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FORORD 
 

 
Regeringen har sat som uddannelsespolitisk mål, at 95 pct. af en årgang 
skal gennemføre en ungdomsuddannelse. Når unge sidst i grundskolefor-
løbet beslutter, om de vil gå i gang med en ungdomsuddannelse, spiller 
flere forhold end lyst og evner ind. Folkeskolen sætter sit præg på ele-
verne og kan derfor ikke sige sig fri for at have en vis indflydelse på, om 
de unge får en uddannelse. Folkeskolens betydning for unges påbegyn-
delse og gennemførelse af en ungdomsuddannelse er imidlertid et under-
belyst emne. 

Rapporten er den anden og sidste delrapport fra et samlet pro-
jekt. I den første rapport (Veje til ungdomsuddannelse 1) blev succesful-
de skoler, som havde flere elever end forventet, der efter en årrække 
gennemfører en ungdomsuddannelse, identificeret ved hjælp af statistiske 
analyser. Med afsæt i disse analyser er otte skoler udvalgt, og ved hjælp af 
kvalitative metoder er det undersøgt, hvad disse skoler konkret gør, for 
at eleverne er rustede til at påbegynde og gennemføre deres ungdomsud-
dannelse. 

Til undersøgelsen er tilknyttet en følgegruppe (se kolofonen), 
som takkes for fagligt bidrag til undersøgelsen. Rapporten er desuden 
læst og kommenteret af Niels Ploug, direktør for personstatistik ved 
Danmarks Statistik, som også takkes for nyttige råd og kommentarer. 
Undersøgelsen er bestilt og finansieret af formandskabet for Skolerådet. 
Forsker, cand.scient.soc., ph.d. Laila Dreyer Espersen har sammen med 
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stud.psych. Misja Eiberg stået for udvælgelse af og kontakt til skoler, 
udformning af interviewguide, indsamling af dokumenter og gennemfø-
relse af de forskellige former for interview. Videnskabelig assistent, 
cand.scient.pol. Anders Posselt Langhede har bistået i interviewfasen. 
Rapporten er skrevet af Laila Dreyer Espersen og Misja Eiberg. Projekt-
leder, seniorforsker Dines Andersen har bidraget ved den endelige gen-
nemskrivning. 

København, oktober 2011 
Jørgen Søndergaard 
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RESUMÉ 
 

 

DET ER IKKE SÅ ENKELT 

Dette er den anden og sidste delrapport i et samlet projekt om overgan-
gen fra folkeskole til ungdomsuddannelse. Første delrapport, Veje til 
ungdomsuddannelse 1, udpegede folkeskoler, der havde større eller mindre 
succes med hensyn til at få deres elever til at fortsætte i en ungdomsud-
dannelse. Det skete med korrektion for forskelle i elevsammensætningen. 

Delrapport 2 tager udgangspunkt i dybtgående, kvalitative inter-
view med skoleledere, lærere, og UU-vejledere, nuværende og tidligere 
elever på et mindre antal (otte) strategisk udvalgte skoler. I rapporten 
undersøger vi, hvorfor nogle skoler er bedre end andre til at få deres elever 
til at tage en ungdomsuddannelse. Resultatet af vores undersøgelse er 
overraskende, da den forholdsvis klare forbindelse mellem skolepraksis 
og succesrate, der lå som en forudsætning for projektets design, har vist 
sig ikke at holde. 

I stedet for at præcisere den statistiske analyses resultater kom 
den kvalitative analyse således til at bringe nye temaer i spil. Noget af det 
mere opløftende har været, at projektet har fået sat lys på skolernes pæ-
dagogiske selvforståelse, som synes at udgøre et væsentligt bidrag til 
forståelse af skolens handlemuligheder i en række situationer. 
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TRE DISKURSER 

Skolernes selvforståelse træder frem i skikkelse af forskellige pædagogi-
ske diskurser, som sætter rammer for, hvilke handlemuligheder der er på 
den enkelte skole, men som også må ses som en funktion af bestemte 
forhold omkring skolen. Således bliver selvforståelsen både formet af 
ydre forhold og bidrager til at forme eleverne fagligt og holdningsmæs-
sigt. 

Rapporten afdækker tre forskellige overordnede diskurser om 
folkeskolens kerneopgave. En meget central diskurs, som tages i brug på 
de otte skoler, er en faglig diskurs, der tager udgangspunkt i det, man kan 
kalde det borgerlige dannelsesideal. En væsentlig del af denne diskurs er ideen 
om, at folkeskolen først og fremmest er et rum for faglig læring. Denne 
forståelse for folkeskolens vigtigste opgave er også en meget central 
samfundsmæssig diskurs, der såvel i den almindelige daglige samtale som 
på det politisk-administrative niveau italesættes i stort omfang. Den ses 
også tydeligt i folkeskolens dagligdag, hvor man mærker de stigende krav 
til lærerne om øget faglighed og øgede krav til evalueringer i form af 
eksamener og diverse test, som tages i brug på forskellige klassetrin. De 
skoler, der i undersøgelsen i særlig grad taler inden for denne diskurs, 
lægger i høj grad vægt på de klassisk faglige skoledyder, og de har et rela-
tivt uproblematisk forhold til de stigende faglige krav til eleverne. 

En anden fremtrædende diskurs er en lighedspædagogisk diskurs, 
som tager udgangspunkt i ideen om folkeskolen som formidler af det 
almene demokratiske dannelsesideal. Inden for denne diskurs er overvejelser 
om elevernes personlige og sociale udvikling samt deres aktive deltagelse 
i et demokratisk samfund et centralt omdrejningspunkt. De skoler, der 
tænker inden for rammerne af denne diskurs, lægger i særlig grad vægt på 
at udvikle elevernes demokratiske, personlige og kreative kompetencer. 
Skabelse af fællesskab, kreativ udfoldelse og samarbejde er tre vigtige 
elementer i denne diskurs. 

Kompensationsdiskursen er en tredje diskurs blandt skolerne i mate-
rialet. Skoler, der taler inden for denne, ser det som en af deres væsent-
ligste opgaver at kompensere eleverne for den utilstrækkelighed, de på 
forskellig vis har med hjemmefra, og som i nogen grad udgør en barriere 
mod elevernes tilegnelse af faglige færdigheder. Indlæring af sociale fær-
digheder bliver således et centralt tema på disse skoler. 

Diskurserne skal ses som en slags overordnet ramme, der har 
hjulpet os til at se skolernes forskellighed. Det vil være en overfortolk-
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ning at placere den enkelte skole udelukkende inden for én af de tre dis-
kurser. Tværtimod forholder alle otte skoler sig på den ene eller anden 
måde til alle tre diskurser, når de beskriver og forklarer forskellige ele-
menter i deres samlede praksis på udskolingsområdet. Der er ingen sko-
ler, som ikke lægger vægt på det faglige indhold. Og dog registrerer vi en 
tydelig forskel i betoningen af de forskellige elementer. Diskurserne fun-
gerer på den måde som idealtypiske kategorier, der kan bruges til at ana-
lysere skolernes forskellighed med. 

Tre af skolerne kan karakteriseres som overvejende præget af 
den faglige diskurs, mens to skoler er stærkt præget af den lighedspæda-
gogiske diskurs. Endelig er de tre sidste skoler stærkt påvirkede af den 
kompensatoriske diskurs. I sig selv er antallet ikke afgørende, og det siger 
slet ikke noget om, hvor meget den enkelte type fylder i det samlede 
skolebillede. Men det er nok ikke helt tilfældigt, at de privilegerede skoler 
med relativt få elever med en ressourcesvag baggrund alle indskriver sig i 
enten den faglige eller den lighedspædagogiske diskurs, mens skolerne, 
som præges af den kompensatoriske diskurs, alle har forholdsvis mange 
elever med en ressourcesvag baggrund, ofte med en anden etnisk bag-
grund end dansk. Den enkelte skole synes med andre ord ikke at være 
helt frit stillet i valget af, hvilken diskurs der skal have forrang. Den skal 
give mening for den pågældende skole, og her synes elevgrundlaget at 
spille en afgørende rolle. Hvor den lighedspædagogiske diskurs fore-
kommer at være en mulighed, der kan vælges i stedet for den klassiske 
faglighed, synes den kompensatoriske diskurs snarere at være en forståel-
se, der kommer på tale, fordi den klassiske faglighed forekommer så svær 
at leve op til, mens en lighedspædagogisk praksis slet ikke synes at kom-
me på tale som en mulighed. 

FAGLIGHED TALER ALLE OM – MEN PÅ FORSKELLIGE MÅDER 

Alle folkeskoler virker under det samme regelsæt og har den samme 
værktøjskasse til rådighed. Alligevel er der som nævnt forskel på, hvilken 
virkelighed skolerne befinder sig i, og hvordan man lokalt vælger at takle 
situationen. Overordnet set taler alle skoler om faglighed, men de gør det 
ikke helt på samme måde. På nogle privilegerede skoler, hvor den faglige 
diskurs står meget stærkt og uproblematisk, har tilgangen til de faglige mål 
et skær af selvfølgelighed. Det forventes, at de fleste elever skal videre til 
en gymnasial uddannelse, og niveauet indrettes derefter. På andre skoler, 
som også har relativt få elever med en svag social baggrund, sættes fag-
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ligheden under debat, idet man her breder begrebet ud til også at gælde 
demokratiske og kreative kompetencer. Man italesætter det som et fokus 
på ”det hele barn”. Denne lighedspædagogiske diskurs får dermed karakter af 
et kritisk modspil til den klassiske (snævre) faglighed. På disse skoler 
opleves de skærpede faglige mål ikke som vanskelige at opfylde. Det gør 
de til gengæld på den sidste type skoler med en kompensatorisk diskurs, 
fordi deres udgangspunkt er, at de fleste elever ikke kan honorere de 
faglige krav i trinmålene. Enhver skærpelse af dem ses derfor som nyttes-
løs. Alligevel kæmper lærerne videre for at gøre det bedst muligt. 

VÆRKTØJSKASSEN OG DE FAGLIGE UDFORDRINGER 

Den store variation i faglige færdigheder kalder på undervisningsdifferentie-
ring og holddeling. Nogle lærere føler et pres, fordi de ikke i tilstrækkeligt 
omfang magter at differentiere undervisningen inden for klassens ram-
mer. Jo større spænd mellem de bedste og svageste elever, jo mere føler 
lærerne sig udfordret. Her kommer holddeling så ind i billedet. Målet er 
at skabe mere homogene elevgrupper, og principperne for opdeling kan 
både være sociale (fx pige- og drengehold) og faglige (så alle på hvert 
hold står nogenlunde lige fagligt set). Selvom der er ulemper ved holdde-
ling, ses det som et værktøj, der anvendt periodevis rummer mulighed 
for at skabe øget faglig læring. 

En anden måde at støtte elevernes faglige kompetencer er gen-
nem fagdage, der giver eleverne mulighed for at fordybe sig i enkelte fag 
på en måde, som ikke lader sig gøre på en almindelig lektionsopdelt sko-
ledag, samtidig med at lærerne får mulighed for at variere deres under-
visningsmetoder og derved fange flere elever ind. Fagdage praktiseres på 
de fleste skoler, men navnlig på heldagsskoler. 

En heldagsskole med ekstra timer eller andre tilbud (fx lektiehjælp) 
til eleverne kræver flere ressourcer. Det vil typisk forudsætte, at skolen 
har nogle særlige belastninger i elevgrundlaget. For eksempel mange 
tosprogede elever, som har brug for flere timer i dansksprogede miljøer 
eller for at blive skærmet mod krav om andre aktiviteter (fx pasning af 
mindre søskende) end lektielæsning, som truer deres faglige udbytte af 
skolegangen. 
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VIDERE TIL EN UNGDOMSUDDANNELSE 

De sidste år i folkeskolen rettes blikket mere og mere mod det, der skal 
ske efter folkeskolen. Overgangen er ikke lige let for alle. Uddannelses-
vejledningen i de ældste klasser er i højere grad end tidligere blevet mål-
rettet de unge, som har svært ved at starte på en ungdomsuddannelse. 
Det er der generelt set tilfredshed med blandt ungdommens uddannel-
sesvejledere (her efter UU-vejledere), som kan tage forskellige midler i 
brug, fx introduktionskurser i 8. klasse. Formålet er at præsentere eleverne 
for en eller flere uddannelsesinstitutioner. En anden mulighed er brobyg-
ning i 9. klasse, hvor eleven i en kortere periode kan følge undervisningen 
på en ungdomsuddannelse. Introduktionskurser og brobygning anvendes 
flittigst på skoler, hvor mange elever har svært ved at finde deres rette 
plads. 

Den praktiske afvikling af disse aktiviteter falder ikke altid i god 
jord hos lærerne. Indimellem oplever de, at aktiviteten ikke er godt nok 
forberedt af de modtagende uddannelsessteder. Når forløbene desuden 
er spredt over mange uger, giver det en ujævn rytme, fordi der hele tiden 
er elever, som er kommet bagud i forhold til den løbende undervisning. 
Det ville være en fordel, hvis brobygningen kunne koncentreres til få 
udvalgte uger. 

Eleverne udarbejder en personlig uddannelsesplan, som UU-vejled-
erne er glade for, fordi den fungerer som et værktøj for vejlederen til at 
lære eleverne at kende. Lærere og elever har sværere ved at forstå, hvad 
uddannelsesplanernes egentlige funktion er, og de er i tvivl om, hvad 
planen bliver brugt til af ungdomsuddannelsesstederne. Bruger de den til 
at afgøre optagelsen af nye elever og til at forholde sig til den enkelte 
elevs vanskeligheder og styrker? Det rejser spørgsmålet om, hvorvidt 
uddannelsesplanen som redskab fungerer godt nok. 

Der er bred enighed om, at praktikforløb på en arbejdsplads kan 
være meget givtigt især for elever, der er skoletrætte, og som trænger til 
at prøve kræfter med en anden hverdag. Men forløbet skal være tilpasset 
den enkelte og ikke ende med, at den unge blot hænger tøj på bøjler en 
uge i den lokale tøjbutik. 

Uddannelses-, erhvervs- og arbejdsmarkedsorientering (UEA) er et af de 
timeløse fag, som forudsættes at indgå i undervisningen i de obligatoriske 
fag, når det er relevant. UU-vejlederne ser UEA som en god mulighed 
for at give eleverne basale kundskaber, der sætter dem i stand til at træffe 
valg i forhold til deres uddannelsesmæssige fremtid. Men de oplever, at 
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tidspressede lærere lægger for meget af ansvaret omkring UEA over på 
deres skuldre. Det underbygges indirekte af lærere, der bekræfter, at 
UEA ikke har særlig høj prioriteret i deres bevidsthed, da de først og 
fremmest bruger deres kræfter på de obligatoriske fag. 

10. KLASSE – PÅ FLERE MÅDER 

Omkring halvdelen af en årgang vælger at tage 10. klasse med, før de går 
videre til en ungdomsuddannelse. Fravalg af 10. klasse sker typisk for at 
gå direkte til en gymnasial uddannelse. 

Motiverne til at tage et år i 10. klasse er forskellige, og det afspej-
ler sig i den måde, man rundt omkring har valgt at drive dette skoleår på. 
En del elever, som ikke føler sig helt klar til at begynde på en ungdoms-
uddannelse, har brug for et fagligt løft. Andre er uafklarede med hensyn til, 
hvilken uddannelse der passer til dem, og endelig har en del unge brug 
for en pause til at modnes i, før de igen tager fat på at uddanne sig. 

Mange kommuner har samlet alle deres 10. klasses-elever på en 
enkelt eller få skoler. Her kan elevsammensætningen være anderledes end 
på de første ni klassetrin. Der er skoler, som overvejende rekrutterer 
deres elever fra privilegerede områder og i samklang hermed prioriterer 
de klassisk faglige skoledyder, fordi hovedopgaven ses som at løfte ele-
verne i 10. klasse fagligt, så også de kan komme i gang med en (gymnasi-
al) uddannelse. Når disse skoler i 10. klasse skal modtage elever fra et 
større og socialt set ganske anderledes område, føler de sig voldsomt 
udfordrede på selvforståelsen, fordi det ikke længere er så selvfølgeligt, at 
eleverne søger et klassisk fagligt udbytte af undervisningen. 

