledes at forseldrene hver dag udferer de ting i hjemmet,
der relaterer sig til skolen.

Foraldrenessociokulturellebaggrundharogsaeneffektpalering, mendenerikkesastor,
som mange tror og ofte udtrykker. Gennemsnitseffekten tilknyttet leereren er f.eks. 0,68, og
denerdermedstorreendeffektenafforaldrenesbaggrund. Detdokumenterer,atdetermuligt
atreducere betydningen af den sociale arv. Det er kvaliteten afleereren, der bliver afgerende.
Desuden er det ikke hensigtsmaessigt at bruge megen tid pa at diskutere foreeldrenes bag-
grund,dadeteretforhold, viilillegradkan gere nogetved. Alle skoler har de foreeldre,dehar.

5.2 Danske elevers skolefaglige leeringsudbytte

I denne sporgeskemaundersogelse har vi to hovedmal pa danske elevers skolefaglige prae-
stationer. Karaktererne i dansk, matematik og engelsk samt en leerervurdering af elever-
nes preestationsniveau i samme fag for de elever, der gar pa klassetrin uden karakterer. Det
vil sige, at vi har karakterer for elever pa 8., 9. og 10. klassetrin, mens vi har vurderinger
af skolefaglige preestationer for elever pa 4., 5., 6. og 7. klassetrin. Karaktererne er her om-
arbejdet til en femdelt skala: -3 -0=1,2=2,4=3,7 =4 0g 10 - 12 = 5. Nar det geelder
skolefaglige praestationer er 1 = meget lavt, 2 = lavt, 3 = middel, 4 = hojt og 5 = meget hojt.
Nedenfor prasenteres karakter og vurderinger af elevernes skolefaglige laeringsudbytte
samt variationerne udtrykt i standardafvigelse.
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Tabel 5.4: Karakterer

Omrade Gruppe N Gennem- Gennem- Standard-
snits- snits- sum afvigelse
skalaniveau

Karakterer Alle elever 8.325 |3,48 10,44 291

Dansk 8.-10.trin /8,603 |3,55 1,04

Matematik 8.432 13,49 1,12

Engelsk 8.434 3,39 1,12

Tabel 5.5: Skolefaglige preestationer

Omrade Gruppe N Gennem- Gennem- Standard-
snits- snits- sum afvigelse
skalaniveau

Skolefaglige Alle elever 15.368 |3,25 9,76 2,78

praestationer 4. -7. trin

Dansk 16.523 | 3,31 1,04

Matematik 15.808 | 3,30 1,01

Engelsk 15.634 |3,16 1,02

Disse to tabeller viser, at det gennemsnitlige niveau vurderes relativt hejt af leererne pa
en femdelt skala. Gennemsnittet i vurderingen af skolefaglige praestationer er hojere end
middel i alle fag. Det kan ikke siges at vare helt i overensstemmelse med resultaterne i
internationale sammenligningsundersogelser, hvor danske elever scorer klart lavere end
elever i andre lande. En mulig forklaring pa det relativt hoje gennemsnitsniveau kan veere,
at leerernes forventninger til elevernes praestationer i skolefag er lave. Lave forventninger
vil ofte have en negativ indflydelse pa laeringsudbytte, fordi eleverne som regel vil tilpasse
sig forventningsniveauet.

Endvidere ser vi, at leererne er mest tilfredse med leeringsudbyttet i dansk, bade nar det
gaelder karakterer og en vurdering pa en femdelt skala for elever, der ikke har karakterer.
Pa den anden side er de mindst tilfredse med preestationerne i engelsk. Vurderingerne i
matematik er relativt hoje og ligger teet ved preaestationerne og karaktererne i dansk. Disse
relative forskelle mellem preestationerne i forskellige fag finder vi ogsa blandt norske laere-
res vurderinger af eleverne i norsk, matematik og engelsk (Sunnevag og Aasen 2010).

Det er endvidere vigtigt at leegge meerke til, at standardafvigelsen er hej, og det
betyder, at der er store variationer mellem danske elevers leeringsudbytte. Det geel-
der bade karakterer og vurdering af skolefaglige preestationer. Det kommer ogsé
klart til udtryk i den grafiske fremstilling af frekvensfordelingen pé neeste side.




Figur 5.1: Frekvensfordeling. Skolefaglige preestationer
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Frekvensfordelingen viser, at den store variation spreder sig fra meget lave til meget hoje
preaestationer. Der findes mange elever, der har gode skolefaglige preestationer. Det ser vi
ved, at 29, 5% af eleverne har en gennemsnitspreastation, der er hoj eller meget hej i disse
skolefag. Men samtidig er der ogsa mange elever, der har svage praestationer. 13,7% af
eleverne viser enten lave eller meget lave praestationer i gennemsnit i dansk, matematik og
engelsk. Der er grund til at tro, at det er elever, der har problemer med at mestre grund-
leeggende leese- og skrivefeerdigheder, og som heller ikke behersker de grundleggende
regnestykker pa en tilfredsstillende made.

Analyserne viser ogsa, at disse variationer viser sig pa alle klassetrin. Der er ingen ten-
dens til, at der bliver feerre svage elever pa hojere klassetrin. Det er faktisk lige om-
vendt. Eleverne med svage skolepraestationer vil sandsynligvis fa lave karakterer pa 8.
og 9. trin, og de vil fa problemer med at gennemfore enten en erhvervsuddannelse el-
ler gymnasiet. Mange af disse svagt prasterende elever modtager ogsa specialun-
dervisning, uden at det nedvendigvis ser ud til at bidrage til bedre leeringsudbytte.
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Figur 5.2: Frekvensfordeling. Karakterer
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I karakterer ser vi hovedsageligt den same type spredning, som i lerernes vurdering af
skolefaglige preestationer. Relativt mange elever har gode karakterer og dermed et godt
leeringsudbytte, men samtidig er der ogsa mange elever, der har relativt darlige karakterer
og dermed et darligt leeringsudbytte. I matematik og engelsk har f.eks. 15% af eleverne
karaktererne -3 - 0 eller 2. Disse lavt praesterende elever er der gode grunde til at veere
bekymret over, idet mange svage elever vil bidrage til, at gennemsnitsresultaterne i sam-
menligningsundersegelser bliver lave.

5.3 Forskelle og ligheder mellem elevgrupper

Eftersom variationerne i skolefaglige preestationer og karakterer er meget store, er det in-
teressant at kigge pa, hvilke elevgrupper der scorer hojt og lavt inden for disse vurderings-
omrader. Nedenfor praesenteres variansanalyser af keon, sproglig og kulturel baggrund, og
problemgrupper.

5.3.1 Drenge og piger - karakterer i dansk, matematik og engelsk

Det er i den senere tid blevet relativt godt dokumenteret, at drenge far et lavere skolefagligt
leeringsudbytte end piger. I tabellen nedenfor har vi opstillet gennemsnitspreaestationerne
af drenge og piger, standardafvigelse og signifikante forskelle.




Tabel 5.6: Drenge og piger - skolefaglige preestationer og karakterer

Omrade Gruppe N Gennemsnit | Standard- Sig
afvigelse
Skolefaglige Pige 7.522 10,03 2,71 *
praestationer Dreng 7.745 9,50 2,81
Karakterer Pige 4.112 10,77 2,80 *
Dreng 4.173 10,12 2,97

Tabellen viser signifikante forskelle mellem drenge og piger i gennemsnitlige skolefaglige
preestationer og karakterer i fagene dansk, matematik og engelsk. Forskellene udger 0,23
standardafvigelse og ma betragtes som et relativt markant tal i betragtning af, at alle bag-
grundsvariabler knyttet til foreeldres uddannelsesniveau, sproglig og kulturel baggrund,
leerere, skoler, og opvaekstmiljo er helt identiske.

Figur 5.3: Karakterer. Drenge og piger
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I den grafiske fremstilling af karakterer ser vi ogsa, at spredningen er markant stor. Der
er langt flere drenge end piger, der har lave preestationer i skolen, og omvendt er der flest
piger, der klarer sig godt i skolen. Samtidig findes der ogsa godt praesterende drenge, fordi
standardafvigelsen blandt drenge er storre end blandt piger. Denne store variation blandt
drenge er vanskelig at forklare, da der i udgangspunktet ikke burde veere nogen storre
variation mellem drenges og pigers forudsetninger for leering. Det kan imidlertid veere et
udtryk for, at den danske folkeskole har serlige problemer med at handtere de adferds-
problematiske drenge, og at det kan fore til, at vi ogsd far mange lavtpreesterende drenge,
der i udgangspunktet har et klart storre potentiale for leering.

71



72

Figur 5.4: 500- pointskala. Karakterer: Drenge og piger
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Fremstillingen ovenfor viser pigers og drenges score i dansk, matematik og engelsk ud-
trykt i en 500-pointskala, der ogsa tager hensyn til spredning (se kapitel 2). Forskellene
er storst i dansk (41 point) og mindste i engelsk (16 point). Forskellen i matematik er ogsa
relativt stor (30 point). Det er et fag, hvor drenge traditionelt klarer sig relativt godt, men
sadan er det ikke i dagens skole.

Disse kensforskelle i skolefaglige praestationer og karakterer er sa entydige i alle frem-
stillinger af resultaterne, at de ikke kan bortforklares. Drenge klarer sig darligere i skolen
end piger, og der er en relativt stor gruppe af drenge, der klarer sig seerdeles darligt. Der
er et klart behov for at finde ud af, hvordan disse forskelle kan forklares og ikke mindst,
hvordan de kan reduceres. Der er i dag et grundlag for at sige, at der er en del drenge, der
ikke far realiseret deres muligheder og rettigheder til leering i den danske skole.

5.3.2 Karakterer hos dansksprogede og tosprogede elever

I tabellen nedenfor er der vist gennemsnitsresultater og standardafvigelser for danske
og tosprogede elever. Tosprogede elever med vestlig baggrund kommer fra Europa eller
Nordamerika.




Tabel 5.7: Skolefaglige preestationer og karakter, dansksprogede og tosprogede

Omrade Gruppe N Gennem- | Standard- Sig
snit afvigelse
Skolefaglige Tosprogede | 897 8,58 2,75 *
preestationer ikke-vestlige
Tosprogede | 262 9,48 2,94 *
vestlige
Danske 14.086 9,84 2,76
Karakterer Tosprogede |471 8,96 3,00 *
ikke-vestlige
Tosprogede | 109 10,16 3,05 *
vestlige
Danske 7.698 10,53 2,88

Tabellen viser signifikante og relativt markante forskelle mellem de tre grupper af elever.
Det er sarligt elever med en ikke-vestlig baggrund, der scorer lavt i bade skolefaglige
preaestationer og i karakterer. Udtrykt i standardafvigelse er forskellene mellem danske
og ikke-vestlige elever i gennemsnitskarakterer i dansk, matematik og engelsk 0,54 stan-
dardafvigelse. Det ma betragtes som en meget stor forskel, og det udtrykker helt klart, at
tosprogede elever i den danske folkeskole ikke far et tilfredsstillende leeringsudbytte. Med
den betydning, skolegang har for senere arbejdsliv, er det en relativt alvorlig opdagelse.
Det kan se ud til, at forskellene i leeringsudbytte i den danske skole er storre, end man ville
forvente, og at det dermed ikke lykkes skolen at inkludere ikke-vestlige elever socialt og
fagligt.