Skoler med mange stærke elever, som følger en lighedspædago-
gisk diskurs, taler også om 10. klasse som et fagligt valg, men lægger vægt 
på en mere dannelsesorienteret tilgang. Inden for denne diskurs handler 
10. klasse ikke kun om faglig overbygning, men lige så meget om mod-
ning og refleksion over mulighederne i valg af ungdomsuddannelse. 10. 
klasse bliver således forstået som et vigtigt element i overgangen fra fol-
keskolen til ungdomsuddannelse, der menes at sikre en mere succesfuld 
videre færd i uddannelsessystemet. I denne forbindelse opfattes eftersko-
lerne som et attraktivt alternativ til det kommunale tilbud, hvor der i 
højere grad fokuseres på den personlige udvikling. 

Skoler med mange ressourcesvage elever vil ofte opfordre deres 
elever med de ringeste faglige kundskaber til at tage 10. klasse, fordi 10. 
klasse opleves af lærergrupperne i udskolingen som den eneste mulighed 
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for de elever, der ikke har kvalifikationer til at komme videre i det tradi-
tionelle ungdomsuddannelsessystem. 

FLERE TILBUD 

Når UU-vejlederne konfronteres med de svagt funderede og ikke-
umotiverede unge, står de med en oplevelse af, at der mangler tilbud til 
de elever, skolerne vurderer som ikke-uddannelsesparate. De politiske 
udmeldinger i Ungepakke 2 er, at der skal tilbydes indsatser, der kan med-
virke til at skubbe til en udvikling, som senere vil gøre den unge i stand 
til at tage en ungdomsuddannelse. En af disse indsatser er naturligvis 10. 
klasse. Den store udfordring er imidlertid en vis bredde, sådan at der 
reelt er mulighed for, at de unge kan finde et tilbud, der kan hjælpe dem 
videre. Flere UU-vejledere giver udtryk for, at højskoleophold eller lig-
nende kunne være en mulighed, fordi det som oftest er elevernes sociale 
og personlige udgangspunkt, der virker bremsende i forhold til at kunne 
starte på en ungdomsuddannelse. 

En udfordring, der gør sig særligt gældende på skolerne med 
mange ressourcesvage elever, består i at øge vidensniveauet om og kend-
skabet til uddannelsessystemet hos forældrene. På disse skoler er forældre-
ne ofte meget fastlåste i deres opfattelse af, hvilke uddannelser der er 
attraktive, og hvilke der ikke er det. UU-vejlederne mener, at der generelt 
blandt de tosprogede forældre er en holdning til, at deres børn skal tage 
en gymnasial uddannelse. Desværre står de faglige kompetencer hos de 
unge ikke altid mål med deres egne og forældrenes uddannelsesambitio-
ner, hvilket kan give anledning til mange frustrationer. 

DET SIGER DE UNGE 

Folkeskoleelever, som tænker på at tage i 10. klasse lokalt, begrunder det 
med, at de har behov for et år mere, hvor de kan modnes og få et fagligt 
boost. Et andet argument er, at de vil opnå en endelig afklaring af, hvilken 
retning deres uddannelse skal tage. Det er begrundelser, som går på tværs 
af skolernes præstationsniveau, elevgrundlag og geografiske beliggenhed. 

De elever, der sigter mod en efterskole, argumenterer lidt ander-
ledes. De har særligt fokus på at få et afbræk fra det faglige og et socialt 
pusterum, inden de igen skal tilbage på skolebænken. Således taler de 
inden for de samme diskurser som lærerne og argumenterer enten med 
en faglig udvikling eller med en personlig modenhedsproces. 
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Mange elever, der vil på efterskole, har allerede besluttet sig for 
derefter at tage en gymnasial uddannelse. Elever, der skal starte i den 
kommunale 10. klasse, er mere uafklarede om, hvad de skal derefter. Det 
antyder, at gruppen af elever, der tager en 10. klasse på efterskole, er 
mere fremtidsrettede og mere ressourcestærke end de elever, der vælger 
den kommunale 10. klasse. 

Nogle elever vælger i højere grad udelukkelsesmetoden til at finde 
frem til, hvad de skal efter folkeskolen. De har fx valgt at starte på en 
erhvervsuddannelse, fordi de er trætte af skolen og ikke har lyst til en 
gymnasial uddannelse. De trænger til at prøve noget andet end den form 
for undervisning, de nu har haft tæt på gennem mange år. 

Andre taler om, at der kræves bestemte faglige kompetencer i 
bestemte uddannelsesmæssige sammenhænge, og hvis de ikke oplever at 
besidde disse faglige kompetencer, søger de andetsteds hen. 

Endelig lægger nogle elever (ofte dem, der vælger STX) vægt på 
at holde alle døre åbne. De har endnu ikke besluttet sig for, hvad der skal 
ske fremadrettet, og derfor går de efter den type ungdomsuddannelse, 
der i det lange løb kan give dem de fleste muligheder. 

DET ER MIT EGET VALG 

Det er velkendt, at familie og slægt yder en vigtig hjælp og støtte, når ele-
verne i udskolingen gør sig klar til at spore sig ind på den fremtidige 
ungdomsuddannelse. Nogle oplever forældrenes engagement temmelig 
direkte som råd og vejledning om, hvad de mener ville være det rigtige 
valg for den unge. Det er især registreret blandt elever på skoler med 
mange ressourcesvage elever. 

For unge på de privilegerede skoler med få ressourcesvage elever 
er forældrenes forventninger mere implicitte. Eleverne får i højere grad 
en fornemmelse af, at de selv skal gøre et valg, samtidig med at der sta-
digvæk ligger nogle uudtalte forventninger til dem, der først tydeliggøres 
i det øjeblik, eleverne bryder med dem. 

FAGLIGHED OG SELVSTÆNDIGHED 

En del elever taler om at blive mere selvstændige og om at blive taget 
alvorligt og blive betragtet som voksne mennesker i det sidste år i folke-
skolen og om at få en viden om samfundet og de sociale spilleregler, der 
gælder der. De giver således udtryk for at være klar til selv at bære en 



17 

større del af ansvaret og til at gøre sig klar til at forlade folkeskolen. Flere 
af dem, som nu er i gang med gymnasiet og kan se tilbage på overgangen 
hertil, beklager, at de fagligt set ikke var godt nok forberedt. De må 
kæmpe hårdere nu for at hænge på. For andre, som nu er i gang med en 
erhvervsuddannelse, er det en glæde at være sluppet for den boglige tra-
dition, som folkeskolen er bærer af. De føler glæden ved at lære på en 
anden måde og ved, at undervisningen er gjort mere praktisk. For nogle 
har det betydet, at deres karakterniveau er steget, hvilket også styrker 
deres lyst til at lære. 

Netop oplevelsen af at blive taget alvorligt og at skulle tage an-
svar for egne handlinger er en central og positiv del af deres liv som 
studerende. De har i stort tal haft en oplevelse af, at de bliver taget alvor-
ligt på deres nye uddannelsessted. Et ønske, som udskolingseleverne 
netop ser frem til at få opfyldt. Rapporten har sat spørgsmålstegn ved, 
om der findes enkle forklaringer på, hvorfor nogle skoler opnår bedre 
resultater end andre med hensyn til at få deres elever til at starte på en 
ungdomsuddannelse – når der vel at mærke er korrigeret for den forskel-
lige elevsammensætning. 

Undersøgelsen bygger på kvalitative interview på otte skoler. En 
fortsat udforskning af temaet ”skolens selvforståelse” bør også inddrage 
kvantitative data, således at de forskellige former for selvforståelse, hvis 
de da kan genkendes ude i den praktiske skoleverden, kan blive talt og 
vejet. Hvilket omfang optræder de i? Og hvad betyder de for folkesko-
lens udvikling? 
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KAPITEL 1

INDLEDNING OG METODE 
 

 
Denne rapport er baseret på en kvalitativ interviewundersøgelse af ud-
skolingspraksis på otte forskellige folkeskoler. Rapporten er anden del-
rapport og den kvalitative efterfølger til SFI-rapporten Veje til ungdomsud-
dannelse 1. Folkeskolens betydning for unges påbegyndelse og gennemførelse af en 
ungdomsuddannelse, der udkom i 2010. Begge undersøgelser er iværksat af 
Formandskabet for Skolerådet og har som formål at analysere folkesko-
lens betydning for unges påbegyndelse og gennemførelse af en ung-
domsuddannelse. De skal ses som et led i regeringens bestræbelse på at 
leve op til målsætningen om, at 95 pct. af en ungdomsårgang skal gen-
nemføre en ungdomsuddannelse senest 25 år efter, at de har forladt 9. 
klasse. 

Delrapport 1 er en registerbaseret undersøgelse. Undersøgelsen 
dokumenterer, at skoler, der præsterer højt i forhold til at få mange ele-
ver til at starte på og gennemføre en ungdomsuddannelse, i særlig grad 
findes i udkants- og landkommuner. Undersøgelsen viser også, at skoler 
med en høj andel af elever med anden etnisk baggrund end dansk og 
skoler med høj andel af elever med ufaglærte mødre hverken er over- 
eller underrepræsenterede blandt de 20 pct. bedst præsterende skoler. 
Endvidere dokumenterer undersøgelsen, at skoler med høj andel af ele-
ver med anden etnisk baggrund end dansk og skoler med høj andel af 
ufaglærte mødre viser sig at være underrepræsenterede blandt de 20 pct. 
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lavest præsterende skoler. Ligeledes viser undersøgelsen, at de dårligst 
præsterende skoler primært ligger i kommuner, der hverken er by- eller 
landkommuner, men placerer sig mellem disse. 

Der er en del forskning, som omhandler overgangen fra folke-
skole til ungdomsuddannelse. En del af forskningen ser på ungdomsud-
dannelsernes praksis og de barrierer, der ligger inden for rammerne af 
ungdomsuddannelsessystemet i den vanskelige overgang mellem folke-
skole og ungdomsuddannelse (Juul & Koudahl, 2009; Laursen & Ras-
mussen, 2009)). En stor del af forskningen har desuden haft et eksplicit 
ungeperspektiv og set på, hvilke barrierer den enkelte unge selv føler er 
centrale i overgangen (Pless & Katznelson, 2006 og 2007). Flere under-
søgelser har dog også fokuseret på, hvordan forhold, der ligger inden for 
rammerne af folkeskolen, kan være medvirkende til at støtte eller be-
grænse eleverne i deres skolemæssige præstationer (Fink-Jensen m.fl., 
2004; Jensen & Jensen, 2005; Mehlbye, 2010; Mehlbye & Ringsmose, 
2004). Men i det omfang, der er undersøgelser, som ser på folkeskolens 
arbejde med udskoling og overgang til ungdomsuddannelse, er det ho-
vedsageligt gjort med udgangspunkt i, hvordan eleverne præsterer skole-
fagligt; altså med andre ord, hvad der karakteriserer skoler, der har et 
højt karaktergennemsnit for deres elevgruppe. I både den kvantitative og 
kvalitative delundersøgelse i Veje til ungdomsuddannelse har vi valgt at kon-
centrere os om skoler, der enten præsterer højt eller lavt (men ikke gen-
nemsnitligt) i forhold til antal elever, der starter på og gennemfører en 
ungdomsuddannelse. 

I denne kvalitative delrapport ønsker vi at komme tættere på de 
forskellige virkeligheder, der gemmer sig bag de kvantitative konklusio-
ner fra delrapport 1. Vi ønsker således at se på, hvad det er for praksis-
ser, udfordringer og overvejelser, der gør sig gældende på skolerne i ar-
bejdet med at gøre eleverne klar og med at hjælpe dem til at vælge den 
rette ungdomsuddannelse. 

I denne kvalitative delundersøgelse tager vi udgangspunkt i det 
datamateriale, som den kvantitative delundersøgelse producerede. Her 
analyserede man sig frem til et mål for skolekvalitet; altså antal elever, der 
starter på og gennemfører en ungdomsuddannelse, hvor der er taget 
højde for faktorer, som ligger uden for skolernes indflydelse. De fakto-
rer, der bliver taget højde for, ligger inden for følgende fem kategorier: 
individuelle elevkarakteristika, familieforhold, forældrenes socioøkono-
miske status, kommunale forhold og elevsammensætning (se Jensen & 
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Nielsen, 2010 for en nærmere redegørelse for, hvilke faktorer der anven-
des i beregningen af skolekvalitetsmålet). I denne kvalitative delundersø-
gelse arbejder vi videre med dette datamateriale og dette mål for skole-
kvalitet. Vi ser således på udskolingspraksis på skoler, der er kendetegnet 
ved at sende mange henholdsvis få elever videre til en ungdomsuddan-
nelse i forhold til, hvad man kunne forvente, når man har taget højde for 
faktorer, der ligger uden for skolens indflydelse, såsom skolens elevsam-
mensætning og forskellige kommunale forhold. Formålet med denne 
delundersøgelse er at afdække, om der er en forskel på, hvordan disse 
skoler varetager udskolingsarbejdet, og i så fald hvordan denne forskel 
kommer til udtryk. 

 UNDERSØGELSENS DATAMATERIALE 

Rapportens primære metode er interview. Vi har gennemført både grup-
peinterview og individuelle interview. Interviewene er gennemført dels 
med forskellige aktører på otte forskellige folkeskoler, dels med fem 
repræsentanter for to forskellige slags ungdomsuddannelser: den gymna-
siale uddannelse og erhvervsuddannelsen. Repræsentanterne for ung-
domsuddannelserne er interviewet indledningsvist for at indsamle viden 
om, hvordan centrale aktører inden for ungdomsuddannelserne oplever 
overgangen fra folkeskole til ungdomsuddannelse. Interviewene fungerer 
således som baggrundsmateriale og bliver ikke analyseret direkte i rap-
porten. 

De otte folkeskoler er udvalgt sådan, at de fire af skolerne får 
flere elever videre i en ungdomsuddannelse end forventet ud fra elev-
sammensætning og kommunale forhold, mens de andre fire skoler får 
færre elever videre end forventet ud fra elevsammensætning og kommu-
nale forhold (der redegøres nærmere for de øvrige kriterier for udvælgel-
sen af skolerne i nedenstående afsnit). 

På hver af de otte skoler har vi gennemført interview med skole-
ledelsen. På seks af skolerne lavede vi et individuelt interview med skole-
lederen. På én skole deltog også skolens viceskoleleder, og på en anden 
skole deltog også skolens pædagogiske leder sammen med skoleleder og 
viceskoleleder. 

På alle otte skoler har vi også gennemført gruppeinterview med 
lærere. Vi valgte at tale med lærere, som havde en del erfaring med at 
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undervise i udskolingen. I alt har vi interviewet 35 lærere, med fire til fem 
lærere i hvert gruppeinterview. 

Ligeledes har vi gennemført gruppeinterview med nuværende og 
tidligere elever fra de otte skoler. For de nuværende elevers vedkom-
mende valgte vi, at de skulle gå på udskolingens ældste klassetrin, hvilket 
vil sige 8. eller 9. klasse. Langt de fleste af eleverne gik i 9. klasse, idet 43 
elever gik i 9. klasse, mens syv elever gik i 8. klasse. Samlet set har vi 
interviewet 50 elever, typisk med seks til syv elever i hvert interview. 
Hvad angår de tidligere elever, har vi interviewet 20 elever, som nu er i 
gang med en ungdomsuddannelse, og som tidligere har gået på én af de 
otte skoler i undersøgelsen. Endelig har vi gennemført individuelle inter-
view med otte UU-vejledere på de deltagende skoler. 

Ud over interview med de forskellige aktører inden for og uden 
for de otte folkeskoler har vi inddraget forskellige typer af supplerende 
datamateriale. Vi har om skolerne hentet oplysninger, der var tilgængelige 
på deres hjemmesider, og vi har læst kommunale kvalitetsrapporter samt 
forskellige kommunale skolepolitikker, i det omfang sådanne har eksiste-
ret. Disse typer af information indgår som baggrundsmateriale til rappor-
ten og analyseres ikke særskilt. 