I den grafiske fremstilling nedenfor vises frekvensfordelingen af danske og ikke-vest-
lige elever i gennemsnitskarakterer i dansk, matematik og engelsk

Figur 5.5: Frekvensfordeling. Danske og ikke-vestlige elever

18
16
14
12
10

8

B Minoritet
[ Dansk

6
4
2
0

5.00

6.00
7.00

8.00

9.00

10.00
11.00

12.00

13.00 |
14.00

15.00

73



74

Her kommer det tydeligt frem, at der er relativt mange ikke-vestlige elever, der far et me-
get lavt leeringsudbytte i den danske skole, og at andelen er langt storre end blandt danske
elever. Men samtidig er der ogsa nogle ikke-vestlige elever, som scorer hejt. Derfor skal
man vare meget forsigtig med at generalisere til hele gruppen af ikke-vestlige elever. I et
livslobsperspektiv er det imidlertid et klart problem, at relativt mange elever med ikke-
vestlig baggrund far et darligt leeringsudbytte i den danske skole. For disse elever bliver
det et problem i forhold til videreuddannelse og arbejdsliv, og for det danske samfund
oger det sandsynligheden for, at flere med ikke-vestlig baggrund bliver marginaliserede.
Disse resultater og den sandsynlige udvikling stemmer ikke overens med de mal, der ek-
sisterer for den danske folkeskole.

Disse forskelle bliver serligt tydelige, nar vi ser pa kombinationen af baggrundsvari-
abler, som kon og kulturel baggrund. Dette er vist i en grafisk fremstilling nedenfor, hvor
der er brugt en 500-pointskala.

Figur 5.6: 500- pointskala: Kon og kulturel baggrund
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Vi ser helt tydeligt, at de ikke-vestlige drenge klarer sig meget darligt, nar det gaelder
leeringsudbytte i hovedfag. Der er klart storre forskelle mellem drenge og piger med ikke-
vestlig baggrund end mellem danske drenge og piger, og ikke mindst er der en meget
markant forskel mellem danske piger og ikke-vestlige drenge. En forskel pa 90 point (0,90
standardafvigelse) mellem ikke-vestlige drenge og danske piger ma betragtes som meget
stor. Disse forskelle er s markante, at det bliver vanskeligt at acceptere pastande om, at
det ikke heenger sammen med, hvordan den danske skole og dens lerere meder, veerd-
saetter og underviser drenge med ikke-vestlig baggrund. Der er gode grunde til at tro, at
mange af disse ikke-vestlige drenge ikke far realiseret det potentiale, de har for lering,
gennem den undervisning, de moder i skolen, og at det er afgerende, at skoleledere og
leerere drefter indgaende, hvorfor denne elevgruppe klarer sig sa darligt.




5.3.3 Leringsudbytte hos forskellige problemgrupper

I to tabeller nedenfor vises leeringsudbytte hos forskellige problemgrupper i skolen ud-
trykt i gennemsnitlige skolefaglige preestationer og karakterer i fagene dansk, matematik
og engelsk. Der er ogsa opgivet en spredning i form af standardafvigelse.

Tabel 5.8: Karakterer og forskellige problemgrupper

Omrade | Gruppe N Gennem- Standard- Sig
snit afvigelse
Karakterer | Ingen vanske- 5.953 11,22 2,46
ligheder
Horeheemmede 24 9,92 2,00 *
Synsproblemer 23 10,61 2,25 *
ADHD 118 8,03 2,91 *
Adfeerds- 446 8,19 2,62 *
problemer
Specifikke 502 7,76 2,24 *
indleerings-
vanskeligheder
Generelle 337 5,51 2,10 *
indleerings-
vanskeligheder
Andre 338 8,86 2,80 *
vanskeligheder
Autisme 64 9,34 3,17 *

I enkelte grupper er antallet af elever sa lille, at man bor vaere forsigtig med at drage
entydige konklusioner. Men alligevel er monsteret relativt tydeligt. Elever med generelle
indleeringsvanskeligheder scorer meget lavt, men det er ikke overraskende, eftersom disse
elever har nedsatte kognitive forudsetninger. Endvidere er der elever med forskellige ad-
faerdsproblemer og elever med specifikke indleeringsvanskeligheder (dysleksi, dyskalkuli),
som klarer sig darligt, nar det geelder leeringsudbytte udtrykt i karakterer. Det er elever,
der i udgangspunktet har relativt normale intellektuelle forudsatninger. Det er derfor
vanskeligt at forklare, at forskellene i leeringsudbytte i forhold til elever uden vanskelig-
heder skal veare s store. Blandt de adferdsproblematiske elever og dem med ADHD er
der en stor spredning. Det betyder, at der ogsa er enkelte af disse elever, som far et godt
leeringsudbytte, hvilket kan indikere, at ogsa flere af disse elever kunne have opnaet et
bedre leeringsudbytte.

I tabellen med skolefaglige preestationer vist nedenfor er der flere elever i alle problem-
grupper og dermed storre mulighed for bade at drage konklusioner og at generalisere
resultaterne.
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Tabel 5.9: Skolefaglige preaestationer og forskellige problemgrupper

Omrade Gruppe N Gennem- Standard- Sig
snit afvigelse
Skolefaglige | Ingen 11.010 10,58 2,33
preaesta- vanskeligheder
tioner eller diagnoser
Horehemmede |67 9,33 2,34 *
Synsproblemer 77 9,64 2,75 *
ADHD 271 7,76 2,69 *
Adfeerds- 934 8,09 2,54 *
problemer
Specifikke 971 6,68 1,86 *
indleerings-
vanskeligheder
Generelle 693 5,38 2,20 *
indleerings-
vanskeligheder
Andre 624 8,24 2,53 *
vanskeligheder
Autisme 95 8,86 2,59 *

Vi finder nejagtigt samme monster som i kortleegningen af karakterer. Elever med gene-
relle indleeringsvanskeligheder har det laveste laeringsudbytte i hovedfagene. Endvidere
scorer ogsa elever, der viser adfeerdsproblemer, har ADHD og specifikke indleringsvan-
skeligheder, lavt.

Figur 5.7: 500- pointskala. Karakterer og forskellige problemgrupper
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I den grafiske fremstilling ovenfor er leeringsudbyttet i form afkarakterer udtryktien 500-
pointskala, der tager hensyn til spredningen i materialet. Elever, der udviser problematisk
adfeerd, har ADHD eller specifikke indleringsvanskeligheder, scorer fra 104 til 118 points
lavere i karakterer end elever uden vanskeligheder. Det kan kun opfattes som meget store
forskelle i gruppeniveauer udtrykt i spredningsmal og i de faktiske karakterforskelle. Ele-
ver uden vanskeligheder opnér i gennemsnit karakteren 3,74 pa den femdelte skala, mens
de tre overnaevnte elevgrupper i gennemsnit har karakteren 2,66 i dansk, matematik og
engelsk. De reelle konsekvenser er, at mange af disse elever opnar et sa lavt leeringsud-
bytte, at de vil ga ud af skolen med klart mangelfulde feerdigheder i laesning, skrivning og
regning. Skolen og leererne ser ikke ud til at mede disse elever pa en hensigtsmeessig méde.

5.4 Sammenhange og forklaringer pa lzeringsudbytte

Pa mange mader fremstar elevernes laeringsudbytte i hovedfagene dansk, matematik og
engelsk som det vigtigste omrade i skolen. Elevernes resultater i disse fag er vigtige for
videreuddannelse og arbejdsliv, og det er ogsa nedvendigt at have grundleggende faer-
digheder i disse fag for at kunne deltage aktivt i et socialt og kulturelt liv. Derfor er det
afgorende at analysere sammenhznge i et godt leeringsudbytte og at undersoge, hvordan
variationerne i elevernes leeringsudbytte kan forklares.

5.4.1 Sammenhzenge mellem leringsudbytte og andre faktorer i skolen
Nedenfor viser tabellen korrelationer mellem elevvurderede omrader i undersogelsen og

leerernes vurdering af elevernes skolefaglige praestationer.

Tabel 5.10: Korrelation - skolefaglig preestation og elevvurderede omrdder

Trivsel | Relation | Relation | Relation | Underv. | Underv. | Underv.
elev —elev | elev-elev |laerer - | Varia- Struk- | Op-
arb.milje |soc.miljo |elev tion tur muntring

Skolefaglige | .| o4 01 13* -.02 17t |.03
preestationer

Disse korrelationer ma betragtes som relativt lave, og de viser, at elevernes oplevelser af
relationer og undervisningen pa skolen har lille ssmmenhang med leeringsudbytte. Det
er kun trivsel, relation til leereren og oplevelse af struktur i undervisningen, der viser en
signifikant ssmmenheng med leeringsudbytte. Det er imidlertid vigtigt at se, at variation
i undervisningen ikke heenger sammen med elevernes skolefaglige praestationer. Det er
den samme opdagelse, som er vist i kapitel 3 om motivation. Nedenfor er der fremstillet
en fordeling af scoringer mellem variablerne: Karakterer i dansk, matematik og engelsk,
og variation i undervisningen.
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Figur 5.8: Variation i undervisningen og karakterer
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Figuren viser ganske tydeligt, at ssmmenhzngen mellem variation i undervisningen og
leeringsudbyttet i form af karakterer er meget lav. Elever, der opnar et godt leringsud-
bytte, oplever i samme grad bade lidt og meget variation i undervisningen som elever,
der far et darligt leeringsudbytte. Derfor er det ikke nedvendigvis en variation og dif-
ferentiering i arbejdsmader og indhold i undervisningen, der er et effektivt virkemiddel i
forhold til leering. Det er en struktur i undervisningen, der fremstar som vigtigere. Det er
ogsa i overensstemmelse med forskningen preaesenteret af Hattie (2009), der ogsd udtryk-
ker, at variation og differentiering alene ikke giver et bedre leeringsudbytte. Det er forst
og fremmest kvaliteterne ved den enkelte leerer, der har effekt pa elevernes leering og ikke
organisatoriske og mere instrumentelle forhold relateret til undervisningen.

Tabel 5.11: Korrelation - adfcerd og skolefaglige preestationer

Adfeerd- Adferd- |Adferd- |Adferd- |Fraver
underv. og | social udad- alvorlige
leeringsh. | isolation |reagering | adfeerds-
adfeerd pr-
Skolefaglige 30* 17* 20* 14* 15*
preestationer

Tabellen ovenfor viser, at der er en vis sammenhang mellem forskellige mal i elevernes
adfeerd pa skolen og deres leeringsudbytte. Nar vi tager hensyn til, at adfeerdsvurderinger
er elevvurderede, sa er disse korrelationer meget interessante. Elever, der er rolige og ikke
udadreagerende pa skolen, opnar et noget bedre leeringsudbytte end elever, der viser en
mere problematisk adfaerd pé skolen. Disse sammenhange stemmer godt med det faktum,
at elever, der bliver defineret som adferdsvanskelige af leererne eller har en ADHD- diag-
nose, far et lavt leeringsudbytte. Pa den made fremstar problemadfaerd som en stor udfor-




dring i forhold til leering. Det kan se ud til, at leerere, som lykkes med at opretholde ro og
orden i undervisningen, ogsé lykkes med at give eleverne et leeringsudbytte i fagene.

Tabel 5.12: Korrelation - social kompetence og skolefaglige preestationer

Soc. Soc. Soc. Soc.komp- | Soc. Motivation
komp- komp- komp- empati komp- og arbejds-
tilpasning | selv- selv- og ret- ind- indsats
kontrol sikkerhed | feerdighed | ordning
Skolefaglige
pree- .60* 427 A44* .30* 37* T79*
stationer

Korrelationerne med de skolefaglige preestationer i tabellen er inden for leerervurderede
omrader. Her ser vi en markant sterre sammenhzeng, og det er serligt tilpasning i social
kompetence sammen med elevernes motivation, der viser en steerk sammenhaeng. Elever,
der tilpasser sig undervisningen i form af at kunne arbejde relativt selvsteendigt over en
periode, far et klart bedre leeringsudbytte end dem, der ikke kan opretholde en sadan
arbejdsindsats. Endvidere vil steerkt motiverede elever ogsa have et klart bedre leeringsud-
bytte. Eller rettere sagt: De elever, der viser motivation i undervisningen, vil ogsa have let
ved at fa gode skolefaglige preestationer og gode karakterer. Det ser vi klart i fordelingerne
af scorer mellem variabler, som karakterer i dansk, matematik og engelsk, og i graden af
motivation og arbejdsindsats.

Figur 5.9: Karakterer, motivation og arbejdsindsats
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Her ser vi helt tydeligt, at de elever, der viser god motivation og arbejdsindsats, ogsa har rela-
tivt gode gennemsnitskarakterer i dansk, matematik og engelsk. P4 den anden side har elever,
der preesterer darligt i fagene, ogsa ofte en lav motivation i skolen. Det vil sige, at de lerere,
der formar at lofte motivationen hos relativt svage elever, ogsa vil bidrage positivt til elevernes
leeringsudbytte.

5.4.2 Variabler med forklaringsbidrag til elevernes leeringsudbytte
Der er blevet gennemfort en regressionsanalyse for at studere forklaringsbidrag pa elever-
nes leeringsudbytte malt i karakterer i fagene dansk, matematik og engelsk. Vi har lavet en
trinvis linezer regressionsanalyse med karakterer som aftheengig variabel.
Regressionsmodellen er opbygget ved, at de elevvurderinger, der har sterkest sam-
menhang med karakterer, er lagt ind i forste blok, mens vurderinger foretaget af klas-
selaerere er lagt ind i anden blok. Det er gjort for at give elevvurderingerne steerkest mulig
forklaringskraft. Vi har ikke inddraget baggrundsvariabler som ken, sproglig baggrund
og lignende. I forste blok blev der indlagt undervisnings- og leeringsheemmende adfeerd,
struktur i undervisningen, elevernes trivsel, udadreagering og relation elev - leerer. I an-
den blok blev leerervurderet klasseledelse og motivation og arbejdsindsats lagt ind. Resul-
taterne af regressionsanalysen er vist i tabellen nedenfor.

Tabel 5.13: Regressionsanalyse- elevvurderede og leerervurderede omrdder og karakterer

Uavhengige variabler Multiple R Beta Sig Unikt
R Square bidrag
Undervisnings- og leeringsh. | .302 091 293 <001 [9,1%
adfeerd
Trivsel 319 101 123 <001 |1,0%
Relation mellem elev og leerer |.322 .103 .043 <001 [0,2%
Struktur i undervisningen 330 .109 067 <.001 |0,6 %
Klasseledelse 633 401 .582 <.001 [29,2%
Motivation .765 .585 .867 <.001 {23,0%
Forklaret varians 63,1 %

Samlet forklarer denne regressionsanalyse 58,5% af variationen i karakterer, hvilket be-
tragtes som tilfredsstillende. Samlet kommer de steerkeste forklaringsbidrag fra klassele-
delse, struktur og ro og orden i undervisningen (undervisnings- og leeringsheemmende
adfeerd). Tydelige leerere, som udever god klasseledelse, ser ud til at fa et bedre leerings-
udbytte hos eleverne end de leerere, der ikke magter at have den type struktur i undervis-
ningen. Endvidere forklarer elevernes motivation meget af leeringsudbyttet, men her er
det vigtigt at skelne mellem indre og ydre motivation. Motivationen hos eleverne handler
i hoj grad ogsa om, hvordan og pa hvilken made lereren klarer at motivere eleverne, og
hvordan der kan etableres en kultur for leering i klassen (Manger 2009).




Der er imidlertid en reekke faktorer tilknyttet leering og undervisning, der ikke er malt
i denne undersogelse, og som nok ville give et mere nuanceret bilede af det, der forklarer
elevernes leering, end den her udforte regressionsanalyse gor. Samtidig ser vi, at de varia-
bler, der har forklaringskraft, i hej grad er i overensstemmelse med storre metaanalyser
af elevernes leeringsudbytte (Nordenbo m.fl. 2008, Hattie 2009). I disse undersogelser er
klasseledelse, struktur i undervisningen og relation mellem elev og leerer vigtige forkla-
ringer pa elevernes leering. Disse faktorer har en dokumenteret effekt pa leering, og de
har ogsa en signifikant forklaringskraft i denne sporgeskemaundersogelse. Det bor give
relativt klare retningslinjer for, hvordan leeringsudbyttet hos danske elever kan forbed-
res. Den forskningsbaserede viden er inden for disse omrader relativt entydig, og ud fra
denne undersogelse har den viden ogsé stor overferingsveerdi og relevans i Danmark.
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6. Opsummering og konklusioner

I det afsluttende kapitlet vil der blive preesenteret hovedresultater, og der vil samtidig blive
droftet mulige forklaringer pa disse resultater. Disse forklaringer kan ikke forstds som
et forseg pd at skabe kausale ssmmenhenge knyttet til identificering af drsager til for-
skellige positive og mere udfordrende forhold i den danske folkeskole. Forklaringerne vil
mere baere preeg af et forseg pa at se tingene i en sammenheng og samtidig at relatere
resultaterne til anden padagogisk viden. I det ligger ogsa, at der vil blive praesenteret en
forstaelse for disse empiriske resultater, hvor bade elever og lerere vil blive betragtet som
akterer i skolen.

Ud fra et internationalt forskningsperspektiv er det ikke forventeligt at finde de pri-
meert strukturelle forklaringer pa de udfordringer, vi ser i en dansk skole. De vil mere
sandsynligt handle om, hvordan leerere i hverdagen meder forskellige grupper af danske
elever, og ikke mindst hvordan de forskellige elever i dansk skole fortolker den situation,
de befinder sig i. Nuthall (2005) papeger, at der eksisterer tre verdener i klassevaerelset.
Der er den officielle verden tilknyttet leererens undervisning og arbejdsopgaver i skolen,
endvidere den sociale verden mellem eleverne, og endeligt en privat og individuel verden,
hvor hver elev teenker og reesonnerer selv. Leering ma betragtes som et resultat af det, der
foregar af kommunikation og processer i alle disse tre verdener. Denne kommunikation
er mere veesentlig for elevernes laeringsudbytte end de organisatoriske og strukturelle for-
hold i skolen (Hattie 2009).

6.1 Den store variation mellem elever

Et vigtigt hovedfund i denne sporgeskemaundersogelse er de store forskelle, vi finder
mellem forskellige elevgrupper. Variationerne i materialet er ikke bare knyttet til enkelte
elever, de er i hoj grad ogsé knyttet til klart identificerede elevgrupper. Det kan se ud til,
at ikke alle elever i den danske folkeskole far realiseret deres leeringspotentiale, og vi ser,
at nogle elever klarer sig klart og systematisk darligere end andre. Der er ingen grund til
at tro, at individuelle forudseztninger eller social og kulturel baggrund kan forklare disse
store forskelle. Der er al mulig grund til at tro, at det heenger sammen med, hvad der
foregar af undervisning og leering i danske klassevaerelser. Sagt pa en anden made kan vi
fastsla, at den danske skole er bedre tilpasset nogle elevgrupper end andre.

6.1.1 Konsforskelle

De to storste elevgrupper i skolen finder vi, nar vi behandler drenge og piger som to grup-
peringer. Det giver en del interessante fund, men samtidig skjuler det ogsa, at der inden
for pigegruppen og inden for drengegruppen er store forskelle. Nar drenge scorer darlige-
re end piger pa de fleste omrader, vi har praesenteret, sa betyder det ikke, at alle drengene
gor det dérligt, og det betyder heller ikke, at alle danske piger har det godt og leerer det, de
skal. Men samtidig er der markante gruppeforskelle mellem drenge og piger. Dette er vist
i den grafiske fremstilling nedenfor.




Figur 6.1: Konsforskelle
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Figuren viser, at piger scorer bedre end drenge pa alle omréader tilknyttet social kompe-
tence, skolefaglige preestationer, karakterer og motivation. Alle disse omrader er laerer-
vurderinger af eleverne og er meget vigtige, fordi det er leererne, der altid vurderer ele-
verne, giver tilbagemeldinger og giver karakterer, som er vigtige for, hvordan de vil klare
sig videre i uddannelsesforlgbet.

Det er vanskeligt at afgore, om disse forskelle er store eller moderate. Men over 0,40
standardafvigelse i forskelle, nar det geelder karakterer i dansk, og naesten 0,50 standard-
afvigelse i forskelle i social kompetence ma betragtes som betydelige. Serligt fordi alle an-
dre baggrundsvariabler viser, at der ikke er nogen forskelle i social og kulturel baggrund,
og at eleverne gar i den samme skole.

En mulig forklaring pa forskellene kan vaere knyttet til, at der er visse forskelle mellem
drengenes og pigernes motiver. Motivationsforskning viser, at der er forskelle mellem,
hvordan drenge og piger motiveres, selv om der selvfolgelig findes variationer mellem pi-
gerne og variationer mellem drengene (McClean 2004). Tendensen er, at drenges motiver
er knyttet til positioner, status, kontrol og autonomi, mens pigers motiver er mere relateret
til tilknytning til andre, stotte fra andre, tilpasning og konformitet (Cross og Madson
1997, Gabriell og Gardner 1999). Pigernes evner eller vilje til at passe ind vil sammen
med deres store arbejdsindsats nemt bidrage til, at de tilpasser sig dagens skole bedre end
drenge. Piger ser ud til at have mindre behov for en ydre struktur end drenge, ved at de
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f.eks. definerer deres egne regler. Selv om et vigtigt motiv for drenge er autonomi, er de
mere afthengige af den ydre struktur for at opnd autonomien. Piger ser ud til at have et
steerkere indre gnske om at laere og at forbedre egne faerdigheder (Lightbody m.fl. 1996).
Mange drenge kendetegnes ved, at de altid vil veare forst i reekken eller veere de bedste i
alt. Deres mal er at vise, at de mestrer forskellige feerdigheder, og de er optagede af deres
egen dygtighed.

Drenge ser ogsa ud til at blive motiveret af konkurrence og udfordringer. @nsket om
at vaere de bedste bidrager ogsa til, at en del drenge motiveres nemmere end piger af frygt
for at mislykkes. Det vil sige, at de undgar at forsege for at beskytte selvverd, og at de
nemmere end piger eksternaliserer og kaster skylden pa andre ting, nar de ikke mestrer.
Enkelte drenge udvikler selvedeleeggende strategier i skolen som for eksempel ikke at gore
skolearbejdet, skabe uro og indtage klovneroller, eller sigte for hejt eller for lavt (Thomp-
son 1999).

Disse fund peger pa tendensen til, at pigers motiver passer bedre til dagens skoles orga-
nisering, indhold og metoder, end drenges motiver gor. Vores sporgeskemaundersogelse
viser, at leererne oplever piger langt mere motiverede i skolen end drenge, og at det ogsa
bidrager til et bedre leeringsudbytte. Forskelle mellem drenge og piger kan ogsa betyde
mere i dag, fordi vi ogsa finder klare konsforskelle i hojere uddannelse til fordel for piger.
Det er godst, at piger lykkes gennemgéende godt i den danske folkeskole, men det kan blive
en udfordring, at relativt mange drenge mislykkes. Det er ikke sikkert, at unge meend vil
tilpasse sig det danske samfund godt.




6.1.2 Kulturel baggrund
I den grafiske fremstilling ser vi forskelle og ligheder mellem tosprogede elever og danske
elever.