 METODE OG TILGANG TIL ANALYSEN 

Interview er vores overordnede og gennemgående metodiske valg i den-
ne rapport. Vi veksler mellem semistrukturerede individuelle interview 
og semistrukturerede gruppeinterview. Vekslingen mellem de to typer af 
interview bunder dels i nogle metodiske overvejelser, dels i nogle prag-
matiske hensyn. For nogle aktørers vedkommende var individuelle inter-
view det oplagte valg, fordi de var de eneste på skolerne med deres særli-
ge funktion. Dette gjaldt fx for skoleledere og UU-vejledere. Disse per-
soner har en meget unik viden i kraft af at være alene i deres særlige posi-
tion i organisationen, og denne viden lod sig bedst udforske gennem det 
individuelle interview, hvor vi kunne komme i dybden med informantens 
særlige viden på feltet. I vores oprindelige undersøgelsesdesign havde vi 
valgt, at de tidligere elever fra de otte skoler skulle interviewes i grupper. 
Men det viste sig, at netop denne gruppe informanter var meget svære at 
komme i kontakt med, og derfor ændrede vi vores design, sådan at vi i 
stedet tog udgangspunkt i individuelle interview, som vi gennemførte 
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som telefoninterview for at gøre det så nemt som muligt for de unge at 
deltage. 

Lærere og elever på de otte skoler interviewede vi i grupper, for-
di vi mente, at de temaer, vi var interesseret i, med fordel kunne afdæk-
kes i en gruppesammenhæng. En fordel ved et gruppeinterview er, at 
deltagerne i interviewet kan bruge hinandens udsagn som inspiration til 
at skabe konsensus eller til at give hinanden modspil (Frey & Fontana, 
1991). En inspiration, som vi som forskere uden den praktiske indsigt i 
feltet ikke ville kunne give i samme omfang. En ulempe kan dog også 
være, at den sociale kontrol mellem deltagere, som tilhører samme ar-
bejdsplads, forhindrer dem i at åbne op for mere kontroversielle hold-
ninger, der afviger fra den mere generelle holdning i gruppen. Eftersom 
de temaer, vi ville afdække i interviewene, ikke gav anledning til at kom-
me ind på meget personlige områder hos de enkelte deltagere, oplevede 
vi ikke risikoen for social kontrol som et stort problem i gruppeinter-
viewene med lærere og elever. En anden ulempe kan være, at gruppen 
domineres af en enkelt person, som ”forfører” de øvrige til at bakke op 
om synspunkter, de under andre vilkår ikke ville have tilsluttet sig. 

I vores behandling af interviewmaterialet har vi brugt databe-
handlingsprogrammet NVivo. Kodningen er i programmet udviklet på 
baggrund af de forskellige temaer og spørgsmål, som lå i vores inter-
viewguide, og på baggrund af de temaer, som efterfølgende har vist sig i 
den konkrete empiri. 

I rapporten indgår der mange citater fra de forskellige aktører. I 
forbindelse med disse skal det for det første nævnes, at alle informanter 
og deltagende skoler er anonymiseret på forskellig vis. Det kan være 
gennem at udskifte stednavne, ved at sløre markante sociale forhold ved 
skolerne eller ved at ændre på andre genkendelige faktorer ved skolerne. 
For det andet skal det nævnes, at vi for læsevenlighedens skyld har tilret-
tet citaterne til skriftsprog. Det betyder, at vi fx udelader halve sætninger 
og gentagelser, og at vi retter forkert ordstilling mv. Når vi udelader læn-
gere passager i et citat, markeres dette med […]. 

 UDVÆLGELSESKRITERIER 

I undersøgelsen indgår otte folkeskoler, som er valgt ud fra en række 
kriterier. Det første kriterium var, at der skulle vælges fire skoler, der præ-
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sterer højt i forhold til at få deres elever til at vælge en ungdomsuddannel-
se, når der er taget højde for deres elevmæssige sammensætning og 
kommunale forhold, samt fire skoler, der præsterer lavt i forhold til samme 
parametre. Det andet kriterium var, at de højt og lavt præsterende skoler 
skulle kunne parres med hensyn til antal elever og geografisk område. 
Konkret har vi udvalgt to højt og to lavt præsterende skoler, der er place-
ret i en by- eller forstadskommune, samt to højt og to lavt præsterende 
skoler fra de øvrige kommuner, som her kaldes provinskommuner. 

TABEL 1.1 

Oversigt over de otte udvalgte skoler og de kriterier, de opfylder. 

 Andel elever, der går i gang 

med en ungdoms-

uddannelse 

Andel elever med res-

sourcesvag baggrund Kommunetype

 Høj Lav Høj Lav Provins By/forstad

Skole 1 X  X X

Skole 2  X X X

Skole 3 X  X X

Skole 4  X X X

Skole 5 X  X X

Skole 6  X X X

Skole 7 X  X X

Skole 8  X X X
 

Det tredje kriterium var, at der blandt de otte skoler skulle være repræ-
senteret fire skoler med en høj andel af elever med anden etnisk baggrund end 
dansk og elever med ufaglærte mødre. Hvad angår definitionen af en høj andel 
af elever med anden etnisk baggrund end dansk og elever med ufaglærte 
mødre, har vi valgt at tage udgangspunkt i datamaterialet og analyserne 
fra delundersøgelse 1. Her kom man frem til, at skoler, der har 10 pct. 
eller flere elever med anden etnisk baggrund end dansk, har en høj andel 
set i forhold til hele undersøgelsespopulationen. Ligesådan kom man 
frem til, at skoler, der har 28 pct. eller flere elever med ufaglærte mødre, 
har en høj andel i forhold til hele undersøgelsespopulationen. Vi har 
valgt at lægge de to karakteristika sammen, sådan at vi udvælger fire sko-
ler, der både har en høj andel elever med anden etnisk baggrund end 
dansk og samtidig har en høj andel elever med ufaglærte mødre. Denne 
gruppe har vi valgt at kalde ”skoler med mange elever med en ressource-
svag baggrund”. 
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Tabel 1.1 giver en oversigt over de otte skoler og de kriterier, de 
hver især opfylder. Skolerne kan kobles som fire par, som er tilnærmel-
sesvist sammenlignelige med hensyn til skolens størrelse, geografisk om-
råde og elevsammensætning, men som adskiller sig på præstationsniveau 
(se tabel 1.2). Med udtrykket ”høj belastningsgrad” menes, at andelen af 
elever med ressourcesvag baggrund er høj. 

TABEL 1.2 

Oversigt over skolernes sammenlignelighed. 

  

Skole 1 og skole 2 Høj belastningsgrad og provinskommune 

Skole 3 og skole 4 Lav belastningsgrad og provinskommune 

Skole 5 og skole 6 Høj belastningsgrad og by- eller forstandskommune 

Skole 7 og skole 8  Lav belastningsgrad og by- eller forstadskommune 
 

På baggrund af den statistiske analyse i delundersøgelse 1 og med ud-
gangspunkt i ovenstående udvælgelseskriterier har vi til denne undersø-
gelse skabt en bruttopulje på 22 skoler, som alle passer med de opstillede 
udvælgelseskriterier. Denne pulje har dannet grundlag for den endelige 
udvælgelse af de otte skoler til undersøgelsen. Bruttopuljen er en del-
mængde af de skoler, der i den kvantitative undersøgelse placerede sig 
blandt de 100 højest og de 100 lavest præsterende, når der blev taget 
højde for deres elevsammensætning og kommunale forhold. En forde-
ling, der svarer til de skoler, der placerer sig blandt de 10 pct. højest og 
lavest scorende med hensyn til, om skolernes elever påbegynder en ung-
domsuddannelse lige efter afslutningen af 9. eller 10. klasse.1 

For at kunne placere de kandiderende skoler fra bruttopuljen i 
en af de otte kategorier inddelt efter geografisk sammenlignelighed har 
der været foretaget en vurdering af, om den kommune, den pågældende 
skole ligger i, kan betegnes som en provins- eller en by-/forstadskom-

 
 
1. Vi har i udvælgelsen af skoler også lagt vægt på, at skolerne præsterer nogenlunde ensartet hen 

over de forskellige mål for skolekvalitet, som delundersøgelse 1 fremkom med. Det vil sige, at ud 
over eksempelvis at præstere blandt de 10 pct. bedste skoler, hvad angår andelen af elever, der 
starter på ungdomsuddannelse lige efter 9. eller 10. klasse, så skal skolen også præstere blandt de 
20 pct. bedste, hvad angår andelen af elever, der har gennemført en ungdomsuddannelse 5 år ef-
ter endt 9. klasse, og hvad angår andelen af elever, der 5 år efter 9. klasse har gennemført eller er 
i gang med en ungdomsuddannelse. 
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mune. Den geografiske sammenlignelighed mellem to skoler beror såle-
des både på sammenlignelig kommunal og lokal karakteristik. 

Et sidste vigtigt kriterium for, om to skoler kan betragtes som 
sammenlignelige, er selve skolens størrelse. Derfor har vi også taget hen-
syn til skolestørrelsen, når sammenligningsgrundlaget mellem to skoler er 
blevet vurderet. 

Samlet set er der taget højde for nedenstående kriterier som 
sammenligningsgrundlag mellem to skoler. 

1. Andelen af ressourcesvage elever 
2. Kommunetype 
3. Skolens geografiske placering i kommunen (urbankode) 
4. Skolestørrelse. 

 BESKRIVELSER AF DE OTTE SKOLER 

I det følgende er de otte udvalgte skoler individuelt beskrevet for at give 
læseren indsigt i skolernes centrale karakteristika og elevgrundlag. Be-
skrivelserne er udformet på baggrund af faktuelle oplysninger om skoler-
ne, data om skolens elevsammensætning og skoleledernes egne beretnin-
ger. Beskrivelserne indeholder bl.a. information om skolernes geografi-
ske placering, præstationsniveau, lærerstab og skolekultur. Dog er væ-
sentlige oplysninger sløret for at bevare skolernes anonymitet i undersø-
gelsen. Endvidere skal det bemærkes, at informationer om elevernes 
sociale baggrund er indsamlet i årene 2002-2008 i forbindelse med må-
lingen af de enkelte skolers skolekvalitet i det kvantitative projekt Veje til 
ungdomsuddannelse 1, og at der på nogle skoler i tiden efter målingen er 
sket en udvikling af elevgrundlaget. Et væsentligt aspekt af dette er, at 
andelen af tosprogede elever på flere skoler er steget siden den kvantita-
tive dataindsamling og frem til skoleåret 2010/11, hvor vi påbegynder 
den kvalitative interviewundersøgelse. Nogle skoler står derfor i dag over 
for større udfordringer med elevernes sociale sammensætning, end det 
fremkommer af de oplyste procentsatser fra den kvantitative undersøgel-
se. Ligeledes har nogle skoler bl.a. haft ledelsesskift, pædagogiske 
og/eller faglige tiltag i perioden mellem den kvantitative og kvalitative 
dataindsamling, hvilket betyder, at disse forandringer ikke afspejles i det 
kvantitative mål for skolens skolekvalitet i Veje til ungdomsuddannelse 1. 
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 SKOLE 1 

Skole 1 er præget af et meget socialt varieret lokalmiljø i en provins-
kommune, der i nogen grad er præget af alment boligbyggeri, men pri-
mært af bymiljø og parcelhuskvarterer. Skolelederen fortæller, at der op 
gennem 1990’erne på den ene side skete et socialt løft af skolens elev-
grundlag, da det blev mere populært for ressourcestærke familier at flytte 
til byens ejerlejligheder og parcelhuskvarterer, men at der på den anden 
side også kom flere socialt udsatte familier og familier med anden etnisk 
baggrund end dansk til byens almene boligområde. Dette har resulteret i 
et meget blandet elevgrundlag, og skolen har 12 pct. tosprogede elever 
og 39 pct. ufaglærte mødre. Skole 1 har et relativt lavt antal tosprogede i 
forhold til dens sammenligningsskole, der har 51 pct., men er på alle 
øvrige punkter sammenlignelig med skole 2. Den skole, vi først havde 
udvalgt til undersøgelsen, og som matchede bedre i forhold til andel 
tosprogede, ønskede ikke at deltage, og skole 1 var derefter den samlet 
set mest sammenligningsværdige skole, jf. de tidligere beskrevne udvæl-
gelseskriterier. Skole 1 er højt præsterende i forhold til målet for skole-
kvalitet (dvs. at få elever til at påbegynde en ungdomsuddannelse) og har 
knap 550 elever fra 0.-9. klasse. Den er afdelingsopdelt i tre trin med tre 
spor, der i udskolingen bliver til to spor. Skolen har hverken modtage-
klasser eller specialklasserække. Skolen har valgt ikke at arbejde med 
begrebet tosprogsundervisning, men tilbyder derimod særundervisning til 
alle børn, der synes at have et behov for ekstra undervisning uanset mo-
dersmål. Der er endvidere et tæt samarbejde med den lokale imam og 
planer om at udbyde arabisk som valgfag. Lærerkollegiet på skole 1 har 
de seneste år været præget af udskiftning grundet et generationsskifte i 
lærergruppen, og skolen har derfor relativt mange unge lærere og derud-
over en klar overvægt af mandlige lærere. Skolelederen på skole 1 er 
uddannet lærer og underviste lokalt i mange år. Siden har skolelederen 
arbejdet i 10.-klasse-centeret og i skoleforvaltningen, inden han blev 
leder af skole 1 for ca. 10 år siden. 

 SKOLE 2 

Skole 2 ligger i et socialt blandet skoledistrikt i en provinskommune med 
både alment boligbyggeri og parcelhus- og villakvarterer. Skoleledelsen 
fortæller dog, at skolen i større og større omfang henter sit elevgrundlag i 
den mere socialt belastede del af skoledistriktet, og i takt med at andelen 
af ressourcesvage elever på skolen stiger, fravælger de ressourcestærke 
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forældre skolen. Ledelsen oplever ligeledes, at andelen af tosprogede 
elever i skoledistriktet er kraftigt stigende. Andelen af tosprogede elever 
er på interviewtidspunktet på 51 pct. Derudover har 41 pct. ufaglærte 
mødre. For at imødekomme den voksende sociale belastning af elev-
gruppen foreslog skoleledelsen selv for relativt nylig at omdanne skolen 
til heldagsskole for i højere grad at kunne støtte særligt de mest socialt 
udsatte børn både fagligt og socialt, således at bl.a. morgenmadsordning 
og lektiehjælp hver dag blev en del af skolens praksis. Skolen er ydermere 
begyndt at arbejde med LP-modellen2 som fælles pædagogisk værktøj 
inden for det sidste år. Skole 2 er lavt præsterende i forhold til målet for 
skolekvalitet (at få eleverne til at starte på en ungdomsuddannelse) og har 
knap 350 elever. Den er indrettet med specialklasserække, to normalklas-
sespor fra 0.-9. klasse samt 10.-klasse-center. Skolen er endvidere afde-
lingsopdelt i tre trin med indskoling, mellemtrin og udskoling. Ifølge 
ledelsen har der de seneste år været et generationsskifte i lærergruppen, 
som derfor er præget af mange unge og nyuddannede lærere, men gene-
relt oplever skoleledelsen stabilitet i lærerkollegiet. Skolen har endvidere 
haft samme skoleleder i mere end 15 år. 