Figur 6.2: Kulturel baggrund
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Det viser, at der er relativt betydelige og systematiske forskelle mellem tosprogede og
danske elever. Det er serligt elever med en ikke-vestlig baggrund, der far et relativt dar-
ligt leeringsudbytte, lav social kompetence inden for de fleste dimensioner, og relativt lav
motivation for skolearbejde. I leeringsudbytte malt i karakterer er gennemsnitsforskelle i
dansk, matematik og engelsk - 54 point eller 0,54 standardafvigelse. Det er en sa stor en
forskel, at det kan fa konsekvenser for, hvordan rekrutteringen vil veere til videre uddan-
nelsesforleb. I kapitel 5 sa vi ogsa, at det serligt er drenge med en ikke-vestlig baggrund,
der traekker resultaterne ned. En stor del af disse drenge klarer sig meget darligt i skolen,
og der kan vere en fare for, at de vil forsege at opnd mestring og respekt pa helt andre
omrader end i skolen og i uddannelsen.

Forklaringerne pa disse forskelle mellem danske elever og elever med ikke-vestlig bag-
grund kan veere mange, og denne undersogelse daekker kun i mindre grad de andre mu-
lige forklaringsmodeller. I flere sammenhange er det blevet papeget, at feerdighederne
og kundskaberne i dansk er darligere hos tosprogede elever, og det forer med sig, at de
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ogsa har problemer med leering i andre skolefag. Der findes nok en mulig forklaring, men
samtidig giver vores resultater ikke nogen god forklaring pa, hvorfor det serligt er drenge
med ikke-vestlig baggrund, der klarer sig darligst. Tosprogede drenge og piger er vokset
op i det samme miljo, og de burde have et lignende forhold til det danske sprog. Endvidere
kan foraldres uddannelsesniveau ganske vist veere en forklaring pa de forskelle, vi finder.
Forzldre med en ikke-vestlig baggrund har nok en noget lavere uddannelse end danske
foreeldre i gennemsnittet, og det kan veere en forklaring pa et noget lavere leeringsudbytte.
Men igen er det sveert at forklare, at foreeldrebaggrund skal betyde mere for drenge end
for piger.

Forskelle mellem elever ud fra sproglig og kulturel baggrund ber ogsa analyseres ud
fra skolens indhold, organisering og arbejdsmader. I det ligger ogsa, at skolens kultur ber
studeres i forhold til grundlaeggende indstillinger, opfattelser, holdninger og veerdier til-
knyttet forskellige kulturer og sociale forhold. Der kan ligge nogle implicitte og uudtalte
antagelser om, hvordan elever med ikke-vestlig baggrund vil klare sig i skolen, og det vil
dermed ogsé praege forventningerne til eleverne. Den type diskussioner ber fores i den
enkelte skole og til dels ogsa i det offentlige rum. De resultater, vi har dokumenteret her,
viser sd store forskelle, at de ber vises frem. Der er ingen grund til at tro, at der bliver
seerligt mange endringer i ulighederne mellem ikke-vestlige og danske elever, uden at
problemet droftes og analyseres indgaende.

6.1.3 Specialundervisning

I undersogelsen er der ogsa en reekke oplysninger om specialundervisning og om, hvor-
dan elever, der modtager specialundervisning, klarer sig i skolen sammenlignet med
andre elever. Der er generelt fa undersogelser over omfanget eller andelen af elever, der
modtager specialundervisning i den danske folkeskole (Egelund 2009). Derfor betragtes
denne undersogelse som repreesentativ for folkeskolen, og den vil give et godt indtryk
af omfanget. Endvidere har vi tilsvarende oplysninger fra en undersogelse blandt 27.000
elever fra efteraret 2008.

Tabel 6.1: Andel af elever, der modtager/ikke modtager specialundervisning

Andel af elever, der modtager/ikke modtager 2008 2009
specialundervisning

Modtager specialundervisning 10,9 11,8
Modtager ikke specialundervisning 89,1 88,2

Vi ser her, at der har veeret en stigning i antallet af elever, der modtager specialundervis-
ning pa naesten en procent fra 2008 til 2009, og den stigning skal ses som betydelig. En
andel pa neesten 12% af eleverne, der modtager specialundervisning, ma anses som stor.
En tilsvarende undersegelse i Norge af samme aldersgruppe viser, at 8% af eleverne mod-
tager specialundervisning. Desuden ma vi regne med, at ca. 2% af eleverne ogsa far spe-
cialundervisning i adskilte undervisningstilbud som f.eks. specialskoler. Det vil sige, at op




imod 14% af eleverne i den danske folkeskole far specialpaedagogisk stette. Det kan bade
ses som et udtryk for, at mange elever har et sadant behov og far relevant hjalp, og det
kan ogsa ses som et udtryk for, at den almindelige undervisning ikke er god nok, eftersom
mange elever ikke far et tilfredsstillende leeringsudbytte af den (Skrtic 1991).

Der er i mange undersogelser pavist en sammenhzeng mellem kvaliteten pa det oprin-
delige undervisningstilbud og omfanget af specialundervisning, idet noget af specialun-
dervisningen er at betragte som et aflastningstiltag for den almindelige undervisning og
dermed den enkelte leerer (Nordahl og Hausstatter 2009). Det kan derfor veere sadan, at
en del elever i den danske folkeskole ikke ville have behov for specialundervisning, hvis
den oprindelige undervisning havde haft en bedre kvalitet. Det kan ogsa vere en vigtig
forklaring pa, at 2 ud af 3 elever, der modtager specialundervisning, er drenge. Det ser ud
til, at det er vanskeligt at rumme alle drengene i den normale undervisning, og at nogle
derfor tages ud for at aflaste leereren og medeleverne. Men det er ikke sikkert, at det forer
til en bedre leering for disse elever. Omfanget af stigningen af specialundervisningen kan
bidrage til, at der vil veere stadigt feerre ressourcer til den normale undervisning, og at
det bliver vanskeligt at haeve kvaliteten der. Derfor er det afgerende, at den omfattende
brug af specialundervisningen dreftes indgédende i forhold til elevernes faktiske laerings-
udbytte. Det er vanskeligt at finde forskning, der siger, at specialundervisningen er et svar
pé skolens udfordringer.

Nedenfor er der opsat en grafisk fremstilling i 500-pointskala, hvor forskelle mellem
elever, der modtager og ikke modtager specialundervisning er gennemgaet.
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Figur 6.3: Elever, der modtager og ikke modtager specialundervisning
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Fremstillingen viser, at klasseleererne vurderer eleverne, der modtager specialundervis-
ning, til at preestere og fungere darligere pa alle omrader end de elever, der ikke modtager
specialundervisning. Forskellene udtrykt i 500-pointskala ma betragtes som betydelige
og viser, at specialundervisningseleverne halter langt efter de andre elever. At forskellene
i skolefaglige preestationer er store ma betragtes som naturligt. Eleverne, der modtager
specialundervisning viser ogsa langt darligere social kompetence end de ovrige elever. Det
geelder bade i forhold til tilpasning, selvkontrol, selvsikkerhed og empati. Social kompe-
tence er et vigtigt udviklingsomrade, ogsa for elever der modtager specialundervisning.
Man ber ogsa laegge maerke til, at elever, der modtager specialundervisning, viser dar-
ligere motivation og arbejdsindsats end elever, der ikke modtager specialundervisning. I
specialundervisningen er der meget gode muligheder for individuel tilretteleeggelse, og
alligevel har disse elever en klart darligere arbejdsindsats og motivation. Da vi ved, at mo-
tivation og arbejdsindsats er en forudsatning for leering, er disse resultater bekymrende.
Den lave arbejdsindsats kan saledes fore til, at forskelle i leeringsudbytte mellem elever,
der modtager og ikke modtager specialundervisning, bliver stadig storre. Samtidigt er der
en stor variation i motivationen blandt specialundervisningselever, og derfor er der ogsa
mange specialundervisningselever, der er motiverede og arbejder godt i timerne.
Specialpaeedagogikkens og specialundervisningens samfundsansvar handler om at
hjelpe bestemte mennesker til at kunne klare sig bedst muligt i samfundet (Markussen




m.fl. 2007). Dette samfundsansvar ma blive medt med et krav om effektivitet forstiet pa
den made, at man ber fa mest muligt leeringsudbytte ud af de ressourcer, der investeres.
Sporgsmalet er, om de forskelle, der findes mellem elever, der modtager og dem, der ikke
modtager specialundervisning, kan siges at tilfredsstille samfundsansvaret og kravet om
effektivitet. Det er ikke muligt at sige, om disse resultater er en effekt eller en konsekvens
af kvaliteten af specialundervisningen. Alligevel er der al mulig grund til at stille sporgs-
mal ved, om elevernes sociale og faglige leeringsudbytte er i overensstemmelse med den
mengde ressourcer, der bruges i forhold til specialpaedagogisk hjeelp i folkeskolen.

I andre danske undersogelser er det pavist, at specialundervisningen har en effekt pa
mange elevers leering og udvikling (Egelund og Tetler 2009). Der er derfor grund til at
fortolke disse resultater omkring specialundervisning i denne kortlaegningsundersogelse
med varsomhed. Mange elever har en god nytte af specialundervisningen, men samtidigt
er der en del elever, som scorer relativt lavt pd mange vigtige variabler tilknyttet leering.

6.1.4 Problemgrupper

En vigtig opdagelse i denne undersogelse er den store andel elever, som danske lerere
vurderer til at have en vanskelighed eller en diagnose. Denne fordeling af elever med van-
skeligheder og problemer er sat op i tabellen nedenfor:

Tabel 6.2: Elever med forskellige vanskeligheder

Grupper med vanskeligheder Procent
Ingen vanskeligheder 75,1
Horeheemmede 0,4
Synsproblemer 0,4
ADHD diagnose 1,7
Adferdsproblemer men ikke ADHD 6,1
Specifikke indleeringsvanskeligheder 6,6
Generelle indleeringsvanskeligheder 4,7
Andre vanskeligheder 4,4
Autisme 0,7

Samlet vurderer danske leerere, at 24,9% af eleverne i folkeskolen har individuelle vanske-
ligheder, problemer eller diagnoser. Det vil sige, at hver fjerde elev har et problem ifelge
leererne. Hvis vi skelner mellem drenge og piger, finder vi, at 30,8% af drengene i en dansk
skole defineres som vanskelige eller problematiske. Det kan tolkes som et resultat af en
steerk individorienteret tilgang til eleverne, hvor elevernes problemer i skolen placeres ind
i eleverne. Nar elever far problemer med leering eller adfeerd, rettes fokus pa eleven og i
mindre grad pa undervisningen og leeringsmiljoet i skolen. Dette til trods for at forsknin-
gen viser, at det er forhold i skolen, som har den storste betydning for elevernes leering og
udvikling (Hattie 2009, Nordahl m.fl., 2005). Det er ikke hensigtsmaessigt i forhold til at
hjxlpe eleverne i leering og udvikling. Hvis skolen og undervisningen for disse elever skal
forbedres, sa mé fokus rettes i hojere grad pa skolen i stedet for pa elevernes eventuelle
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individuelle vanskeligheder og problemer. Det er ogsa vanskeligt at forestille sig, at der
skulle vaere noget galt med neesten hver tredje dreng i folkeskolen. Her kan det ogsa veere
vigtigt at diskutere, hvordan vi i dag opfatter og ser pa drenge.

Endvidere kan dette individfokus ogsa nemt indebaere en indvirkning pa bern og unge,
der betyder, at de beveeger sig mod en offerkultur (Gullestad 2009). En afstand fra pro-
blembeskrivelser eller en diagnose til ansvarsfraskrivelse kan veere lille, fordi eleven ikke
er skyldig i, at han eller hun har en diagnose eller en vanskelighed. Det individorienterede
og diagnostiske blik kan reducere eleven til et objekt, der ikke fremstar som et ”du”. Sub-
jektet kan blive utydeligt, og den enkelte kan tabe folelsen af at veere et jeg. En sadan ud-
vikling stér i klar opposition til skolens grundleggende malsetninger om, at alle eleverne
skal udvikle egne faglige og sociale kompetencer og steerk subjektiv identitet.