 SKOLE 3 

Skole 3 ligger i et område i en provinskommune bestående primært af 
parcelhuskvarterer, og elevernes forældrebaggrund beskrives primært 
som middelklasse med differentieret uddannelsesniveau. I skoledistriktet 
ligger også byens eneste mindre almene boligområde, som tilfører skolen 
en elevgruppe, der beskrives som mere socioøkonomisk udsat end sko-
lens øvrige elever. Skole 3 er højt præsterende i forhold til målet for sko-
lekvalitet. Ud af skolens ca. 460 elever er 8 pct. tosprogede, og 20 pct. af 
eleverne har ufaglærte mødre. Skolen er en åbenplanskole, og skolelede-
ren fortæller, at dette stiller særlige krav til lærerfællesskabet og engage-
mentet i lærerteams, da ingen underviser i lukkede klasseværelser. Skole-
lederen beskriver i denne sammenhæng, at lærergruppen gennem årene 
har udviklet en særlig fælleskultur, og skolen er derfor ikke interesseret i 
at blive pålagt fælles pædagogiske værktøjer som eksempelvis LP-model-
len, som er ved at blive implementeret på mange af kommunens øvrige 
skoler. Skole 3 har endvidere tradition for kreativitet og drama, som på 

 
 
2. LP-modellen præsenteres i kapitel 2 (se afsnittet: Fælles pædagogiske metoder i skolerne). 
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trods af nedskæringer holdes i hævd af engagerede lærere. Skolen er to-
sporet og huser 0.-9. klasse, endvidere er skolen afdelingsopdelt, og læ-
rergruppen arbejder meget i årgangsteams i de enkelte afdelinger. Lærer-
gruppen er blandet aldersmæssigt, men mange lærere har ifølge ledelsen 
været ansat på skolen i mange år. Skolens viceleder er på tidspunktet for 
den kvalitative dataindsamling konstitueret som skoleleder og har siddet 
på posten i 1 år. Den tidligere leder sad på posten i 12 år, og den konsti-
tuerede leder har været viceleder på skolen i samme periode. Den konsti-
tuerede skoleleder understreger, at det har været meget vigtigt for skolen 
at ansætte en ny leder, der ville bære den kreative åbenplans-skolekultur 
videre. 

 SKOLE 4 

Skole 4 ligger i oplandet til en mellemstor provinsby. Tidligere var områ-
det præget af landsbrugsfamilier, men skolelederen fortæller, at meget 
landbrug nu er nedlagt, og skoledistriktet består derfor primært af relativt 
billige parcelhuskvarterer. Forældregruppen beskrives generelt som mid-
delklasse med korte og mellemlange uddannelser, og skolelederen fortæl-
ler, at der generelt hverken er mange forældre med lange videregående 
uddannelser eller forældre, som står helt uden for arbejdsmarkedet. Sko-
lelederen beskriver endvidere, at gymnasiale uddannelser ikke er det mest 
almindelige uddannelsesvalg blandt skolens elever, men at mange efter 
folkeskolen kommer i lære eller i korte uddannelsesforløb. Skolelederen 
fortæller ydermere, at skolen er en stærk institution i lokalsamfundet, 
som bl.a. huser mange fritidsaktiviteter for eleverne. Skolen har normal-
klasser fra 0.-9. klasse med to spor og specialklasserække. Skolen er lavt 
præsterende i forhold til målet for skolekvalitet (og rummer ca. 470 ele-
ver, hvoraf 0,5 pct. er tosprogede, og 18 pct. af eleverne har ufaglærte 
mødre). Skolelederen er gennem sin tidligere arbejdsplads uddannet i LP-
modellen og har iværksat uddannelsesforløb i brug af denne model for 
alle skolens lærere og forestiller sig, at skolen skal være etableret som LP-
skole inden for få år. Lærerkollegiet på skole 4 består særligt i udskolin-
gen af erfarne lærere, og skolen står over for et generationsskifte i lærer-
gruppen de kommende år. Skolens nuværende leder har været ansat un-
der 1 år, mens vicelederen har været ansat i 14 år og før det har været 
lærer på skolen. 
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 SKOLE 5 

Skole 5 ligger i et ikke særligt velstillet byområde. Sådan har situationen 
været gennem en årrække, og i skoledistriktet ligger et beboelsesområde, 
som regeringen i 2010 udpegede som social ghetto. Skolen har et mere 
blandet socialt segment end skole 6, som den sammenlignes med, men 
skolen lider ifølge skoleledelsen under det friskolevalg, der i højere og 
højere grad får områdets ressourcestærke etniske danske familier til at 
fravælge skolen. Skolelederen fortæller endvidere, at mange af eleverne 
har en meget uddannelsesfremmed baggrund, og ud af skolens knap 400 
elever er 61 pct. tosprogede, og 39 pct. af eleverne har ufaglærte mødre. 
Mange elever har sproglige og faglige vanskeligheder, og skolen har der-
for særlig fokus på læsning og udvikling af elevernes sproglige forståelse. 
Skole 5 præsterer højt i forhold til målet for skolekvalitet. Skolen er to-
sporet fra 0.-9. klasse, men ledelsen beretter om et faldende elevtal i 
udskolingen, hvor der sker et øget frafald. Skolen er afdelingsopdelt i 3 
trin og har ligeledes en række tilknyttede specialinstanser som specialcen-
ter, integrationsvejleder og sprogcenter. Skolelederen planlægger det 
kommende år at indlede brugen af LP-modellen som fælles pædagogisk 
redskab for lærerkollegiet i alle afdelinger. Skolen har et generelt erfarent 
lærerkollegium, og mange af lærerne har været ansat på skole 5 i mange 
år. Skolen står derfor over for et kommende generationsskifte i lærer-
gruppen. Skolelederen har, inden sine mere end 15 år på posten som 
skoleleder, været lærer på skolen. 

 SKOLE 6 

Skole 6 ligger i en by-/forstadskommune i et af de beboelsesområder i 
Danmark, som regeringen i 2010 udpegede som social ghetto. Kvarteret 
er ifølge skolens ledelse præget af mange tosprogede, flygtninge og fami-
lier, der står uden for arbejdsmarkedet. Skolen henter hele sit elevgrund-
lag i dette boligområde. Skolen er lavt præsterende i forhold til målet for 
skolekvalitet. Af skolens knap 350 elever er 76 pct. tosprogede, og 41 
pct. af eleverne har ufaglærte mødre. Skoleledelsen beretter, at mange 
elever har sociale problemer, og mange mangler basale sproglige og soci-
ale færdigheder, når de starter i folkeskolen. Skolen blev derfor for rela-
tivt nylig omdannet til heldagsskole med henblik på i højere grad at kun-
ne understøtte børnenes sociale, faglige og sproglige udvikling gennem 
mere undervisning og større tilknytning til skolen. Skole 6 er afdelings-
opdelt i tre afdelinger og har både modtageklasser, specialklasserække 
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samt to spor med normalklasser fra 0.-9. klasse med enkelte klassetrin 
som enkelt spor i udskolingen, hvor der ligesom på skole 5 er et større 
frafald end i de øvrige klasser. Derudover har skolen en række special-
centre og specielfunktioner tilknyttet, bl.a. en integrationskonsulent og 
en skolesocialrådgiver. Skolens lærerkollegium rummer også flere pæda-
goger og specialpædagoger. Ifølge skolens ledelse består lærergruppen af 
relativt unge lærere og har, ud over en mindre fast gruppe, været præget 
af stor udskiftning de seneste år. På skole 6 har man på grund af skolens 
elevsammensætning valgt at have en delt ledelsesfunktion med bl.a. en 
skoleleder og henholdsvis en pædagogisk og socialpædagogisk leder. 
Skolelederen har bestridt posten i fire år. 

 SKOLE 7 

Skole 7 ligger i et forstadskvarter primært med villa- og parcelhusområ-
der, og skoledistriktet har ifølge skolelederen social spredning, men ud-
dannelsesbaggrunden hos forældregruppen ligger generelt højere end 
landsgennemsnittet, og der er især en overvægt af forældre, der arbejder i 
det private erhvervsliv. Skolelederen beskriver forældregruppen som 
engagerede i deres børns uddannelse og som havende en traditionel til-
gang til skolen samt en præference for boglige uddannelser. Skole 7 har 
for få år siden fået et 10.-klasses-center, som modtager elever fra mere 
socialt udsatte boligområder i de omkringliggende kommuner, og det har 
ifølge skolelederen tilført skolen en ny elevgruppe, som rummer flere 
socialt belastede unge og flere tosprogede elever, end hvad der ellers er i 
skoledistriktet. Skolen arbejder derfor, i samarbejde med den kommunale 
skoleforvaltning, med at udarbejde en 10.-klasses-model, der i højere 
grad målretter 10. klasse. Skolen er højt præsterende i forhold til målet 
for skolekvalitet. Af skolens ca. 700 elever er der samlet set 10 pct. to-
sprogede elever, og 16 pct. har ufaglærte mødre. Skolen har tre normal-
klassespor og ingen specialklasserække. Skole 7 har de seneste år været 
præget af ustabil ledelse og har inden for 5 år haft fire forskellige ledere. 
Skolens nuværende leder mener derfor, at det er en skole, hvor nogle 
udviklinger har været gået i stå, og at der vil ske nogle forandringer i den 
kommende tid. For eksempel er skolen den eneste skole i undersøgelsen, 
der på tidspunktet for den kvalitative dataindsamling ikke er opdelt i 
afdelinger, og der er truffet en ledelsesmæssig beslutning om at afde-
lingsopdele skolen i kommende skoleår. Skolelederen beskriver lærerkol-
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legiet som meget stabilt, hvor en stor del af de erfarne lærere har været 
ansat på skole 7, siden de var nyuddannede. 

 SKOLE 8 

Skole 8 ligger i et beboelsesområde i en by-/forstadskommune, der ifølge 
skolelederen udelukkende består af dyrere ejerboliger, og skolelederen 
fortæller, at det derfor generelt er veluddannede og veletablerede famili-
er, der bor i skoledistriktet. Skolelederen beskriver forældrene som ambi-
tiøse på deres børns vegne og forventningsfulde angående børnenes 
videre uddannelsesforløb, hvor boglige uddannelser favoriseres. Skole 8 
har indtil for få år siden hentet hele sit elevgrundlag i eget skoledistrikt, 
men oplever på samme måde som skole 7, at skolens relativt nye 10.- 
klasses-center tilfører elever fra andre folkeskoler i omkringliggende, 
mere udsatte boligområder, som er baggrunden for en voksende gruppe 
elever med sociale og faglige problematikker. I forhold til målet for sko-
lekvalitet er skole 8 lavt præsterende. Samlet set har skolen 4 pct. tospro-
gede elever, og 9 pct. elever med ufaglærte mødre. Skolen er afdelings-
opdelt i tre trin og har tre spor på hvert klassetrin. Skolen huser samlet 
set ca. 700 elever, og skolelederen fortæller, at skolen tilstræber at være 
en rummelig skole, der på grund af sin størrelse også kan optage en stør-
re procentdel børn med særlige behov, end mange andre skoler har mu-
lighed for, herunder bl.a. børn med ADHD og autismeproblematikker. 
Skolen har ingen specialklasserække, men en række gruppetilbud for 
disse elevgrupper. Skolen har ligeledes et internt tilbud, hvor elever i 
længere og kortere perioder kan få individuelt tilrettede undervisningstil-
bud, hvis de af forskellige årsager har svært ved at indgå i klassesammen-
hænge. Lærerkollegiet er ifølge skolelederen præget af erfarne lærere, og 
generationsskiftet i lærergruppen er så småt begyndt og vil betyde stor 
udskiftning i lærergruppen de kommende år. Skole 8 har en tredelt ledel-
sesfunktion, hvor hver ledelsesperson er særligt tilknyttet en afdeling på 
skolen og bl.a. deltager i afdelingsmøder. Derudover underviser ledelses-
gruppen tilsammen ca. 10 timer om ugen. 
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KAPITEL 2

SKOLEKULTUR OG 

SKOLEVÆRDIER 
 

 
I dette kapitel vil vi se nærmere på, hvordan de otte skoler i undersøgel-
sen forstår sig selv og forstår den kultur og de værdier, de ser som bæ-
rende på deres skole. Vi ser på, hvorvidt det har en betydning for, hvor-
dan skolerne arbejder med udskolingen, samt hvordan skolerne ser deres 
rolle i at sikre elevernes vellykkede overgang til ungdomsuddannelse. 
Endelig spørger vi til de mest fremtrædende udfordringer i udskolingen. 
Det er hovedsageligt lederne, der kommer til orde i dette kapitel, idet de i 
særlig grad er blevet spurgt til skolens særlige værdier og deres visioner 
og ledelsesmæssige arbejde med udskolingen. 

 TRE DISKURSER OM SKOLENS KERNEOPGAVE 

I materialet fra de otte skoler tegner der sig tre forskellige overordnede 
diskurser om folkeskolens kerneopgave, som skolerne forholder sig til, 
når de forklarer deres praksis på udskolingsområdet. En meget central 
diskurs, som tages i brug på de otte skoler, er en faglig diskurs, som tager 
udgangspunkt i det, man kan kalde det borgerlige dannelsesideal. En væsentlig 
del af denne diskurs er ideen om, at folkeskolen først og fremmest er et 
rum for faglig læring, der går fra læreren til eleven. Denne forståelse af 
folkeskolens vigtigste opgave er også en meget central samfundsmæssig 
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diskurs, der såvel i den almindelige daglige samtale som fra politisk hold 
italesættes i stort omfang. Den fremgår også tydeligt i folkeskolen i form 
af de mange og stigende krav til lærerne om øget faglighed og øgede krav 
til evalueringer i form af eksamener og diverse test, som tages i brug på 
de forskellige klassetrin. De skoler, der i undersøgelsen i særlig grad taler 
inden for denne diskurs, lægger i høj grad vægt på de klassisk faglige 
skoledyder, og de har et relativt uproblematisk forhold til de stigende 
faglige krav til eleverne. 

En anden fremtrædende diskurs på området er en lighedspædago-
gisk diskurs, som tager udgangspunkt i ideen om folkeskolen som formid-
ler af det almene demokratiske dannelsesideal. Inden for denne diskurs er 
overvejelser om elevernes personlige og sociale udvikling samt deres 
aktive deltagelse i et demokratisk samfund et centralt omdrejningspunkt. 
De skoler, der i materialet tænker inden for rammerne af denne diskurs, 
lægger i særlig grad vægt på at udvikle elevernes demokratiske, personlige 
og kreative kompetencer. Fællesskabsskabelse, kreativ udfoldelse og 
samarbejde er tre vigtige elementer i denne diskurs. 

Kompensationsdiskursen er en tredje dominerende diskurs blandt 
skolerne i materialet. Denne diskurs er karakteriseret ved, at de skoler, 
der taler inden for denne, ser det som en af deres væsentligste opgaver at 
kompensere eleverne for den utilstrækkelighed, de på forskellig vis ople-
ver hjemmefra, og som i nogen grad udgør en barriere for elevernes 
tilegnelse af faglige færdigheder. Indlæringen af sociale færdigheder bliver 
således et centralt tema på disse skoler. 

Diskurserne fungerer som en slags idealtypiske kategorier, der 
kan bruges til at belyse skolernes forskelligheder. Den enkelte skole kan 
således ikke entydigt placeres inden for én af de tre nævnte diskurser. 
Tværtimod vil alle otte skoler på den ene eller anden måde forholde sig 
til disse tre forskellige diskurser, når de beskriver og forklarer deres prak-
sis på udskolingsområdet. 

 SKOLELEDERNES SYN PÅ SKOLENS KERNEOPGAVER 

Folkeskolen i dag har mange mål at skulle opfylde. Det kan læses i Fælles 
Mål 2009 og de dertilhørende faghæfter. Udtryk for denne variation i mål 
– også på udskolingsområdet – genfinder vi i vores interview med lærere 
og ledere på de otte deltagende skoler i undersøgelsen. Der er en tydelig 
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variation blandt de otte skoler med hensyn til, hvad lederne anser for at 
være elevernes mest påtrængende behov og dermed folkeskolens vigtig-
ste opgave i udskolingen. Skolerne kan i stor udstrækning opdeles i de tre 
tidligere nævnte diskurser, som er afgørende for, hvordan de ser deres 
vigtigste opgave i forhold til at sikre elevernes vellykkede overgang fra 
folkeskole til ungdomsuddannelse. 