Nedenfor er der opsat en fremstilling af de forskellige problemgruppers samlede resul-
tater inden for de mest centrale omréder i undersegelsen.

Figur 6.4: 500-pointskala. Problemgrupper og centrale omrdder
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Figuren viser resultaterne i 500-pointskala og udtrykker pa mange mader en forbavsende
steerk stabilitet i scoringer pa forskellige omrader. Hvis en elevgruppe scorer lavt pa et om-
rade, ser den ogsa ud til at score lavt pa alle andre vurderede omrader. Det er elever med
generelle leerevanskeligheder, der klarer sig darligst, og i dette materiale udger de ogsd
en ganske stor gruppe (4,4% af eleverne). I forhold til elever uden vanskelligheder udger
forskellene neesten to standardafvigelser. Endvidere scorer elever med ADHD, elever med
adfeerdsproblemer og specifikke leeringsvanskeligheder ogsa generelt meget lavt. Samlet
scorer de mere end en standardafvigelse under elever uden vanskeligheder inden for bade
social kompetence, motivation og arbejdsindsats samt leeringsudbytte i dansk, matematik
og engelsk. Disse elever udger 14,4% af eleverne i denne undersogelse og er sadan set en
stor elevgruppe i en dansk folkeskole. Neaesten 70% af disse eleverne er drenge. Det ser ud
til, at det er drenge med denne type problematik sammen med tosprogede, som larerne
har sterst problemer med at give et tilfredsstillende skoletilbud. Laeringsudbyttet i hoved-




fagene er her sa lavt, at de vil fa problemer med videreuddannelsen og med at tilknytte sig
arbejdsmarkedet.

De resultater, der er fremstillet her, kan ikke betragtes som kun et skoleproblem. Der
er ogsa grund til at sige, at det er et samfundsproblem. Der er stor sandsynlighed for, at
mange elever inden for disse problemgrupper kommer til at fa problemer med at komme
igennem skolen og ikke mindst at holde sig pa arbejdsmarkedet. De vil hejst sandsynligt
fa problemer med at etablere stabile familier, og de vil hojst sandsynligt udvikle misbrugs-
problemer, kriminalitet og fa en dérlig fysisk og et darligt psykisk helbred (Nordahl m.fl.
2005).

Det er imidlertid ogsd vigtigt at papege, at elever med synsproblemer og elever med
hereproblemer scorer relativt godt pa bade socialt og fagligt leeringsudbytte i skolen. Fol-
keskolen ser ud til at Iykkes godt med at kompensere for disse elevers problemer og at give
dem et godt skoletilbud.

6.2 Laererens betydning

De sammenhange, der er pavist i dette materiale, understreger tydeligt, at leereren er af
afgorende betydning for bade elevernes skolefaglige leering, den sociale udvikling, og
deres motivation og arbejdsindsats. Det er i overensstemmelse med anden internatio-
nal forskning, der fremhzeever lererens betydning for elevernes leering (Nordenbo 2008,
Hattie 2009), og det er ikke overraskende, at det er en meget vigtig konklusion. Hatties
forskning viser, at den gennemsnitlige effekt af leererens undervisning er 0,68, mens den
gennemsnitlige effekt af organisatoriske principper i skolen er 0,08, hvilket beskrives som
ingen effekt. Den undersogelse, vi har prasenteret i denne rapport, understotter heller
ikke pastanden om, at der eksisterer enkle strukturelle losninger til at forbedre elevernes
leeringsudbytte. Til gengeaeld kan lererne etablere undervisningspraksis, som eleverne helt
klart vil profitere pa.

6.2.1 Struktur, ledelse og relation til eleverne

Nar leereren er af afgorende betydning, sé er det vigtigt at definere, hvad det er ved laere-
rens praksis, der er afgerende for elevernes leering og udvikling. Sagt pa en anden made:
Hvilken laererpraksis ser ud til at bidrage til et godt leeringsudbytte? I undersegelsen og
analyserne er der tre forhold, der skiller sig klart ud.

6.2.1.1 Struktur i undervisningen

I denne undersogelse fremstar struktur i undervisningen som afgerende vigtig. De leerere,
der er til stede, nar timerne begynder, og som klart definerer og formidler, hvad der skal
forega og opsummerer og afslutter timerne, har elever med et relativt godt leeringsud-
bytte. Endvidere kan laerere med struktur involvere eleverne i undervisningen gennem
sporgsmal og dialog relateret til det faglige indhold. Dermed vil eleverne deltage i kogni-
tive processer omkring lerestoffet. Denne struktur medferer ogsa, at det faglige indhold
i undervisningen har struktur, og at gennemforelsen af timerne er forudsigelig for ele-
verne (Hattie 2009). Strukturen i undervisningen fremstdr som vigtigere end variationen
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i undervisningen, fordi for meget variation sandsynligvis forer til, at strukturen bliver
darligere. Differentiering og variation vil ikke i sig selv fremme leeringsudbyttet, hvis ikke
leereren evner at holde struktur. Det er, nar leereren har kontrol, at der bliver muligheder
for variation. Det er ikke metoden alene, der virker, men i langt hojere grad de grundlaeg-
gende principper for god undervisning (Fullan, Hill og Crevola 2006).

Leaerere, der har struktur, vil ogsa kunne anvende deres fagkundskab og faglige engage-
ment i hejere grad end leerere, hvor eleverne oplever, at de ikke formar at strukturere un-
dervisningen. I darligt strukturerede undervisningssituationer er der ogsa langt mere stoj
og uro, der reducerer elevernes engagement i faglige leeringsprocesser. Det er pafaldende,
hvor vigtigt det er med en vis ro og orden i undervisningen, og her er der store variationer
pa, i hvilken grad de danske leerere lykkes med dette.

6.2.1.2 Relationer mellem elever og lerere
Elever der oplever, at de har et godt forhold til leereren, har et bedre leeringsudbytte og er
mere motiverede for skolearbejde (Nordenbo m.fl. 2008). De elever der oplever, at de har
en leerer, som kan lide dem, arbejder mere og anstrenger sig mere end de elever, der ikke
oplever leererens sympati. Relationen mellem elev og leerer bor anskues som en afgerende
og meget vigtig del af professionsrollen. Relationen til eleverne er ikke noget, du enten
mestrer eller ikke mestrer, eller noget du vil eller ikke vil fremhaeve. Den er afgerende for
elevernes leering og derfor noget, alle leererne bor have et reflekteret forhold til.
Endvidere forholder det sig ogsa sddan, at alle eleverne etablerer et forhold til de lerere,
de har. Relationen etableres, hvad enten leereren fremhaver det eller ej. Det er ikke muligt
at mede elever over en periode, uden at der etableres en social relation. Derfor er det vig-
tigt, at leerere er bevidste om det og har viden og refleksion omkring meder med eleverne.
Laereren drager desuden selv store fordele af gode relationer, fordi de eger muligheden for
at have motiverede og lzerende elever i undervisningen.

6.2.1.3 Klasseledelse og stotte til leering

Det giver leererne storre muligheder for at stotte i elevernes leeringsarbejde. De kan veere
steerkt engagerede i undervisning og leering og behgver ikke at bruge meget tid pa at kon-
trollere eleverne. Klasseledelse er forst og fremmest vigtig, fordi det gor det lettere for
leereren at involvere sig i elevernes arbejde med leerestoffet. Det er lerere, der kan gore
leeringen synlig for eleverne, hvilket Hattie (2009) dokumenterer er af afgorende vigtighed
og har som en hovedkonklusion i sin metaanalyse. I den stotte til leering, som er afgo-
rende for eleverne, ligger ogsa betydningen af at se den enkelte elev som en aktor, ogsa i
egne leeringsprocesser (Nordahl 2004). Laereren ma veere klar over, hvad eleverne tenker
og ma vide, hvordan de konstruerer meninger og erfaringer. Alle eleverne er aktive i de-
res egne laeringsprocesser, ogsa elever med diagnoser, vanskeligheder eller en ikke-vestlig
baggrund. Ogsa disse elever behover stotte i deres leeringsprocesser pa samme made, som
alle andre elever.




6.2.2 En analytisk tilgang

De store variationer vi finder i denne undersogelse, bade i resultater og i praksis i skolen,
understreger, at undervisning og leering er situationsbestemt. Det er aktorerne i de enkelte
undervisningssituationer, der hovedsageligt afgor graden af leering og udvikling. Det be-
tyder, at hvad der fungerer godt for nogle elever og lerere i en skole ikke nedvendigvis
fungerer lige godt for andre elever og leerere i en anden skole. Alle elever er subjekter med
forskellig baggrund, og leerere har ogsa forskellige erfaringer. Det betyder ikke, at forsk-
ningsbaseret viden om, hvad der virker ikke er vigtig. En sddan forskningsbaseret viden
vil gge sandsynligheden for gode leeringsresultater. Men ofte vil dette veere athangigt af,
at leererne har gennemfort gode analyser af den kontekst og de undervisningssituationer,
de selv er en del af.

I forhold til undervisning i skolefag og enkelte undervisningstimer er der tre grundleeg-
gende sporgsmal, leererne bor stille for at finde ud af, i hvilken grad de lykkes (Hattie
2009).

o Hvad er det, der giver det bedste leeringsudbytte?

« Hvorfor giver denne praksis det bedste leeringsudbytte?

« Hvem fungerer undervisningen ikke for?

De to forste sporgsmal vil give leereren en grundlaeggende sikkerhed i gennemforslen af
undervisningen under den forudsetning, at de er dreftet indgaende med andre leerere.
I forbindelse med det sidste spergsmal vil det vaere vigtigt at analysere, hvilke faktorer
i klasseveerelset eller ved undervisningen, der opretholder de udfordringer, leererne og
eleverne moder i skolen. Nar elever keemper i skolen, vil det som oftest altid have en sam-
menhzeng med forhold i de situationer, de befinder sig i.

Der vil altid veere noget i situationerne, der bidrager til, at udfordringerne oprethol-
des, hvad enten de er knyttet til elevernes laering eller adfeerd. Denne undersogelse har
dokumenteret, at der er mange elever og enkelte elevgrupper for hvem undervisningen
fungerer darligt. Derfor mé det analyseres, hvad det er, der opretholder disse elevers si-
tuation i de enkelte skoler og klasseveerelser. For at gore dette ma laererne have analytiske
kompetencer samt evner og vilje til at betragte sig selv som lerere og tilrettelaeggere for
elevernes leering.

Leererne bor i feellesskab drofte og reflektere over de udfordringer, de moder i hverda-
gen. Det er dbenlyst, at skolen ikke lykkes med at realisere mulighederne for laering hos
alle elever, og det bor droftes ved alle skoler og mellem alle leerere ud fra den situation, de
befinder sig i. En analytisk tilgang er imidlertid ikke tilstreekkelig, hvis den ikke omsaet-
tes i handling. Det er ved at gore nye ting i undervisningen i det enkelte klassevaerelse, at
eleverne kan erfare noget nyt og dermed oge deres laeringsudbytte.

6.2.3 Efter- og videreuddannelse af leerere
Nar leereren fremstar som meget vigtig for elevernes leering, bliver det afgerende at finde
frem til strategier, der gor leererne bedre til det, de forventes at veere gode til. Det bor styr-
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kelsen af leerernes kompetencer tage hensyn til. Forskningen understetter i mindre grad
antagelsen om, at det er fagkundskab, som leererne har mest behov for til at oge elevernes
leeringsudbytte. Fagkundskaben er vigtig, men den holder ikke, hvis man ikke har struk-
tur, kan lede og har et godt forhold til eleverne.