Nogle af skolerne i undersøgelsen (1, 7 og 8) bruger således den 
faglige diskurs, når de med egne ord skal beskrive den særlige kultur, der 
er fremherskende på deres skole, og som danner rammen om skolens 
udskolingspraksis. To af skolerne, henholdsvis skole 7 og 8, er kendeteg-
net ved at være placeret i forstadskommuner inden for lokalområder 
med forholdsvis høj socialøkonomisk status og med et elevgrundlag, der 
i meget ringe udstrækning er præget af forskellige former for sociale 
belastninger. Ud fra interviewene på disse skoler kan vi se, at der lægges 
særlig vægt på de mere klassiske skoledyder og på at fastholde et højt 
fagligt niveau. Skolelederen fra skole 7, som er en højt præsterende skole, 
beskriver det således: 

Vores skole er i et miljø, hvor forældrene bakker op og har am-
bitioner på børnenes vegne, som mange af børnene heldigvis 
overtager, og kernefagligheden er i højsædet også hos lærerne 
[…]. Vi holder fast i de gammeldags dyder, bl.a. at der er forskel 
på børn og voksne. For eksempel kan det være, at de voksne 
gerne må tage en tår vand i timen, men det må børnene ikke. 
Det er de voksne, der rammesætter timen, og vi arbejder også 
med at give lektier. Det er faktisk aldrig blevet diskuteret, sådan 
er det med mange af de der gamle dyder […]. Vi har ingen direk-
te karaktermålsætninger for udskolingen, men vi kan se, hvor 
eleverne ligger i den kommunale kvalitetsrapport, og vi skal selv-
følgelig helst ligge højt (skoleleder på skole 7). 

Citatet viser, hvordan der på denne skole lægges vægt på, at fagligheden 
er central, og at de voksne fremstår som autoriteter. Selvom der ikke er 
nogen præcise målsætninger for, hvordan eleverne skal klare sig karak-
termæssigt, så er der alligevel en forventning om, at skolen skal levere et 
højt karaktergennemsnit for elevgruppen. 

Men også skolelederen fra skole 8, som er en lavt præsterende 
skole, lægger vægt på, at der skal stilles høje faglige krav til eleverne, som 
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på denne måde opbygger en robusthed, de senere i livet kan bruge i ar-
bejdsmæssig henseende. 

Vores rolle er at lave nogle robuste, livsduelige mennesker, som 
kan klare forandringer uden at bryde sammen, men som også er 
blevet så behagelige at arbejde sammen med, at de kan indgå på 
en arbejdsplads. Man skal også kunne klare, at der bliver stillet 
krav til en, og nogle gange skal man stå på tæer for at imøde-
komme kravene. Og det er noget af det, der er rigtig vanskeligt i 
udskolingen i øjeblikket. For jeg oplever rigtig mange forældre, 
der er meget tilbageholdende over for at forlange meget af deres 
børn, og det gør det vanskeligt, hvis børnene bliver bakket op i, 
at de ikke behøver at yde så meget, fordi det er også lidt synd for 
dem. Men det kan jo fx være et grundvilkår for et barn at have 
læsevanskeligheder, og det er for resten af livet, og så kan man 
lige så godt komme i gang med at leve med det og finde ud af, 
hvad kan man så gøre, når nu ens liv ser sådan ud (skoleleder på 
skole 8). 

Også på denne skole fremgår det, at en høj faglighed er central. Skolele-
deren giver udtryk for, at eleverne helst skal være nødt til at strække sig 
lidt for at kunne leve op til kravene. Ligeledes giver lederen udtryk for, at 
også forældrene skal bakke op om flere krav til eleverne, hvilket hun 
generelt oplever, at et stigende antal forældre ikke gør. De to skoler itale-
sætter på denne måde en klassisk faglig skole med fokus på, at voksne – 
både forældre og lærere – fremstår som autoriteter i forhold til børnene. 

To skoler (3 og 4) har også et ressourcestærkt elevgrundlag, og 
begge disse skoler er lokaliseret i provinskommuner. Men til forskel fra 
de to skoler i forstadskommunerne er det i højere grad den lighedspæda-
gogiske diskurs, der træder frem, når de to provinsskoler skal forklare 
deres udskolingspraksis. Blandt denne type skoler er fokus i højere grad 
rettet mod, at skolen har en vigtig opgave med at være rummelig, med at 
være fællesskabsskabende og med at skabe plads til at lade eleverne ud-
trykke sig selv på mange forskellige måder. Lederen fra skole 4, som er 
en lavt præsterende skole, befinder sig således inden for den lighedspæ-
dagogiske diskurs og udtrykker sine overvejelser således: 
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Vi er en skole, der vægter undervisning meget højt. Men det skal 
være undervisning for alle. Der skal være plads til, at man er lidt 
skæv. Vi har et overordnet værdigrundlag, som handler om læ-
ring, fællesskaber og glæde […]. Det handler om at være i værdi-
fællesskaber, som man er part af, som man tilhører. Så er der læ-
ring, og eftersom vi er en skole, så er det jo vores opgave. Og så 
er der glæden. Den del, der betyder, at man også har lyst til at læ-
re. Det er vigtigt (skoleleder på skole 4). 

Som citatet viser, så betoner denne skoleleder i høj grad fællesskabet som 
en central ramme om elevernes læring. Som skolebeskrivelserne i kapitel 
1 indledningsvist viste, så er netop skole 4 en meget lokalt forankret 
skole, som i høj grad spiller en rolle i det lokalsamfund, som skolen er en 
del af. Denne lokale forankring ses også tydeligt i skolelederens oplevelse 
af skolens væsentligste rolle. 

Skolelederen fra skole 3, som er en højt præsterende skole, giver 
også udtryk for, at et af skolens vigtigste mål er at skabe plads til det hele 
menneske og give plads til kreativiteten. På denne skole er man meget 
optaget af musik og drama, og lederen ser det som et af skolens klare 
vartegn, og som en del af forklaringen på, hvorfor skolens elever klarer 
sig godt rent fagligt. 

Vi siger selv, at vi er kreative og musiske, men det passer måske 
nok ikke længere rent timemæssigt. Det er blevet skåret meget. 
Men vi siger det nu stadigvæk. Der er mange engagementer med 
musik og drama, og der er stadig en lærer, der får timer til dra-
ma, som fx laver revy med afgangseleverne. Det er en bevidst 
kultur. Det handler om engagement og i det her tilfælde en ild-
sjæl, der gider at bruge noget tid på det […]. Vi tror på, at den 
der kreative musiske skole også giver nogle sidegevinster [i form 
af bedre karakterer] og vores engagerede lærere, de betyder alt 
(skoleleder på skole 3). 

På disse to skoler lægges der således vægt på folkeskolens opgave med at 
udvikle hele mennesker, med at give plads til kreative arbejdsprocesser 
og med at arbejde med elevernes forudsætninger for at indgå i et demo-
kratisk samfund. Forventningen på disse skoler er, at de faglige præstati-
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oner også kan øges ved, at man som skole værdisætter andre typer af 
færdigheder og andre dimensioner af elevens udvikling. 

Blandt de otte skoler er der også en gruppe (2, 5 og 6), som er 
karakteriseret ved, at den faglige og den lighedspædagogiske diskurs i 
stort omfang bliver overskygget af udsagn, der ligger inden for rammerne 
af det, vi kalder kompensationsdiskursen. Disse skoler er karakteriseret 
ved en høj andel af elever med ufaglærte mødre og en høj andel af to-
sprogede elever. To af skolerne (skole 5 og 6) er skoler, der ligger i bo-
ligområder, der af regeringen i 2010 er defineret som ghettoområder. 
Den sidste af de tre skoler er en provinsskole. På disse tre skoler bliver 
der i stor udstrækning gjort brug af en kompensationsdiskurs, når sko-
lerne skal beskrive deres praksis og væsentligste opgaver på udskolings-
området. En af skolelederne på en lavt præsterende skole med mange 
ressourcesvage elever siger om folkeskolens vigtigste opgave i forhold til 
udskolingen: 

Vi skal give dem faglig og social ballast for at fungere i det dan-
ske samfund, så de kan fungere og have det godt. Det ene kan 
ikke fungere uden det andet. Vi får mange børn, der ikke kan de 
sociale færdselsregler, og de får altså ingen uddannelse, hvis ikke 
de lærer de sociale færdselsregler, og det gælder specielt børn 
som vores (skoleleder på skole 2). 

På en anden skole, som også er lavt præsterende, taler lederen ligeledes 
om, at skolen har en opgave, der består i at give eleverne det ”boost”, de 
ikke har med sig hjemmefra. Han siger: 

Dannelsesbegrebet har en særlig betydning her hos os. Det har 
mange flere nuancer. Vores elever får ikke det der boost der-
hjemmefra, så der har vi et øget ansvar med at gøre dem klar til 
den verden, der venter udenfor (skoleleder på skole 6). 

Blandt de skoler, som gør brug af den kompensatoriske diskurs, tænkes 
der således meget i, hvordan skolerne kan påtage sig den opdragende 
funktion, der ellers som hovedregel er en del af familiernes ansvarsopga-
ve. Denne type af opgaver og problematikker fylder meget i både lederes, 
læreres og UU-vejlederes udsagn om de pågældende skoler. 
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En enkelt skole i undersøgelsen adskiller sig ved at høre til grup-
pen af skoler, der har en relativt høj andel af ressourcesvage elever, sam-
tidig med at den er kendetegnet ved at gøre brug af kompensationsdis-
kursen og den faglige diskurs. Der er tale om en provinsskole, som er 
højt præsterende, og som har en meget tydelig holdning til, at skolens 
fokus skal være på at opprioritere elevernes faglige læring, også selvom 
det midlertidigt bliver på bekostning af mere tværfaglige og sociale aktivi-
teter. Skolelederen siger: 

Vi har i vores værdigrundlag, at vi vil være et tilbud til alle i vores 
distrikt, og det mener jeg, vi lever op til. Vi er en rummelig sko-
le. Men vi er også optaget af at få højere faglighed, og det arbej-
der vi med […]. Vi stiller faglige krav, vel vidende at det ikke er 
alle børn, der kan nå de samme faglige krav. Derfor er holdde-
ling en relevant måde at organisere sig på […]. Fokus på det fag-
lige er steget. Mange lærere fortæller, at tværfaglighed og de soci-
ale aktiviteter springer de ligesom mere over, fordi de er så foku-
serede på det faglige. Jeg tror, at det er rigtigt, at det er sådan. 
Men jeg tror også, at vi så kommer over det igen, når vi er 
kommet over den faglige top og bliver der. Så bliver vi gode til 
at være tværfaglige og turde nogle ting (skoleleder på skole 1). 

At denne skoleleder fremhæves særligt for hans holdning til, at elevernes 
faglige læring skal opprioriteres, betyder ikke, at de tre andre skoler med 
mange socialt belastede børn ikke interesserer sig for børnenes læring. 
Forskellen på denne skole og de andre er imidlertid, at det høje faglige 
ambitionsniveau på skole 1 ikke i samme udstrækning som på de andre 
skoler problematiseres med baggrund i elevernes sociale belastninger. 
Med andre ord får elevernes sociale belastninger ikke skolelederen til at 
acceptere et lavere fagligt niveau. Tværtimod fortælles der om en tydelig 
ambition om at øge de faglige krav yderligere. Når dette er sagt, skal det 
dog også bemærkes, at der for skole 2, 5 og 6 er tale om et elevgrundlag 
med mere end 50 pct. tosprogede, der er en del mere belastet, end det 
gør sig gældende på skole 1, hvor blot 12 pct. er tosprogede, og at de 
derfor også alt andet lige står over for en større undervisningsmæssig 
opgave end pågældende skole. 
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 LEDELSESKULTUR OG VISIONER I FORHOLD TIL 
UDSKOLINGEN 

Som ovenstående citater giver udtryk for, har skolelederne på de otte 
skoler over en bred kam en forståelse af, at de skal være med til at sikre 
elevernes faglige, personlige og sociale udvikling. Alt afhængig af elev-
grundlaget og af, hvilken overordnet diskurs skolen indskriver sig i, væg-
tes faglige, demokratiske eller sociale færdigheder forskelligt. Men når det 
kommer til skolens konkrete arbejde med at sikre overgangen fra folke-
skolen til en ungdomsuddannelse, anses det kun i meget begrænset om-
fang for at være en ledelsesopgave, og det er således ikke et område med 
særlig stor ledelsesmæssig bevågenhed. Ligesådan gives der også kun i 
begrænset omfang udtryk for særlige ledelsesmæssige visioner på områ-
det. 

Interviewene med de otte skoleledere viser, at udskolingen ho-
vedsageligt varetages af udskolingslærerne i samarbejde med UU-vejle-
deren. Skoleledelsen inddrages kun i det omfang, at der opstår problema-
tiske situationer, som hvis en elev har store fraværs- eller adfærdspro-
blemer, eller hvis der opstår andre former for problemer, som påvirker 
den enkelte elev og den enkelte lærer. For hovedparten af skolerne er 
udskoling og overgang til ungdomsuddannelse ikke noget, man fra skole-
ledelsens side følger med i og har visioner omkring. 

Selvom det for den enkelte skole er muligt at fremskaffe tal for, 
hvor stor en andel af deres elever de sender videre i ungdomsuddannelse, 
har ingen af de otte skoler disse tal. Nogle skoler har et ret præcist billede 
af, om de er godt eller skidt placeret i forhold til landsgennemsnittet, 
mens andre ikke er klar over det. I interviewene er der heller ikke nogen 
af skolerne, der har præcise og målbare målsætninger omkring udskolin-
gen. På en enkelt skole overvejer ledelsen på baggrund af krav fra den 
kommunale forvaltning at opstille en målsætning for, hvor mange elever 
de skal formå at sende videre i ungdomsuddannelse. Men på de øvrige 
syv skoler er dette ikke en aktuel tanke. 

De fleste skoleledere fortæller, at den måde, de indgår i udsko-
lingsarbejde på, er ved at holde sig orienteret gennem løbende tværfagligt 
samarbejde, eksempelvis omkring bekymringsbørn. 

Jeg sidder ikke over dem, men vi er et lille sted, så jeg kender 
eleverne rigtig godt og det samme med lærerne. De børn, der er 
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banditter, kender jeg jo rigtig godt. Der prøver vi at lave særlige 
indsatser, fx månedlige forældremøder. Der er også udviklings-
møder, hvor det er mig, UU-vejleder, integrationsvejleder, sko-
lens socialrådgiver og klasselæreren. Dér tager vi bekymrings-
børn op. Men der er også en positiv tilgang, dvs. hvis børn bare 
skal sættes lidt i gang, så vender vi dem der. Så på den måde bli-
ver jeg også orienteret (skoleleder på skole 5). 

Som citatet viser, er der på skole 5, som er en højt præsterende skole 
med mange ressourcesvage elever, et samarbejdsforum, hvor skolelede-
ren løbende bliver orienteret, men samarbejdet fungerer hovedsageligt 
som rammen om orientering og samarbejde omkring bekymringsbørne-
ne og altså ikke om udskolingseleverne generelt. 

På skole 8, som er en lavt præsterende skole med mange res-
sourcestærke elever, har man endvidere organiseret ledelsesteamet sådan, 
at der er tilknyttet en ledelsesrepræsentant på de tre afdelinger i skolen. 
Skolelederen forklarer arbejdsfordelingen således: 

Hvis du spørger til mig personligt, så er jeg jo kun involveret i 
udskolingen på det overordnede plan. Men begge mine afde-
lingsledere har undervisning. Min souschef har 9. klasse i dansk, 
og det har hun haft i alle de 10 år, jeg har været her. Så hun er en 
del af udskolingen, og i perioder har den anden afdelingsleder 
også undervist der. Vi lægger tilsammen 10 timer om ugen i un-
dervisningen i fællesskab, og den eneste, der aldrig lægger timer, 
det er mig. Souschefen deltager i alle afdelingsmøder i udskolin-
gen. Min afdelingsleder deltager i alle møder i mellemskolen, og 
jeg selv deltager i alle møder i indskolingen. Og det er også, fordi 
jeg har den første kontakt med forældrene, når de kommer med 
deres børnehaveklassebørn og hele den del, så det passer godt 
for mig at være hægtet på der (skoleleder på skole 8). 

At ledelsesteamet på denne måde er knyttet sammen med hver deres 
afdeling, kan tænkes at bringe ledelsen tættere på elevernes hverdag. I 
interviewene med eleverne på skole 8 bliver der i hvert fald givet udtryk 
for, at afdelingslederen, som også periodevist har undervisning i udsko-
lingen, er en person, som eleverne oplever, at de kan kontakte og bruge i 
forhold til deres udskolingsforløb. 
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På en enkelt skole fortæller skolelederen, at hun ikke er en del af 
udskolingsarbejdet, som situationen ser ud på interviewtidspunktet, men 
at de på skolen påtænker at arbejde mere med talmålsætninger på områ-
det. Denne skole er højt præsterende og har en ressourcestærk elevgrup-
pe. Skolelederen er relativt nyansat. Hun siger: 

Jeg er ikke så tæt inde i udskolingen endnu. Jeg er stadigvæk ved 
at sætte mig ind i hele lederrollen, men har været nede at obser-
vere i klasserne og med til møder i udskolingen osv. Så jeg er 
ved at få en fornemmelse. Men vi har ikke en målsætning eller 
ramme for udskolingen, men det skal der komme, når vi skal af-
delingsopdeles, det er også en del af meningen med det (skolele-
der på skole 7). 

Som citatet viser, er der på skolen ved at blive gjort klar til, at der skal 
ske omorganiseringer, og som en del af dette forløb skal der også udstik-
kes nye rammer for udskolingsarbejdet. 

En enkelt skoles ledelse adskiller sig desuden fra de øvrige ved 
eksplicit at se udskolingen som et område, som skolen skal gøre en særlig 
indsats på. Denne skole er kendetegnet ved at være lavt præsterende og 
ved et meget højt antal ressourcesvage elever. Skolens elever får kun i 
begrænset omfang en ungdomsuddannelse, og skolelederen ønsker at 
ændre på dette. Én af vejene er at sikre, at skolen får et bedre kendskab 
til hverdagen og kravene på ungdomsuddannelser. Dette forsøger skolen 
nu at skabe gennem et udvidet samarbejde med UU-vejledningen og på 
sigt også ungdomsuddannelserne i området. 

Vi har indledt et samarbejde med UU-centret i første omgang, 
og vi vil også gerne have det med ungdomsuddannelserne, så vi 
kan hjælpe hinanden med at få en viden, sådan at vi pædagogisk 
kan klæde os selv på til at håndtere de børn. Vi kunne som 
grundskole profitere af at vide, hvordan det er, når de kommer 
ud, hvordan er hverdagen, således at vi kan forberede dem i 
større grad til lige præcis de udfordringer, de ville få i den hver-
dag i kraft af deres særlige vilkår. Og samtidig at personalet på de 
forskellige ungdomsuddannelser får en viden om, hvordan de 
kan håndtere lige præcis den her gruppe af børn, sådan at kon-
fliktniveauet eller uoverensstemmelserne ikke leder til flere 
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uoverensstemmelser, men at man får samtaler med dem på en 
anden måde og stillet kravene anderledes. Der har vi indledt et 
samarbejde med uddannelsesstederne. Vi er to skoler, der har 
problemer, og vi vil gerne have et samarbejde med de skoler, vo-
res elever blev smidt hjem fra i brobygningsforløbet, og vi vil 
gerne have en konkretisering fra kommunen om det her med 
uddannelsesparathed, så vi ved, hvad der forventes af eleverne 
(skoleleder på skole 6). 

Med dette tiltag arbejder skole 6 på at gøre op med deres manglende 
viden omkring ungdomsuddannelsesmiljøerne, som de oplever er nød-
vendige, for at deres elever med dårlige forudsætninger skal have en 
chance for at gennemføre en ungdomsuddannelse. Dette er en form for 
tiltag, der også efterspørges fra ungdomsuddannelsernes side. I vores 
interview med fem ungdomsuddannelsesrepræsentanter er det en helt 
central pointe, at der fra folkeskolens side er en manglende forståelse af, 
hvad det indebærer for eleverne at tage en ungdomsuddannelse. Ung-
domsuddannelsesrepræsentanterne efterspørger i den forbindelse flere 
samarbejdsprojekter. Men ungdomsuddannelserne efterspørger også den 
øgede viden blandt folkeskolerne generelt og således ikke kun blandt de 
skoler, hvis elever har dårlige forudsætninger for at gennemføre en ung-
domsuddannelse. 

Endelig er skole 1, som er en højt præsterende skole med en stor 
andel ressourcesvage elever, karakteriseret ved en ledelse, der har flere 
visioner på udskolingsområdet. Skolelederen her er meget orienteret 
mod at tage udgangspunkt i præcis de ressourcer, skolens elever har, når 
han tænker udskoling. Eftersom mange af skolens elever er tosprogede, 
forsøger denne skoleleder derfor at tænke det internationale og det 
sproglige element ind i udskolingen. Ligesådan tænker lederen meget i it-
færdigheder og nye kommunikationsformer, fordi de unge i dag kom-
munikerer anderledes end tidligere generationers unge. På denne måde 
prøver han både at fastholde en interesse hos eleverne og bygge på de 
kompetencer, eleverne har, når han tænker udskoling i et overordnet 
perspektiv. 

Vi har araber-skolen her på stedet, så hver søndag er der arabisk 
undervisning her for de arabiske børn. Vice-imamen er her i 
praktik som undervisningsassistent og det er vi meget glade for. 
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Vi tænker også på at lave arabisk som valgfag. Det kan give de 
tosprogede et fagligt løft, fordi de har en kompetence der, så det 
er spændende at se, hvad det kan blive til. […]. Jeg vil gerne ha-
ve, at underviserne kan undervise eleverne der, hvor de er. Vi 
skal blive bedre til at udnytte den elektroniske verden i under-
visningen, flere elektroniske midler og så videre. Jeg tror, der 
nogle gange er for stor afstand til ungdommen og forståelsen af 
deres kultur. Det er, som om lærere og elever nogle gange lever i 
hver deres verden. Det er en udfordring at tilrettelægge under-
visningen i den verden, hvor de unge lever. Vi er ved at forsøge 
at lave et projekt omkring udvikling af it. Projektet er først ved 
at finde sine ben. Et konkret eksempel kunne måske være, at 
hver elev skal opdatere sin hjemmeside som en del af undervis-
ningen i dansk. Man kunne også arbejde med etik om sms-brug 
som fagelement, at drage deres verden ind i skolen […]. Et per-
sonligt mål er, at jeg gerne vil have en klarere international vision 
for udskolingen, for i fremtiden skal de børn, vi sender ud, kun-
ne arbejde world wide, og det skal vi kunne matche. Jeg har 
tænkt meget på, om vi kunne bruge udlandet mere. Det har 
mange lærere ikke været klar til. Jeg tror, at det er, fordi de ikke 
har turdet og ikke har haft den internationale dimension i hove-
det. Men tænk, hvis vi kunne have udveksling med andre lande. 
Vi er ved at etablere venskabsklasse med en spansk skole, som 
også har et netværk. Det er både en fordel for lærere og elever 
(skoleleder på skole 1). 

Overordnet set kan vi konkludere, at ledelsesmæssige målsætninger om-
kring udskolingen, fx i form af målsætninger om at opfylde et givent 
karaktergennemsnit, eller om at sikre 95-procents-målsætningen nås, ikke 
er noget, der er alment gældende på de otte skoler. Ligeledes fremstår 
udskolingen som et område, ledelsen på flertallet af otte skoler ikke er 
særligt orienteret imod. Tværtimod viser interviewene med skolelederne, 
at principperne og overvejelserne bag udskolingsarbejdet i høj grad er 
lagt ud til lærergruppen og til UU-vejlederne. Denne tendens kan ses 
som et udtryk for ledernes tillid til, at deres lærerstab og UU-vejlederne 
tilsammen er i stand til at udføre et ordentligt udskolingsarbejde, uden at 
de som ledere er nødt til at indgå som et bureaukratiserende mellemled. 
Flere interviewudsagn fra lærernes side tyder på, at fraværet af overord-
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nede målsætninger på området i hvert fald på nogle skoler opleves som 
et udtryk for tillid og frihed under ansvar. 

Men decentraliseringen af udskolingsopgaven kan også tolkes 
som et tegn på, at elevernes udskoling ikke er et ledelsesmæssigt højt 
prioriteret område. Der har igennem en længere periode særligt været 
mediemæssigt fokus på eksempelvis de danske skoleelevers læsefærdig-
heder, og dette fokus afspejler sig også i interviewene med både lærere 
og ledere, som giver udtryk for et betydeligt større fokus på indsatser i 
forbindelse med udvikling og testning af skolelevernes læsefærdigheder 
end på indsatser i forhold til udskoling. Der er dog et mindretal af sko-
lerne, som har gjort eller er i færd med at gøre udskolingen til et område, 
der har ledelsens særlige bevågenhed, og hvor visioner og nye tanker 
træder frem. 

 FÆLLES PÆDAGOGISKE METODER I SKOLERNE 

I vores undersøgelse har vi også set på, i hvilket omfang der er tale om, 
at de otte skoler arbejder ud fra fælles pædagogiske metoder eller fælles 
pædagogiske principper, og om, hvorvidt skolerne anser de fælles pæda-
gogiske principper som væsentlige redskaber i den enkelte skoles arbejde 
med udskoling. 

Undersøgelsen viser, at der kun er to ud af de otte skoler, der 
arbejder med en fælles pædagogisk metode, som for begge skolers ved-
kommende er LP-modellen. LP står for Læringsmiljø og Pædagogisk 
analyse og er en pædagogisk analysemodel, som tager udgangspunkt i en 
forståelse af læringsmiljøets betydning for elevernes sociale og faglige 
læring. LP-modellen er teoretisk inspireret af systemisk tænkning og har 
som formål, at læreren skal opnå en forståelse af de faktorer, som udlø-
ser, påvirker og opretholder forskellige adfærds-, trivsels- og læringspro-
blemer i skolen. Dette gøres ved, at læreren har fokus på interaktionen 
mellem eleven og omgivelserne og ved også at se kritisk på egen under-
visning og klasseledelse (www.lp-modellen.dk). 

Der er to skoler i undersøgelsen, som er LP-skoler. Skole 2, som 
er en lavt præsterende skole med mange ressourcesvage elever, og skole 
4, som er en lavt præsterende skole med få ressourcesvage elever. 

På skole 2 er LP-modellen blevet skolens fælles pædagogiske 
værktøj på baggrund af en kommunal beslutning om, at alle skoler i 
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kommunen på sigt skal være LP-skoler. Skolelederen på skole 2 giver 
udtryk for, at LP-modellen kan fungere som en god arbejdsmetode, som 
han gerne vil bruge i skolen. Samtidig fortæller han dog også, at skolen 
endnu ikke har integreret LP-modellen fuldt ud. Han fortæller endvidere, 
at der er flere lærere i lærergruppen, der ikke ønsker LP-modellen im-
plementeret, men lederen mener selv, at skolen ikke kan undgå at arbejde 
med denne metode. Han siger: 

Det er tredje år, vi er LP-skole. Vi valgte det selv, […] i vores 
kommune vil man gerne, at alle skoler er LP-skoler. Jeg ser det 
som en god arbejdsmetode, der fokuserer på de ting, man kan 
rykke noget på […]. Lærerne har blandede holdninger. Ikke alle 
er med på den, men LP er kommet for at blive, også selvom jeg 
ikke er ortodoks. Den er god, men den er ikke svaret på alt (Sko-
leleder på skole 2). 

Lærerne på skole 2 giver som lederen udtryk for, at LP-modellen er et 
godt værktøj for dem. De har mange ressourcesvage elever på skolen 
med forskellige typer af sociale belastninger og har derfor også generelt 
mange forskellige typer af problemer og konflikter knyttet til dette. Læ-
rerne, der deltager i interviewet, giver udtryk for, at LP-modellen er et 
godt værktøj til at håndtere denne type af problemer. Desuden er skole 2 
kendetegnet ved en stor gennemstrømning af lærere, og LP-modellen 
giver alle lærere, nye som gamle, en fælles metodisk base at arbejde ud 
fra. 

Vi valgte at være med, fordi vi skønnede, at vi havde behov for 
at have nogle arbejdsmetoder, også fordi der er stor udskiftning 
på lærerværelset […]. Men der er aldrig 100 pct. opbakning, når 
der skal tænkes anderledes, og man skal til at åbne sine egne dø-
re. Men jeg tror, at i og med der er så stor en udskiftning, så er 
det godt, at vi har haft noget fælles, som vi kunne prøve at sætte 
i gang […]. Vi havde brug for en metode til at tackle de der for-
holdsvis små problemer. LP-modellen løser jo ikke de kæmpe 
problemer. Dem sidder vi jo med ovre ved AKT [Adfærd, Kon-
takt og Trivsel] […]. Det giver også bare mening nu, hvor vi har 
så meget udskiftning. Det er nemmere, hvis vi arbejder efter den 
samme model alle sammen. Så gør det ikke så meget, at der er 
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mange på barsel, eller som går på pension etc. De nye, der 
kommer ind, de glider ind på samme måde i arbejdet med de her 
problemer (lærere skole 2). 

Den anden skole i materialet, der arbejder efter LP-modellen, er skole 4. 
Denne skole har ligesom skole 2 heller ikke selv valgt at ville arbejde 
med LP-modellen. Her er der også tale om, at det er en kommunal stra-
tegi at alle skoler i kommunen på sigt skal arbejde ud fra dette fælles 
metodiske og pædagogiske princip. Skoleledelsen fortæller, at skolen 
måske nok er LP-skole, men at man i praksis ikke arbejder så intenst 
med denne metodiske tilgang. Lærerne på skole 4 har ligeledes en mere 
kritisk tilgang til LP-modellen end lærerne på skole 2. Som tidligere 
nævnt er elevgrundlaget på skole 4 relativt ressourcestærkt, og lærerne 
oplever, at man med LP-modellen er med til at problematisere områder 
og elever, der i udgangspunktet er velfungerende. 

Lærer 1: Jeg synes, at LP-modellen er noget, der er blevet lagt 
ned over os, og det er ikke rigtig noget, vi selv har kunnet vælge, 
at vi skulle. Dermed har det været svært at finde motivationen 
for det. 

Lærer 2: Ja, og vi har mange uproblematiske klasser herude, så 
derfor er det ikke helt nærliggende, at alle synes, at det er et godt 
værktøj, der giver bedre undervisning. Jeg er også AKT-lærer 
herude, og inde i de problematiske klasser kan man bruge LP-
modellen, og her er der meget større motivation for at bruge den 
(lærere skole 4). 

Som interviewuddraget viser, er lærerne på denne skole opmærksomme 
på, at LP modellen kan være et godt værktøj, når man som skole oplever 
en stor andel af elever med trivsels- og adfærdsproblemer, men for de 
velfungerende elevgrupper er metoden mindre egnet. Ingen fra hverken 
ledelse eller lærergruppen på de to skoler giver udtryk for, at LP-
modellen kan være en særlig anvendelig model i udskolingssammenhæng. 

Ingen af de øvrige skoler i materialet arbejder ud fra et manual-
baseret fælles pædagogisk princip eller ud fra en fælles pædagogisk meto-
de. På de resterende skoler taler flere ledere og lærer om, at de har et 
fælles værdisæt og en fælles tilgang til, hvordan man omgås hinanden 
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som mennesker. Anerkendelse, rummelighed og inklusion er begreber, 
der går igen, når ledere og lærere skal beskrive, hvad der er skolernes 
fælles fundament. 

Vi er meget optaget af inklusion, og vi er optaget af den systemi-
ske og anerkendende tænkning. Hele det pædagogiske personale 
har været på 14 dages kursus hvert år, og vi prøver at have en 
meget anerkendende tilgang til eleverne (leder på skole 1). 

Men ud over et fælles værdiggrundlag er der udbredt metodefrihed for 
lærerne på skolerne, og flere skolelærere fortæller, hvordan de har et 
meget eklektisk forhold til de forskellige metoder. 

Vi har bevist fravalgt værktøjer som LP-modellen. Men dele af 
LP-modellen og dele af Cooperative Learning vil vi rigtig gerne 
gå ind og bruge. Styrken ligger i, at den enkelte lærer gør det, han 
eller hun brænder for, og det er det, der bliver vejen frem. Vi har 
altså fuldstændig metodefrihed. Jeg arbejder selv med Coopera-
tive Learning og har så selv sat mig ind i det ved at søge og få 
kurser. Dermed er det gjort til et brugbart redskab for mig. Jeg 
har så også skullet fortælle de andre lærere om det (lærer skole 
3). 

Overordnet set viser interviewene på skolerne, at der er en holdning til, 
at arbejdet med udskolingen skal give plads til forskellighed, fordi både 
lærere, elever og forældre er forskellige, og at alle derfor ikke nødvendig-
vis passer til det samme pædagogiske princip. 