6.3 Laeringsudbytte og motivation

Laerervurderet motivation og arbejdsindsats er den variabel i undersegelsen, der har staer-
kest sammenhang med leringsudbyttet. Det er nok forst og fremmest et udtryk for, at
elever, der arbejder godt, ogsd opnar det bedste laeringsudbytte. Ikke overraskende ma de
tleste af os arbejde for at leere. Men det giver ingen egentlige svar pa, hvad det er, der frem-
mer arbejdsindsats, eller hvilken type motivation der er vigtig. Det giver heller ingen svar
pa, hvorfor nogle elevgrupper er steerkt motiverede og far et godt leeringsudbytte, mens
andre elevgrupper er svagt motiverede og far et utilfredsstillende leeringsudbytte.

Det ser ud til, at bade motivationsforskning og forskning i elevernes leeringsudbytte
drager den konklusion, at betydningen af indre motivation ikke skal overvurderes. I sin
metaanalyse konkluderer Hattie (2009), at den type indre og psykologisk orienterede mo-
tivationstilgang kun har en moderat effekt pa leering. Derfor kan det se ud til, at elevernes
engagement i deres egne leeringsprocesser ikke bare er atheengig af individuelle egenska-
ber, men i mindst lige sd hej grad af ydre betingelser i de leeringssituationer, de befin-
der sig i (Smith 2008). Eleverne har behov for stotte, opmuntring, engagement, ledelse og
struktur fra leereren.

Motivation og arbejdsindsats som et forhold mellem indre egenskaber hos eleven og
ydre betingelser i undervisningen og laeringsmiljoet i skolen ser ud til at veere afgorende
for at kunne bidrage til leering for alle eleverne. Laerere med et godt forhold til eleverne er
motiverende for arbejdsindsatsen, strukturen gor det lettere for eleverne at arbejde, og en
elevkultur og et leeringsmiljo, der stotter leering, er ogsa motiverende for arbejdsindsatsen.
Det kan se ud til, at elevernes arbejdsindsats stimuleres rigtigt godt gennem tilrettelaeg-
gelsen af gode feellesskaber og miljoer for leering. Det er sandsynligvis langt vigtigere end
at arbejde med at eendre grundleggende motivationsmenstre hos den enkelte elev.

Det kan se ud til, at den forskningsbaserede viden om leringsudbytte og til dels om
motivation i mindre grad anvendes i skolen. Vaegtningen og ikke mindst gennemforelsen
af undervisningsdifferentiering med fokus pa selvreguleret leering haenger i mindre grad
sammen med forskningsresultater tilknyttet motivation og leeringsudbytte (Klette 2007,
Hattie 2009). Mange af de elevgrupper, som scorer darligt i vores materiale (ikke-vestlige
drenge, elever der viser adferdsproblemer) ser i mindre grad ud til at mestre den indivi-
dualiserede undervisning og mangler en staerk indre motivation relateret til skolen. For
disse elever bliver leereren i mindre grad en aktiv og stottende medskaber i deres laerings-
processer. Derfor kan disse elever nemt danne subkulturer blandt elever, som har andre
verdiset end skolearbejde og leering.

Det kan ogsa se ud til, at i stedet for at mede variationen i elevmassen med en mere
forskningsbaseret viden om lering, sd modes eleverne med et grundleggende katego-
risk individperspektiv (Persson 2007). Det er eleverne, der er vanskelige, hvilket vi ob-




serverer ved, at 25% af eleverne kategoriseres til at have problemer, vanskeligheder og
diagnoser i skolen. Med et sa kategorisk perspektiv er der mindre grund til at tro, at det
kan bidrage til en bedre undervisning og lering i skolen. Skolen og leererne ber have
mere fokus pa de faktorer, de kan arbejde med og @endre pa. I det ligger ogsa, at leerer-
ne ma fokusere pa sig selv. Lereren er vigtigst, og der ligger nok det storste eendrings-
potentiale. Hvis det kombineres med anvendelsen af forskningsbaseret viden, er der
grund til at tro, at bade motivation og leeringsudbytte for mange elever kan forbedres.
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Bilag:
Sporgeskema med faktorlgsninger

Sporgeskema med faktorinddeling - elevskema

Baggrundsoplysninger

Kryds af, om du er dreng eller pige: [] []

Det mener jeg om at ga i skole

Her kommer der nogle udsagn om, hvordan det er at ga i skole. Det er vigtigt, at du svarer
pa alle spergsmélene og er zrlig. Teenk pa, hvordan du har haft det i skolen i efteraret.
Husk at du er helt anonym. Det vil sige, at de der leeser dine svar, ikke kender til dit navn.
De ved ikke noget om, hvem du er, eller hvor du bor.

Du kan valge mellem svarmuligheder: ,,Helt enig®, ,,Lidt enig®, ,,Lidt uenig", ,,Helt uenig".

Du skal kun satte ét kryds for hver seetning. Synes du, at det er vanskeligt at svare, sa saet
kryds i det felt, som er neermest ved det, du mener.

Jeg kan godt lide at ga i skole X
Jeg synes, det er vigtigt at g i skole for at leere noget X
Jeg synes tit, det er kedeligt i timerne X
Det er vigtigt for mig at fa gode karakterer X
Det er'vi'gtigere for mig at veere sammen med andre elever pa skolen end at leere X
noget i timerne

Jeg har det godt i min klasse X
Jeg har det godt i frikvartererne X
Jeg bliver tit mobbet af andre elever X

Sadan er jeg pa skolen

Her skal du sige din mening om, hvordan du synes, at du er i skolen. Du skal krydse af,
hvor tit du mener, at du gor de forskellige ting, som er beskrevet i udsagnene nedenfor.
Teenk pa, hvordan du har veeret i efteraret.

Aldrig = Jeg har aldrig gjort det.

Sjeeldent = Jeg har gjort det én eller flere gange i efteraret.
Af og til = Jeg har gjort det én eller flere gange hver maned.
Tit = Jeg har gjort det én eller flere gange om ugen.
Meget tit = Jeg har gjort det hver dag.
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Jeg drommer mig vaek og teenker pa andre
ting.

Jeg er rastlos og sidder uroligt pa min
plads.

Jeg er ekstra stojende og negativ over for
leerere, jeg ikke kan lide.

Jeg folger med, nér leererne underviser.

Jeg er treet og uoplagt i timerne.

Jeg laver alle mine lektier.

Jeg kommer for sent til timerne.

Jeg bliver uvenner med andre elever i
skolen.

Jeg svarer igen, nar leereren irriterer mig
eller irettesaetter mig.

Jeg har stjélet ting, som tilherer skolen
eller andre elever.

101



Leererne
Nedenfor skal du tage stilling til en raekke udsagn om din leerer. Du har sikkert flere lae-
rere, men det er vigtigt at du kun teenker pa din klasselerer, nar du svarer.

Du skal saette kryds i det felt, som passer bedst til, hvordan din klasselerer er over for dig
og andre elever i klassen. Du kan velge mellem svarmuligheder: ,,Helt enig®, ,,Lidt enig®,
»Lidt uenig®, ,,Helt uenig®.

Min klasselerer er mere som en ven for mig. X
Jeg har god kontakt til klasseleereren X
Min klasselzerer kan lide mig. X
Nar jeg har problemer eller er ked af det, kan jeg snakke med X
klasselaereren.

Klasseleereren roser mig, nar jeg arbejder hardt. X
Klasselareren gor alt for at hjeelpe mig til at leere mest muligt. X
Klasselereren interesserer sig for, hvordan jeg har det. X
Klasselaereren gor mig flov, hvis jeg ikke kender svarerne. X
Klasseleereren bruger kun lidt tid til at snakke med mig. X
Klasseleereren opmuntrer mig, nar det, jeg er i gang med, ikke vil lykkes. X
Klasselzreren taler en spog. X
Klasselereren gor ingen forskel pa drenge og piger. X
Klasselareren behandler nogle elever bedre end andre. X
Klasselaereren opmuntrer til godt sammenhold og venskab i klassen. X
Klasseleereren opmuntrer eleverne til at tage hensyn til hinanden. X
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Klassen og mine kammerater

Her kommer det nogle udsagn, som handler om den gruppe eller den klasse, du gar i,
samt dine klassekammerater. Du skal svare ud fra, hvordan du mener, det seedvanligvis
er i basisgruppen/klassen. Du kan ogsa her veelge imellem svarmulighederne: ,,Helt enig",

»Lidt enig®, ,,Lidt uenig®, ,,Helt uenig®.

Det er let at lave grupper, som skal arbejde sammen i timerne. X

Eleverne i min klasse kan lide at hjelpe hinanden med opgaver og X

lektier.

Eleverne arbejder hardt i timerne. X

Vi far som regel gjort det, vi skal, i timerne. X

Der er en eller flere elever, som hver time far hjalp af leererne, fordi X

de har problemer med skolearbejdet.

Hvis nogen i klassen er kede af det eller har problemer, sa taler X
klassekammeraterne med ham/hende.

Hvis nogen bliver dérligt eller uretfeerdigt behandlet, sa hjelper

klassekammeraterne ham/hende. X
Eleverne i min klasse kender hinanden godt. X
Eleverne i min klasse er gode venner. X
Eleverne i min klasse er ikke serlig interesserede i at blive venner X
med andre elever.

Der er nogle elever i min klasse, som ikke passer sa godt sammen. X
Jeg er blevet venner med mange i min klasse. X
I min klasse er man god nok, selv om man ikke er lige sa dygtig eller

lidt anderledes end andre. X
Klassekammeraterne hjelper mig, hvis der er noget, jeg ikke forstar. | X
Klassekammeraterne er ligeglade med, hvordan jeg har det. X
Mine klassekammerater kan lide mig. X
Det er elever i klassen, som jeg ikke passer sd godt sammen med. X

Undervisningen
Her er nogle sporgsmal om undervisning. Du skal svare ud fra de timer, hvor du har klas-

seleereren. For at svare pa spergsmalene skal du krydse af blandt fem faste svarmulighe-
der.

Disse svarmuligheder er:

Ja, altid | =hvis du mener, de altid gor sadan i timerne

Tit = hvis du mener, det tit eller naesten altid sker i timerne

Afogtil | = hvis det af og til sker i timerne

Sjeeldent | = hvis du mener, dette sker sjeeldent eller naesten aldrig

Aldrig = hvis du mener, du aldrig ger dette i timerne
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Taler leereren i timerne om de ting, som eleverne

e . . X
laver i fritiden eller er interesserede i?
Taler I i timerne om ting, som har veret pd TV X
eller har staet i aviserne?
Far I lov til at samarbejde om at lose opgaver i X
timerne?
Far I afvekslende arbejdsopgaver, sa I ikke laver X
det samme i timerne?
Prover leereren sommetider noget nyt i X
undervisningen?
Kommer leereren preecist til timerne? X

Kan laereren begynde undervisningen, nar timen
gar i gang, uden at skulle bruge meget tid pa at fa X
ro i klassen?

Kommer eleverne i din klasse preecist til timerne? X

Raekker du handen op for at svare pa spergsmal
fra leererne i timerne?

Taler leererne i timerne, pa en made sa du forstér,
hvad de siger og mener?

Far du spergsmal fra leereren i timerne, som du
svarer pa?

Far I som elever ros af leereren i timerne, nar [
arbejder hardt?

Sporger du i timerne leereren om ting, du undrer
dig over, eller ting, du ikke forstar?

Underviser og forklarer laereren tit for hele
klassen?