I det omfang, der er tale om, at skolen har et fælles pædagogisk 
værktøj, så er det ikke et behov eller et ønske, der er artikuleret hos læ-
rergruppen, men derimod noget, som er bestemt enten af den kommu-
nale forvaltning eller af den kommunale forvaltning og skoleledelsen i 
fællesskab. LP-skolerne er heller ikke i øvrigt kendetegnet ved særlige 
udskolingstiltag eller visioner, som bunder i det fælles pædagogiske prin-
cip, de arbejder ud fra. 
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 FORÆLDREBAGGRUND OG FORÆLDRESAMARBEJDE 

De otte skoler i undersøgelsen er blandt andet udvalgt på baggrund af 
elevernes sociale baggrund. Vi har således fire skoler i materialet, der har 
mange ressourcesvage elever. Skole 1, 2, 5 og 6 hører til denne gruppe, 
mens skole 3, 4, 7 og 8 hører til gruppen af skoler med få ressourcesvage 
elever. 

I dette afsnit kommer vi nærmere ind på, hvad elevernes foræl-
drebaggrund og skolernes italesættelse af forældrene har af betydning for 
den måde, skolerne bedriver forældresamarbejde på. 

I interviewene kan vi se et mønster, der viser, at de skoler, som 
indskriver sig i den kompensatoriske diskurs, og som er skoler med 
mange ressourcesvage elever, ofte beskriver forældregruppen som pro-
blematisk, og at samarbejdet med dem kan være vanskeligt. Samarbejdet 
kan være svært, fordi forældrene ikke har nogen erfaringer med en dansk 
uddannelseskultur, eller fordi forældrene ikke magter at tage hånd om 
deres børns skolegang, fordi de selv er så belastet af deres forskelligarte-
de sociale problemer. På den måde kan forældregruppen fra skolernes 
side opleves som en hæmsko for børnenes udskolings- og afklaringspro-
ces. Et af problemerne med forældrene på disse skoler er ifølge lærerne, 
at deres ambitioner ikke står mål med de faglige kompetencer, deres 
børn har erhvervet sig. 

Uddannelsesniveauet hos vores forældregruppe er blandt det 
ringeste i Danmark, men forældrene har nogle store ambitioner 
på deres børns vegne. De har så store ambitioner, at de slet ikke 
kan holde. De ønsker sig alle akademiske uddannelser for deres 
børn. De værdsætter ikke faglige håndværksuddannelser. Det 
skal være akademiske uddannelser. De kan ikke forstå, at ikke al-
le kan få en gymnasial uddannelse (lærer på skole 6). 

Både lærere og UU-vejledere på skole 2, 5 og 6 fortæller om et stort ar-
bejde med at etablere en realistisk forventning hos forældrene til, hvad 
deres børn kan præstere i forhold til en ungdomsuddannelse. 

På disse skoler bliver der også talt om vanskelighederne ved at 
gøre forældre til aktive deltagere i deres børns skolegang. Særligt i for-
hold til uddannelsesmæssige beslutninger oplever skole 2, 5 og 6, at sam-
arbejdet med forældrene kræver, at lærerne tænker anderledes, end de 
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ellers ville gøre. På skole 6 fortæller lærerne om de problemer, der er i 
forhold til at få forældrene til at komme til skolens fælles forældremøder, 
der relaterer sig til uddannelsesvalg. 

Her på stedet arbejder vi mere på de individuelle samtaler. Hvor 
vi inviterer Muhammeds forældre op og siger, at nu har vi en 
samtale om dit barn, for så kommer de i stor stil. Men fælles ori-
enteringsmøder kommer de ikke til Det har de ikke tradition for, 
og de har ikke opdaget værdien i det […]. Så til møder, som 
egentlig er rettet mod forældrene, der beder vi eleven om at 
komme, hvis deres forældre ikke kommer. Så sidder eleven der. 
Men så er problemet, at mødet er tilrettelagt for forældre, og så 
forstår eleven ikke noget af det. Men når der er nogle arrange-
menter af den slags, så kan det godt være, at forældrene ikke kan 
komme, men så appellerer vi rigtig meget til, at eleven dukker op 
(lærer skole 6). 

Lærerne på skole 5 fortæller ligeledes, hvordan samarbejdet med foræl-
drene kan være meget forskelligt – også blandt en gruppe forældre med 
få ressourcer. En af lærerne fortæller, hvordan hun meget aktivt arbejder 
på at give forældrene nogle andre billeder af folkeskolen end dem, de 
kender fra deres egen skoletid, fordi den har været så negativt ladet for 
de fleste af forældrene. 

Der må vi jo hjælpe forældrene til at se, at på trods af deres egne 
meget negative skoleerfaringer så har deres børn mulighed for 
noget andet. Jeg kan huske, da jeg fik min nuværende klasse som 
første klasse, der var jeg helt chokeret over, hvor dumme nogle 
af forældrene var … undskyld mig, men sådan tænkte jeg. Men 
så valgte jeg at gøre det til noget fint at kunne hjælpe de her 
børn og bryde det mønster, fordi mange af forældrene havde 
faktisk meget kedelige skoleerfaringer selv. Så jeg prøvede at gø-
re meget ud af at italesætte skolen positivt og prøvede på at sige 
”husk at ringe til mig”, hvis de fx blev sure, i stedet for at sige 
det til børnene. Hele tiden appellere til det bedste omkring sko-
len. Der er jo nogle forældre, som man sidder og snakker med, 
og som man godt ved ikke magter det. Det er benhårdt, men der 
er nogle børn, der skal tage ansvar fra 1. klasse, fordi forældrene 
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ikke magter det, og det må man jo så hjælpe dem med (lærer 
skole 5). 

En enkelt undtagelse findes hos skole 1, som er en højt præsterende 
provinsskole med mange socialt belastede elever. På denne skole taler 
lærerne ikke i samme udstrækning om de samme problemer som på de 
andre tre skoler med mange ressourcesvage elever. 

Lærer 1: Jeg synes, at de tosprogede forældre nok er dem, i hvert 
fald mens jeg har været lærer, vi har skullet bruge mest tid på at 
få gjort realistiske. Jeg synes, at nogle gange så har de jo alle 
sammen skullet være læge eller tandlæge eller … 

Lærer 2: … eller deroppeaf – ja. Men dér synes jeg nu, at langt 
de fleste forældre har realistiske og gode billeder af, hvad retning 
deres børn skal i, men jeg tror også, det er noget, der bliver 
snakket om derhjemme (lærere på skole 1). 

På skole 1 giver lærerne således ikke udtryk for at opleve lige så store 
vanskeligheder i relation til forældresamarbejdet. På denne skole beretter 
lærerne om forældregrupper, der måske nok har et urealistisk forvent-
ningsbillede til deres børns præstationsevne, men som lærerne for det 
meste kan snakke til rette. Modsætningen mellem lærere og forældre 
fremstår ikke så voldsom i interviewmaterialet fra denne skole. Selvom 
skolen er blandt de fire skoler med mange ressourcesvage elever, så skal 
det dog bemærkes, at den trods alt har en mere blandet forældregruppe 
end tre andre skoler inden for denne kategori, og man kan have en for-
modning om, at forældresamarbejdsproblematikker alt andet lige fylder 
mindre på denne skole. 

To af skolerne i materialet indskriver sig i det, vi har valgt at kal-
de den lighedspædagogiske diskurs. De to skoler er provinsskoler med få 
ressourcesvage elever og er henholdsvis højt og lavt præsterende. På 
begge disse skoler bliver forældrene i høj grad italesat som medspillere, 
når det kommer til deres børns uddannelse og til samarbejdsrelationen til 
lærerne. På skole 4, som er lavt præsterende, betragtes forældrenes store 
styrke at ligge i, at de er solidt funderet i et stærkt lokalmiljø, som funge-
rer som sikkerhedsnet for de børn og unge, som ikke har så nemt ved at 
klare sig i skolen. I det hele taget er skole 4 stærkt integreret i lokalsam-
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fundet, og forældrene spiller derfor også en aktiv rolle, hvilket især ses i 
forhold til de sociale arrangementer på skolen, som forældrene lægger 
mange kræfter i. 

Der er i hvert fald fokus på uddannelse her, måske ikke gymna-
sial uddannelse, men det er absolut et område, hvor det ikke er 
legalt IKKE at få en uddannelse […]. For de elever vi kunne se 
kunne have svært ved at få en uddannelse, har man ikke været 
bange for, at de ikke skulle komme i arbejde, fordi forældrene al-
tid indgår i netværk. Solidt baseret område. Der ikke mange, der 
falder igennem. Det er middelklasse her (lærer på skole 4). 

Lærerne på skole 3 har generelt også et positivt billede af forældrene. Der 
er tale om en relation baseret på et højt informationsniveau og på tillid 
mellem de to parter. Denne tillid betyder, at diskussioner om elevens 
videre færd er nemmere at tage, fordi både lærere og forældre har tiltro til 
hinandens dømmekraft. To lærere fortæller: 

Lærer 1: Vi giver meget information hjem helt fra de små klas-
ser. Typisk vil vi sende ugeplan, tilbageblik og guldkorn fra ugen, 
der gik. Når forældre møder sådan et informationsniveau, in-
formerer de også tilbage. Jeg synes, der er en meget stor tillid, 
nogle gange kan det selvfølgelig også betyde, de kommer med 
ting, der ikke er relevante, og så må man lige vurdere, hvad man 
skal lægge øre til. Vi er jo ikke skilsmisseadvokater eller psykolo-
ger. 

Lærer 2: Jeg havde skole-hjem-samtaler i går, og det allervigtigste 
i udskolingen er samtalerne med forældrene. Vi kan godt vejlede 
hver enkelt elev, men i sidste ende er det den samtale, forældre-
ne har med eleverne derhjemme, der er vigtig. Men dér oplever 
jeg også, at forældrene har meget tillid til os, så hvis vi siger, at vi 
vil opfordre til, at en elev fx venter 1 år med at starte på gymna-
sium, så finder de også tit en anden løsning […]. Den tillid, vi 
møder, er jo bygget på grunden af mange års arbejde, så vi skal 
ikke ud at lave et stort fodarbejde på det tidspunkt, og det er rart 
(lærer skole 3). 
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De to skoler er karakteriseret ved, at deres forældregruppe tilhører en 
solid middelklasse, hvilket i høj grad påvirker det forældresamarbejde, 
der er etableret på skolerne. Samarbejdet er præget af gensidig lydhørhed, 
og der er lokale netværk, som eleverne kan trække på, når det er nødven-
digt. Samtidig er begge skoler også karakteriseret ved at have forældre-
grupper, der også tænker i elevernes brede dannelse. De to skoler er 
således dem i materialet, der i højeste grad har elever, der tager en 10. 
klasse på en efterskole. De fleste elever forklarer, at de tager 1 år på ef-
terskole for at modnes socialt. Der er således tale om andre overvejelser 
end overvejelsen om elevens faglighed, når forældrene vælger at lade 
deres børn vente og ikke allerede starte på en ungdomsuddannelse efter 
9. klasse. Der er med andre ord en mere udpræget holistisk tankegang 
blandt forældrene på skolerne med en lighedspædagogisk diskurs, hvilket 
vi senere skal komme nærmere ind på i vores diskussion af brugen af og 
holdningen til 10. klasse på de otte skoler. 

At både forældre og lærere deler menneskesyn, letter naturligvis 
opgaven for lærerne, der ikke som lærerne på skolerne med en kompen-
satorisk diskurs betragter forældrene som en hæmsko for elevernes fagli-
ge og personlige udvikling. Dette kommer til udtryk på skole 3 og 4 ved 
en generel stor tilfredshed med forældresamarbejdet. 

På skolerne, som indskriver sig i den faglige diskurs, oplever 
man i høj grad, at eleverne er præget af forældrenes ambitioner på deres 
vegne. Det er forældregrupper med overskud til at støtte og bakke op 
om deres børns uddannelse. Begge skoler har den kommunale 10. klasse 
på skolen, og her bliver forskellen i elev- og forældregrundlag særlig tyde-
lig: 

Der er der forskel på grundskole og 10. klasse. Størstedelen af 
eleverne i grundskolen kommer fra ressourcestærke hjem, hvor 
der er tradition for at tage længere uddannelser, og rigtig mange 
af dem går på gymnasieuddannelserne. Nogle tager 10. klasse, og 
så er der kun to-tre stykker, der gør noget helt andet som fx at 
gå direkte i arbejde. Langt de fleste er altså bogligt skolet af den 
tradition, de kommer fra. Det er altså i høj grad et spørgsmål om 
forældrebaggrund (skoleleder på skole 8). 

Imidlertid fortæller lærerne også, at forældrenes ambitioner omkring en 
boglig uddannelse nogle gange kan betyde, at børnene kommer i klemme 
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mellem deres egne og forældrenes ønsker. I nedenstående interviewud-
drag er det en sådan problemstilling, der træder frem. 

Nu har vi en elev i 10. klasse, hvor mor er overbevist om, at han 
skal da i gymnasiet, fordi det har hun jo selv og farmand været, 
og det kører jo bare. Og når han sidder ved siden af, så nikker 
han til det. Men når hun ikke er der, siger han, at det gider han 
egentlig ikke. Så han er jo også fanget lidt ind i forældrenes 
holdning. Vi kan som lærere jo godt se, det aldrig kommer til at 
gå. Vi kan jo så hjælpe ham med at overbevise mor og far til 
nogle skole-hjem-samtaler osv. Heldigvis synes jeg oftest, når 
man konfronterer forældrene og siger ”sådan og sådan og så-
dan”, så kan det godt komme lidt bag på dem, at der faktisk er 
andre muligheder (lærer skole 8). 

Lærerne på skole 7 oplever ligeledes, at forældrenes ambitioner på bør-
nenes vegne kan blive for store, og at det kan være svært at tale med 
autoritet over for en gruppe meget veluddannede forældre. 

Lærer 1: Nogle forældre har for store ambitioner på børnenes 
vegne. De skal bare på gymnasiet uanset hvad, og derfor kan det 
være svært, selvom man taler med forældrene om muligheden 
for et alternativ til eleven, hvis man som lærer kan se, at præsta-
tionerne ikke er til det. Det råd, vi giver, bliver ikke altid taget. 

Lærer 2: Men omvendt er vi jo også bundet af vores egne erfa-
ringer med gymnasiet. Vi er jo ikke blevet opdateret på, hvordan 
kravene er, vi danner vores mening ud fra, hvordan det har væ-
ret engang. Hvis man er dårlig til at læse, er der jo masser, der 
tager studentereksamen i dag alligevel og får læsevejledning osv. 
Normalt tager man ellers for givet, at man jo ikke kan tage en 
studentereksamen, hvis man er ordblind. Men det kan man jo 
rent faktisk godt i dag. Derfor er det også godt, at det ikke er al-
le, der følger vores anbefalinger (lærere skole 7). 

Som citatet viser, er lærerne også præget af deres egen forståelse af ung-
domsuddannelsessystemet, som ikke nødvendigvis er helt opdateret til 
tidssvarende forhold. Men generelt ser de forældrene på disse skoler (7 
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og 8) som engagerede og fagligt ambitiøse. Til sammenligning med for-
ældrene fra skole 3 og 4 er disse forældre mere målorienterede og priori-
terer, at deres børn, så vidt det er muligt, går direkte fra 9. klasse til en 
ungdomsuddannelse. Traditionen med at tage det 10. skoleår på en efter-
skole har stærkt varierende styrke i forskellige egne af landet. Skole 7 og 
8 hører til blandt de skoler, som ikke har tradition for at levere særlig 
mange elever til en efterskole. På skole 7 er der dog flere, der skal 1 år 
omkring den lokale 10. klasse (som findes på deres egen skole), inden de 
skal videre i en ungdomsuddannelse. 

En pointe, som skal trækkes frem i den forbindelse, er, at de lig-
hedspædagogiske skoler i denne undersøgelse også er provinsskoler, og 
at traditionen med 1 år på efterskole helt tilbage fra landsbyskolens tid 
står stærkere i provinsen end i byen/forstaden, hvor uddannelsesmulig-
hederne altid har været flere og med større variation i udbuddet. 