Roser laereren de elever, som er dygtige i skolen? X

Bilag 2.2

Klasselereskema med faktorindelling
Baggrundsoplysninger
Specialundervisning efter henvisning:

Kryds af, om eleven har specialundervisning ud fra ] ]
sagkyndig vurdering og henvisning.

Kryds af, om eleven er dreng eller pige: [] []
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Problemer eller vanskeligheder

D Horehemmet

[ Synsproblemer

L] Autismespektrum forstyrrelser

[ ADHD-diagnose

D Adferdsproblem, men ikke ADHD. Béde elever, som er urolige eller uengagerede, og elever,
som er ensomme og angstelige.

[ Specifikke indlaeringsvanskeligheder/faglige problemer. Elever, som har problemer i enkelte
fag, men ikke er tilbagestaende evnemaessigt (fx dysleksi, dyskalkuli).

|| Generelle indleeringsvanskeligheder. Elever med problemer i mange fag, og som er
tilbagestaende evnemeessigt, inklusive psykisk udviklingsheemning.

| J Andre vanskeligheder. Dette kan veaere motoriske vanskeligheder, specielle sundhedsproblem,
sprogvanskeligheder o. lign.

L] Ingen vanskeligheder eller diagnoser

Kulturel baggrund

L] Minoritetssproget med baggrund fra et vestligt land (Nordamerika og Vesteuropa)

[ ] Minoritetssproget med baggrund fra et ikke-vestligt land

L] Dansksproglig
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Sociale feerdigheder

Hver enkelt elev skal her vurderes ud fra forskellige udsagn om sociale faeerdigheder. Dette
er en skala med mange udsagn, som er meget brugt internationalt. Enkelte af udsagnene
kan vaere vanskelige at tage stilling til for nogle elever, men vi beder om, at I giver en vur-
dering, selv om I kan vaere noget usikre.

Laver skolearbejdet korrekt X

Holder orden omkring sig pa
skolen uden at blive mindet X
om det

Reagerer passende pa fysisk
aggression fra andre elever

Tager initiativ til samtaler
med andre elever

Tilbyder at hjelpe andre
elever med arbejdet i skolen

Afviser hofligt urimelige
sporgsmal eller krav fra andre X
elever

Er kritisk over for regler, som X
kan virke uretfeerdige

Reagerer passende pa
drillerier fra kammerater

Godtager
klassekammeraternes forslag X
til aktiviteter

Giver et naturligt udtryk for X
skuffelse, nar han/hun ikke
har heldet med sig

Kan tage imod rimelig kritik
fra andre

Er opmaerksom, nar du
underviser eller giver besked

Bruger tiden fornuftigt, mens
han/hun venter pa at fa hjelp

Preesenterer sig uopfordret
for nye mennesker

Indgéar kompromisser for at
opna enighed
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Kan tage imod ros/komplimenter
fra andre elever pa en god made

Kan skifte aktivitet uden at
protestere

Kan klare at kontrollere sin vrede i
konflikter med andre

Fuldferer arbejdsopgaver i klassen
til tiden

Lytter til andre elever, nar de
snakker eller preesenterer det, de
har lavet

Virker tryg i kontakt med personer
af modsat ken

Inviterer andre til at deltage i
aktiviteter

Kan kontrollere sin vrede i konflikt
med voksne

Ignorerer forstyrrelser fra andre
elever, nar hun/han arbejder

Forsvarer kammerater, nar de er
blevet uretferdigt kritiseret

Rydder op efter sig

Siger fra, nar han/hun mener, at du
har veeret uretferdig

Kan rose eller give komplimenter til
personer af modsat ken

Folger dine instruktioner

Reagerer passende pa gruppepres
fra kammerater

Motivation og arbejdsindsats

Elevens motivation for at fi succes i skolen er:

klassen er:

Elevens evnemaessige forudsaetninger sammenlignet med de andre i

Elevens arbejdsindsats i skolen er:

Elevens interesse for at leere noget i timerne er:
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Elevens skolefaglige prastationer

Elevens skolefaglige preestation i dansk er: X
Elevens skolefaglige praestation i matematik er: X
Elevens skolefaglige praestation i engelsk er: X

Fraver fra skolen

Kryds af hvor mange dage eleven har vaeret fravaerende fra skolen fra X
sommerferien og frem til nu:

Kryds af hvor mange timer eleven har veret fraveerende fra sommerferien X
og frem til nu:
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Bilag: Korrelationer

Bilag 3.2 Korrelationer motivation

Motivation og arbejdsindsats

Motiva- | Trivsel | Relation | Relation | relation | Underv. | Underv. | Underv.
tion lerer- | elev-elev | elev-elev | varia- | struk- | opmun-
elev arbejds- |socialt |tion tur tring
miljo

Motivation 1 32% 24* .08* 12% .05* 23 .10*

Trivsel 1 A42% 40* A7* .20%* .36* 27*

Relation 1 A1* A% Al 460 |53

leerer-elev

Relation

elev-elev, 1 57* .35% 45* .40%*

arbejdsmilje

Relation elev-

elev, socialt 1 .25% .35% 33%*

miljo

Under-

visning, 1 A42* 48*

variation

Under-

visning, 1 48*

struktur

Under-

visning, 1

opmuntring

og dbenhed
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Motivation og arbejdsindsats

Moti- Adferd, |Adferd, |Adferd, Adferd, Fraver
vation underv og | social udad- alvorlig
leerings- | isolation |reagering | adfaerds-
hemmen- probl.
de adferd
Motivation og
Arbejdsindsats | 1 43* 16* 31 22 22
Adferd, underv.
og leerings- 1 30* 61* 16* 16*
haemmende
adfeerd
Adfeerd, social .
isolation 1 28 16* 07*
Adfeerd, . .
udadreagering 1 49 11
Adferd, alvorlige
adfeerdsproblemer 1 07*
Fraver
1
Motivation og arbejdsindsats
Moti- Soc. Soc. Soc. Soc. Soc. Skole-
vation | til- selv- Selv- empati | ind faglige
og pasning | kontrol |sikkerhed ordning | preasta-
arbejds- tioner
indsats
Motivation og . “ N . N .
arbejdsindsats 1 .82 .54 .55 32 .53 .79
soc. 1 68* 57+ 27* 70% 60*
Tilpasning
Soc. * * * *
Selvkontrol 1 .69 .35 .82 42
Soc. . N N
Selvsikkerhed ! 63 61 A4
Soc.
empati og 1 22% 30
retfeerdighed
Soc. "
Indordning L 37
Skolefaglige ]
Preestationer
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Skole- | Trivsel | Relation | Relation | Relation | Un- Underv., | Underv.,
faglige lerer- | elev-elev | elev-elev | derv., struktur | op-
presta- elev arbejds- |socialt | vari- mun-
tioner miljo miljo ation tring
Skolefaglige
pree- 1 24* 3% .04* .01* -.02 A7* .03
stationer
Trivsel 1 A42* 40%* A47* .20%* .36% 27*
Relation 1 41% 41% 417 46* 53*
leerer-elev
Relation
elev-clev 1 57* 35+ 45* 40*
arbejds-
miljo
Relation
elev-elev 1 25% .35% 33%*
socialt milje
Underv, 1 42 48
variation
Underv., .
struktur 1 48
Underv., ]
opmuntring

Skolefaglige praestationer

Skole- Soc. Soc. Soc. Soc. Soc. Motiva-
faglige tilpasning | Selv- Selv- empati | Ind- tion og
pree- kontrol | sikkerhed ordning | arbejds-
stationer indsats
Skolefaglige | | 60* 42* 447 30 37 79"
preestationer
soc. 1 68* 57¢ 27* 70* 82*
Tilpasning
Soc. . . . .
Selvkontrol 1 .69 35 .82 .54
Soc.
Selv- 1 .63% .61% .55%
sikkerhed
soc. 1 22* 32+
empati
Soc. “
Indordning ! 3
Motivation
og I
arbejds-
indsats
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Bilag 4.1. Korrelationer socialkompetence, selvkontrol

Socialkompetence, selvkontrol

Soc. Trivsel | Relation | Relation | Relation | Underv., | Underv., | Underv.,
selv- leerer- elev- elev- variation | struktur |op-
kontrol elev elev elev mun-
arbejds- | socialt tring
miljo miljo
Soc.
selv- 1 29%* 20%* 2% .19* .07* 17* .06*
kontrol
Trivsel 1 42 40* AT7* 20% .36* 27*
Relation
leerer- 1 A41* A41* A41* 46* 53%*
elev
Relation
clev-clev 1 57* 35* 45* 40*
arbejds-
miljo
Relation
clev-clev 1 25* 35% 33*
socialt
miljo
Underv.,
varia- 1 42 48*
tion
Underv., *
struktur 1 48
Underv.,
opmun- 1
tring
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Socialkompetence, selvkontrol

Soc. selv- | Adferd, Adfaerd, Adferd, Adfaerd, Fraveer
kontrol | underv. og | social udad- alvorlig
lerings- isolation |reagering |adfaerds-
hemmen- probl.
de adferd
Soc. 1 32 16* 37 21 17*
selvkontrol
Adferd, underv.
0 lerings- 1 30* 61 16* 16*
haemmende
adfeerd
Adferd, 1 28* 16* 07*
social isolation
Adferd, 1 49* 1%
udadreagering
Adfeerd,
alvorlige N
adfeerds- ! 07
problemer
Fraveer 1
Socialkompetence, selvkontrol
Soc. Soc. Soc. Soc. Soc. Motiva- | Skole-
selv- tilpasning | Selv- empati indord- |tionog | faglige
kontrol sikkerhed | og retfeer- | ning arbejds- | pre-
dighed indsats | stationer
SOC' * * * * * *
selvkontrol 1 .68 .69 .35 .82 .54 42
Soc. 1 57* 27 70 82 60
tilpasning
Soc. . " x *
Selvsikkerhed 1 .63 .61 .55 44
Soc.
empati og 1 22% 32% .30
retfeerdighed
Soc. " .
Indordning ! 93 37
Mot1'va'E10n og 1 7
arbejdsindsats
Skolefaglige ]
prestationer
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Bilag 4.2 Korrelationer socialkompetence, tilpasning

Soc. Trivsel | Social- | Relation | Relation | Underv. | Underv, | Underv.
tilpas- kompe- | elev-elev | elev-elev | varia- struktur | Op-
ning tence arbejds- | socialt | tion mun-
tilpas- | miljo miljo tring
ning
Soc. 1 31 |.25% 09* 13* 04* 20 08*
tilpasning
Trivsel 1 A42% 40%* AT7* .20% .36% 27%
Relation 1 41% 417 41% 46| .53
leerer-elev
Relation
elev-elev 1 .57% .35% .45% .40%
arbejdsmilje
Relation
elev-elev 1 25% .35% .33%
socialt milje
Underv. 1 42 48
variation
Underv. .
struktur ! 48
Underv. 1
opmuntring

Socialkompetence, tilpasning

Soc. Adferd, Adferd, Adfeerd, Adfeerd, Fraveer

til- underv. og | social udad- alvorlig

pasning | lerings- isolation reagering | ad-

hemmen- feerdspro-
de adferd blematik

Soc. 1 A48* 11 36* 26* 22¢
tilpasning
Adfeerd,
underv. og
leerings- 1 .30% 61% 16* 16*
heemmende
adfeerd
Adferd, 1 28 16* 07*
social isolation
Adferd, 1 49 11%
udadreagering
Adfeerd,
Alvorlig adfeerds- 1 07*
problematik
Fraveer 1
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Socialkompetence, tilpasning

Soc. Soc. Soc. Soc. Soc. Motiva- Skole-
tilpasning | selv- selvsik- | empati |ind- tion faglige
kontrol | kerhed ordning preesta-
tioner
Soc. tilpasning | 1 .68% 57 27 .70%* .82% .60
SOC' * * * * *
Selvkontrol 1 .69 .35 .82 .54 42
Soc. " " * “
Selvsikkerhed 1 .63 .61 .55 44
Soc.
empati og 1 22%* 32% .30*
retfeerdighed
Soc. * "
Indordning ! 93 37
Motivation og 1 7o+
arbejdsindsats ’
Skolefaglige ]
preestationer
Soc. Trivsel | Relation | Relation | Relation | Underv. | Underv. | Un-
selv- leerer- elev-elev | elev-elev | varia- struk- | derv-.
sikker- elev arbejds- |socialt |tion tur op-
hed miljo miljo mun-
tring
SOC' * * * * * * *
selvsikkerhed 1 .26 .20 .14 .20 .10 .19 12
Trivsel 1 42 A40%* A47* .20% .36% 27*
Relation 1 41 41 41% | 460 |53
leerer-elev
Relation
elev-elev, 1 .57% .35% .45% 40%
arbejdsmilje
Relation elev-
elev, socialt 1 .25% .35% .33%
miljo
Undervisning, 1 42 | 48
variation
Undervisning, ] e
struktur
Undervisning,
opmuntring 1
og abenhed
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Bilag 4.3. Korrelationer socialkompetence, selvsikkerhed
Socialkompetence, selvsikkerhed

Soc. Adferd, |Adferd, | Adferd, |Adferd, |Fraver
selv- underv. og | social udad- alvorlig
sikkerhed | leerings- | isolation | reagering | adfaerds-
hemmen- proble-
de adferd matik
Soc. selvsikkerhed 22 200 |9 134 18
Adfeerd, underv. og
leeringsheemmende 1 .30% 61% 16* .16%
adfeerd
Adfeerd, social 1 28 16* 07*
isolation
Adferd, 1 49* a1*
udadreagering
Adferd, alvorlig ] 07+
adfeerdsproblematik :
Fraveer 1

Socialkompetence, selvsikkerhed

Soc. selv- | Soc. Soc. Soc. Motiva- | Skole-
sikkerhed | selv- empati ind- tion faglige
kontrol | og retfeaer- | ordning prees-
dighed tationer
S:hC/s kerhed | 1 69* 63* 61* 55+ A4
Soc. tilpasning .68% 27% .70% .82% .60%
gglfl.kontrol 1 35+ 82* 54 42%
Soc.
empati og 1 22% 32% .30
retfeerdighed
?r(lﬁ;)rdning ! 937 37
Motivation og 1 g%
arbejdsindsats
Skolefaglige ]
prestationer
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Bilag 4.4. Korrelationer socialkompetence, empati og retfeerdighed

Soc. Trivsel | Rela- | Relation | Relation | Underv. | Underv. | Underv.
empati tion elev-elev | elev-elev |varia- |struk- | opmun-
og ret- leerer- | arbejds- |socialt | tion tur tring
feerdig- elev miljo miljo
hed
Soc.
empati og 1 .10%* .08* .06* .07* .06* .10* .09*
retfeerdighed
Trivsel 1 A42* 40* A7+ .20%* .36* 27*
Relation 1 41% 417 41 460 |53
leerer-elev
Relation
elev-elev, 1 57* .35% 45* .40*
arbejdsmilje
Relation elev-
elev, socialt 1 25% 35% .33
miljo
Under-
visning, 1 A42* 48*
variation
Under-
visning, 1 48*
struktur
Under-
visning, 1
opmuntring
og dbenhed
Socialkompetence, empati og retfeerdighed
Soc. Adfeerd, Adferd, | Adferd, |Adferd, Fraver
empati underv. og | social udad- alvorlig
og ret- leerings- isolation | reagering | adfaerds-
feerdighed | hemmen- proble-
de adfaerd matik
Soc.
empati og 1 .04* 14 -.02 .01 10*
retfeerdighed
Adferd, underv. og
leeringsheemmende 1 .30* 61* 16* 16*
adfeerd
Adfeerd, social 1 28* 16* 07*
isolation
Adferd, 1 49* 11
udadreagering
Adfeerd, alvorlig
adfeerds- 1 .07*
problematik
Fraveer 1




Socialkompetence, empati og retfeerdighed

Soc. Soc. Soc. Soc. Soc. Motiva- | Skolefagli-
empati tilpas- selv- selv- ind- tion og ge praesta-
og ret- ning kontrol |sikker- |ordning |arbejds- |tioner
feerdig- hed indsats
hed
Soc.
empati og 1 27* .35% .63% 22% 32% .30%
retfeerdighed
soc. 1 68* 57* 70* 82* 60*
tilpasning
Soc. . * “ "
Selvkontrol 1 .69 .82 .54 42
Soc. selv- N . .
sikkerhed 1 .61 .55 44
Soc. . .
Indordning ! 23 37
Motivation
og arbejds- 1 79*
indsats
Skolefaglige ]
preastationer
Bilag 5.1 korrelationer Skolefaglige preestationer
Skolefaglige praestationer
Skole- Adfeerd, Adferd, | Adferd, Adferd, Fraver
faglige underv. social udad- alvorlig
pree- og lerings- | isolation | reagering | adferds-
stationer | hemmen- proble-
de adfeerd matik
Skolefaglige 1 30* 17* 20* 14* 15*
preestationer
Adferd, underv.
0 lerings- 1 30* 61* 16* 16*
hemmende ' ' ’ ’
adfeerd
Adfeerd, social 1 28 16* 07
isolation
Adfeerd, 1 49* 11*
udadreagering
Adfeerd, alvorlig
adfeerds- 1 .07*
problematik
Fraveer 1
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Bilag 5.2 Korrelationer skolefaglige preestationer i dansk

Skolefaglige praestationer i dansk

Dansk | Trivsel | Relation | Relation | Relation | Underv. | Underv. | Underv.
leerer- elev-elev | elev-elev | varia- struktur | opmun-
elev arbejds- | socialt tion tring

miljo miljo
Dansk 1 22* 3% .03* .09* -.02 15%* .03*
Trivsel 1 42% 40% A47* 207 .36% 27%
Relation 1 A1* A% Al* 46* 53*
leerer-elev
Relation
elev-eley, 1 57* 35% 45* 40*
arbejds-
milje
Relation
elev-elev, 1 25% 35% 33*
socialt
miljo
Undervis. 1 42 48*
variation
Undervis. .
struktur 1 48
Undervis-
ning, op- 1
muntring
og abenhed
Skolefaglige preestationer i dansk
Dansk | Adferd, Adferd, Adfaerd, Adfaerd, Fraveer
underv. og | social udad- alvorlig
leerings- | isolation |reagering |adfeerds-
hemmen- proble-
de adferd matik
Dansk 1 29% 14* 20% .15%* 13
Adferd, underv. og
leeringsheemmende 1 .30* 61* 16* 16*
adferd
Adfeerd, social 1 28 16* 07*
isolation
Adferd, 1 49* 11
udadreagering
Adfeerd, alvorlig | 07+
adfeerdsproblematik '
Fraveer 1
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Skolefaglige praestationer i dansk

Dansk Soc. Soc. Soc. Soc. Motivation
tilpasning | Selvkontrol | Selv- empati og arbejds-
sikkerhed | ogret- indsats
feerdighed

Dansk 1 .59% .40% 42% 29* .78%
soc. 1 68* 57% 274 82*
Tilpasning
Soc. " " ”
Selvkontrol ! 69 35 o4
Soc. " "
selvsikkerhed : 63 99
Soc.
empati og 1 32
retfeerdighed
Motivation
og arbejds- 1
indsats

Bilag 5.3 Korrelationer skolefaglige preestationer i engelsk

Skolefaglige praestationer i engelsk
Engelsk | Trivsel | Relation | Relation | Relation | Un- Underv. | Underv.
leerer- elev-elev |elev-elev |derv. struk- | opmun-
elev arbejds- | socialt varia- | tur tring
miljo miljo tion
Engelsk 1 20%* A1* .03 .08* -.02 14* .03
Trivsel 1 A42* 40%* A47* 20% .36* 27*
Relation 1 A41% AT AT% 46* 53*
leerer-elev
Relation
elev-clev 1 57* 35% | .45 40*
arbejds-
miljo
Relation
elev-elev 1 25% 35% 33*
socialt miljo
Undery. 1 4% 48*
variation
Underv. *
struktur 1 48
Underv. op- ]
muntring
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Skolefaglige praestationer i engelsk

Engelsk | Adfeerd, Adferd, Adferd, | Adferd, Fraver

underv. og | social udad- alvorlig

leerings- isolation |reagering |adfaerds-

hemmen- proble-

de adfaerd matik
Engelsk 1 24% .15% .16* 2% 2%
Adferd, underv. og
leeringsheemmende 1 .30* 61% 16* 16*
adfeerd
Adfeerd, social 1 28 16* 07*
isolation
Adferd, 1 49* 11
udadreagering
Adfeerd, alvorlig
adfeerds- 1 .07*
problematik
Fraveer 1

Skolefaglige praestationer i engelsk
Engelsk | Soc. Soc. Soc. Soc. Motivation
tilpasning | Selvkontrol | Selv- empati og arbejds-
sikkerhed | og ret- indsats
feerdighed

Engelsk 1 48* .36 .38%* 28%* .66*
Soc. 1 68 57* 27 82
Tilpasning
Soc. . * *
Selvkontrol 1 69 33 4
Soc. * *
selvsikkerhed ! 63 9
Soc.
empati og 1 .32%
retfeerdighed
Motivation
og arbejds- 1
indsats

121



Bilag 5.4 Korrelationer skolefaglige preestationer i matematik

Skolefaglige praestationer i matematik

Mate- | Trivsel | Relation | Relation | Relation | Underv. | Underv. | Underv.
matik leerer-elev | elev-elev | elev-elev | varia- struk- | opmun-
arbejds- | socialt tion tur tring
miljo miljo
Matema- | | 216 |12 05* 09 -.02 160 |.02¢
tik
Trivsel 1 A42* 40%* A47* .20%* .36% 27*
Relation
leerer- 1 A41* A41* A41* 46% 53*
elev
Relation
clev-clev 1 57* 35% 45* 40
arbejds-
miljo
Relation
clev-elev, 1 25* 35* 33+
socialt
miljo
Underv. 1 A42% 48*
variation
Underv. .
struktur 1 48
Underv.
opmun- 1
tring
Skolefaglige preestationer i matematik
Matematik | Adferd, Adferd, Adfaerd, Adferd, Fraveer
underv. og | social udad- alvorlig
leerings- isolation |reagering |adfeerds-
hemmen- proble-
de adferd matik
Matematik 1 28% A17* 19* 2% .16*
Adfeerd, underv.
0g leerings- 1 30* 61* 16* 16*
hemmende
adfeerd
Adfeerd, social 1 28 16* 07
isolation
Adferd, 1 49% 1%
udadreagering
Adferd, alvorlig
adfeerds- 1 07*
problematik
Fraveer 1
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Skolefaglige praestationer i matematik

Matematik | Soc. Soc. Soc. Soc. Motivation
tilpasning | Selvkontrol | Selv- empati og | og arbejds-
sikkerhed | retfeerdig- | indsats
hed
Matematik 1 .55% 37% .38% .26% g1
soc. 1 68* 57+ 274 82*
Tilpasning
Soc. “ " ,
Selvkontrol ! 69 35 >4
Soc. “ "
selvsikkerhed ! 63 99
Soc.
empati og 1 32
retfeerdighed
Motivation
og arbejds- 1
indsats
Bilag 5.5 Korrelationer karakterer
Karakterer dansk, matematik og engelsk
Dansk Matematik Engelsk
Dansk 1 74% T7*
Matematik 1 .69%
Engelsk
1
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