Samlet set viser vores undersøgelse, at samarbejdet med foræl-
drene både er afhængigt af elevernes socioøkonomiske baggrund og af, 
hvilken diskurs den enkelte skole indskriver sig i. For de kompensatori-
ske skolers vedkommende er sociale belastninger hos forældrene med til 
at sætte dagsordenen for samarbejdet. Forældrene bliver ofte set som en 
hæmsko for elevernes faglige og sociale udvikling, og lærerne arbejder 
hårdt på at skabe forståelse hos forældregruppen. Hos de lighedspæda-
gogiske skoler er der en fælles kulturel forståelse mellem lærere og sko-
lens forældregruppe, der tilsyneladende gør forældresamarbejdet mindre 
konfliktfyldt, end hvad man oplever på de andre skoler i undersøgelsen. 
Endelig har skolerne, som indskriver sig i den faglige diskurs, en gruppe 
meget ressourcestærke forældre, der har høje faglige ambitioner, som 
deres børn ikke altid kan indfri. Samtidig oplever lærerne, at forældrene 
ikke altid er villige til at følge lærernes råd, fordi de selv har en stor erfa-
ring med uddannelsessystemet. Når det er sagt, så er forældrene på de to 
skoler også meget engagerede og udviser et stort overskud i forhold til 
deres børns uddannelse. 

 SKOLELEDERNES OPLEVELSE AF UDFORDRINGER I 
UDSKOLINGEN 

Når de otte skoleledere skal beskrive, hvilke udfordringer de ser for fol-
keskolen i relation til at sikre flest mulige unge en ungdomsuddannelse, 
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falder besvarelserne hovedsageligt i fire overordnede kategorier. Først og 
fremmest taler samtlige ledere om udfordringen i at mobilisere restgrup-
pen. Dernæst taler nogle ledere, særligt på de skoler med mange ressour-
cesvage elever, om udfordringen i at sikre, at der ikke sker en ghettoise-
ring – eller en yderligere ghettoisering – af deres skoler. Endvidere beret-
ter de samme ledere om den udfordring, der er i at håndtere forældrenes 
manglende opbakning. Endelig taler en enkelt skoleleder også om den 
udfordring, der findes i at øge ambitionsniveauet hos forældrene. 

 MOBILISERING AF RESTGRUPPEN 

På alle de otte skoler beskrives det som en helt afgørende udfordring at 
finde måder, hvorpå folkeskolen kan blive i stand til at mobilisere den 
gruppe af elever, som på nuværende tidspunkt ikke klarer at få sig en 
ungdomsuddannelse endsige klarer sig igennem folkeskolen. Det er en 
problemstilling, der gør sig gældende på alle otte skoler, og som alle lede-
re er optaget af uanset elevernes sociale baggrund eller skolens præstati-
onsniveau. At mobiliseringen af restgruppen er en problemstilling, som 
folkeskolelærere generelt ser som en stor udfordring, dokumenteres også 
i andre undersøgelser. I Andersen m.fl. (2011) fremgår det, at omtrent 80 
pct. af udskolingslærere i folkeskolen mener, at unges manglende uddan-
nelse ud over grundskolen kan kædes sammen med manglende nødven-
dige faglige og sociale kvalifikationer. Utilstrækkelig interesse for uddan-
nelse og manglende evne til at rådgive eller støtte den unge i uddannelse 
hos den unges familie anses ligeledes for at være en af grundene til, at 
nogle unge ikke får en ungdomsuddannelse (Andersen m.fl., 2011). 

På skole 7, som er en højt præsterende skole med mange res-
sourcestærke elever, siger skolelederen eksempelvis om udviklingen i 
udskolingen gennem de sidste 5 til 10 år: 

Der er mindre tid til de projekter, der kunne udvikle de mindre 
boglige. Der er mange af de sjove ting, der falder fra. Der er ikke 
tid til teater og så videre mere. Så der er mange af de svage ele-
ver, der får mindre plads. Det virker modsatrettet, at samfundet 
vil have mange elever videre, når man samtidig taber flere af de 
mindre dygtige elever, fordi man ikke længere laver ting i skolen, 
der giver plads til den type elever, og ikke længere laver de pro-
jekter, der kan give dem en vej ind til det faglige. Så bliver der 
flere tabt på gulvet. Det er fint, at vi er blevet mere systematiske 
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med at se på, hvad der virker, og at vi diskuterer, hvad der vir-
ker. Men vi mister noget, hvis vi kun kigger på det, som vi ved 
virker, og vi ikke tør prøve andre ting. Jeg tror, gabet mellem de 
gode og dårlige elever og midten bliver større (skoleleder på sko-
le 7). 

Men oplevelsen af, at det er en stor udfordring at mobilisere restgruppen 
af elever, er naturligvis endnu mere påtrængende på de fire skoler med en 
overvægt af ressourcesvage elever. Lederne på disse skoler giver i særlig 
grad udtryk for en oplevelse af, at den samfundsmæssige udvikling har 
medført et øget fokus på boglige kvalifikationer, hvilket er en meget 
problematisk udvikling for netop deres elevgruppe. Skolelederen på skole 
2, som er en lavt præsterende skole med mange ressourcesvage elever, 
siger følgende: 

Problemet er restgruppen og socialt svage, og der skal findes 
måder at motivere dem på og give dem tilbud. Det er dem, der 
skal satses på. Det er dem, der mangler et løft, ikke dem, der kan 
selv (skoleleder på skole 2). 

På disse skoler tænkes der i vid udstrækning i, hvordan man kan fasthol-
de disse elever, og som det vil fremgå af kapitel 4, så har skolerne også 
iværksat forskellige tiltag, som netop er rettet mod gruppen af ressource-
svage elever. 

 FOREBYGGELSE AF GHETTOISERING AF SKOLER 

Interviewene viser også, at der er problemer, som er relateret til de res-
sourcesvage elever, men som ligger uden for den enkelte skoles handle-
område. Lederen fra skole 5 beskriver, hvordan han oplever, at folkesko-
ler generelt ikke konkurrerer på lige vilkår. Han siger: 

Vi har også problemer med søgemønsteret på grund af det frie 
skolevalg. Der er mange etniske børn på denne skole, og de dan-
ske forældre fravælger os. Elevtallet falder op mod udskolingen, 
når de danske børn falder fra, og det er et problem med taxame-
terbetaling, så mangler vi penge. Vi skulle egentlig have slået 9. 
klasserne sammen, hvis vi tænkte i økonomi, men vi vil gerne 
have rum for at optage nogle af de elever, der bliver smidt ud 
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andre steder. Det er de rå markedskræfter, der styrer. Vi er aldrig 
blevet renoveret, men naboskolerne er renoverede, og der skal 
bygges nye, og når vi både er nedslidte og har mange etniske 
børn, er vi i ulige konkurrence, og derfor er det ikke lige vilkår, 
hvis det skal være markedsfrihed. Det frie skolevalg har betydet, 
at de børn, vi får ind, er de ressourcesvage danske og de etniske 
børn. Det er ikke nogen særlig smart cocktail, hvis man skal se 
det fra samfundets og kommunens side […]. Det er ikke godt 
for skolen. Det er ikke en god cocktail, og så kommer der jo 
ghettoer. Politikerne er nogle bangebukse og tør ikke blande 
børnene (skoleleder skole 5). 

Som denne skoleleder påpeger, så er der nogle samfundsmæssige meka-
nismer, som den enkelte skole har svært ved at dæmme op for, og som 
undertiden har nogle temmelig voldsomme konsekvenser for skolerne 
med mange ressourcesvage elever, fordi de undertiden mister en ret stor 
del af deres elevgrundlag, når eleverne når til udskolingen. Ligeledes er 
en konsekvens af denne selektion, at det i stort omfang er de mest res-
sourcesvage elever, der bliver tilbage på de belastede skoler, og på den 
måde kan der igangsættes en meget negativ udviklingsspiral. 

At skolerne med mange ressourcesvage elever ikke er de eneste, 
der tænker i disse selektionsmekanismer, viser nedenstående citat, som 
kommer fra interviewet med skolelederen på skole 7, som er en højt 
præsterende skole med få ressourcesvage elever. På denne skole findes 
den kommunale 10. klasse. Varetagelsen af denne opgave har medført 
nogle andre typer af elevproblemstillinger, som man ikke er vant til på 
denne type af skole. Mange af de elever, der starter i skolens 10. klasse, 
har forskellige former for sociale belastninger og har svært ved at klare 
en almindelig skolegang. Ligeledes søger elever fra andre tilstødende 
kommuner ofte 10. klasse på skole 7, fordi den kommune, skolen ligger i, 
har valgt at give eleverne ekstra idræt. Skolelederen oplever, at særligt de 
ressourcesvage elever tiltrækkes af muligheden for et skoleår med højere 
grad af fysisk udfoldelse, end de ellers ville kunne få. I et forsøg på at 
skærme sin skole mod en stigning i antallet af ressourcesvage elever har 
skolelederen i samarbejde med borgmesteren og den kommunale skole-
chef besluttet sig for, at 10. klasse på skole 7 skal være kendetegnet ved 
en høj grad af faglighed. 
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Vi er den eneste skole med 10. klasse i kommunen. Vi fik mange 
flere i 10. klasse, som kom udefra, da der kom nye krav om be-
skæftigelse af de unge, og mange af dem kan slet ikke finde ud af 
at gå i skole. Derfor talte vi både med borgmesteren og skole-
chefen om, hvordan vi skulle lave 10. klasse. Skulle den være 
”legende” eller meget faglig og så videre. Skulle det være et sted, 
hvor de svage elever i det mindste er beskæftiget, eller skulle det 
være mere klassisk og mere rettet vores egen elevtype; altså at 
den er lige til at give det sidste skub fagligt? − Og der har vi 
valgt at lave den mere klassisk og faglig næste år. Det har borg-
mesteren været indover, for han vil jo gerne give borgerne det, 
de vil have, og mange af de elever, der kom i 10. klasse og skabte 
problemer, de kom fra nabokommunerne. Vi har meget idræt i 
vores kommune, og det tiltalte mange, som ikke kunne klare så 
meget skole. Mange af dem havde allerede gået i 10. klasse før, 
og mange af dem var derfor ”placeret”, fordi der ikke var meget 
andet, de kunne. Argumentationen var, at så røg de i hvert fald 
ikke ud i ungdomsarbejdsløshed så længe, og det er jo et krav 
med den nye lovgivning [Ungepakke 2, red.] (skoleleder på skole 
7). 

Citatet viser, hvordan en skoleleder i samarbejde med den kommunale 
forvaltning kan arbejde på at sikre, at strømmen af ressourcesvage elever 
ikke i for stort omfang flyder ind over kommunens og skolens grænser. 
Så mens skolelederne på de socialt belastede skoler argumenterer for, at 
der skal være mere politisk mod til at sprede de socialt belastede børn, så 
er der bevægelser i de bedrestillede socioøkonomiske områder, der sigter 
på at drage grænser og holde antallet af de socialt belastede børn nede på 
et minimum. 

 ARBEJDE MED ELEVER UDEN FORÆLDREOPBAKNING 

Flere af skolelederne på de socialt belastede skoler taler også om, at en 
stor udfordring for dem er at finde måder, hvorpå de kan skabe bedre 
læringsmuligheder for de elever, som oplever en mangel på forældreop-
bakning. Både skoleledere og lærere fortæller i interviewene om forældre, 
der ikke har ressourcerne til at engagere sig i deres børns skolegang, hvil-
ket efterlader eleverne i en vanskelig situation, fordi forældreopbaknin-
gen er et meget væsentligt parameter i det danske skolesystem. 
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Problemet er nok mest, at mange forældre på denne skole slet 
ikke har forventninger til deres børn eller har interesse i skolen. 
En stor del af vores forældre er så svage, at den der konstruktive 
sparring med deres børn omkring skolen, interessen og forståel-
sen for de processer, deres børn går igennem, den er der ikke 
[…]. 25 pct. af det, børnene opnår i skolen, skyldes forældrene, 
og det får mange af vores elever ikke, så der har vi en ekstra ud-
fordring (skoleleder på skole 6). 

Flere lærere og ledere på de socialt belastede skoler fortæller, at foræl-
drenes manglende opbakning handler om en kulturel barriere; at foræl-
drene ikke forstår uddannelsessystemet og derfor ikke kan navigere i det. 
Men det handler også om forældre, der har så mange sociale problemer, 
at de ikke har overskuddet til at tage sig af deres børns uddannelsesmæs-
sige fremtid, også selvom de i udgangspunktet anerkender vigtigheden af 
den. 

 UDFORDRE ELEVERS OG FORÆLDRES AMBITIONSNIVEAU 

På en enkelt af de otte skoler taler ledelsen om, at de ser en udfordring i 
at øge ambitionsniveauet hos elever og deres forældre. Denne skole er 
lavt præsterende og karakteriseret ved et meget lille antal socialt belastede 
elever. Langt de fleste elever kommer fra en middelklassebaggrund. Sko-
len er karakteriseret ved at være stærkt integreret i sit lokalmiljø med tæt 
kontaktflade mellem forældre og skole. Forældregruppen er meget enga-
geret i deres børns skolegang, både hvad angår det faglige, og hvad angår 
skolens sociale liv. Samtidig er der tale om en forældregruppe, som ikke 
selv har så store erfaringer med de boglige uddannelser, og derfor ople-
ver ledelsen, at denne type af forældrebaggrund har en betydning for det 
ambitionsniveau, som forældre og elever indtager: 

Ambitionsniveauet er ikke det højeste, man har gode intentioner 
for børnene. Det er gode hjem, men ambitionsniveauet i forhold 
til uddannelse er ikke nødvendigvis så højt, som det vil være an-
dre steder. Det kan jeg konkretisere. Det at komme på gymnasiet 
eksempelvis eller få en gymnasial uddannelse, det er gennemsnit-
ligt ikke prioriteret så højt her. Lærerne her på skolen vil nok si-
ge, at de tit støder på, at de sidder med nogle børn, der har et 
potentiale, men hverken fra forældre og så selvfølgelig heller ik-
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ke fra barnet er der noget større ønske om at komme på gymna-
siet, selvom at vi kan se, at der er potentiale for det […]. Så det 
er da en opgave, vi har, det er at formidle den del af det […]. Jeg 
ser helt klart en udfordring i, 95 pct. målsætning eller ej, hvordan 
vi udvikler børnenes potentiale bedst muligt. (skoleleder skole 
4). 

Denne skoleleder er således opmærksom på, at en særlig udfordring for 
hendes skole er ikke at bruge det gode og relativt problemfri elevgrund-
lag som en sovepude. Men i stedet til stadighed at forsøge at arbejde med 
elevernes potentiale – en opgave, som skoleledelsen måske ikke har væ-
ret så opmærksom på førhen, men som nu står som en væsentlig opgave 
og udfordring. Udtalelsen i ovenstående interviewuddrag peger desuden 
på en tendens, som flere lærere på de otte skoler var opmærksomme på; 
nemlig at en ungdomsuddannelse set med folkeskolens øjne helst skal 
være en gymnasial uddannelse. Flere lærere i materialet problematiserer 
selv denne tendens, som de ser som et udtryk for, at man som lærer kan 
have nemt ved at falde i den fælde, der handler om, at man arbejder hen 
imod det, man selv kender bedst, og som i dette tilfælde for langt de 
fleste læreres vedkommende er en gymnasial ungdomsuddannelse. For 
de unge, der kommer fra en uddannelsesfremmed familiebaggrund, kan 
det forekomme som en svær opgave at skulle stile efter en studenterek-
samen, og på denne måde kan man forestille sig, at nogle unge og deres 
familier får ekstra svært ved at finde deres egne ben i uddannelsessyste-
met.
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KAPITEL 3

LÆRERNES ARBEJDE MED 

UDSKOLING OG OVERGANG 

TIL UNGDOMSUDDANNELSE 
 

 
I dette kapitel vil vi se på, hvordan lærerne på de otte skoler tænker ud-
skoling og elevernes videre færd i uddannelsessystemet både som en del 
af deres daglige undervisning og i deres øvrige arbejde med eleverne. Vi 
vil også se på, hvilke udfordringer lærerne mener, der tegner sig for ud-
skolingen i fremtiden, og hvordan folkeskolen placerer sig i denne udvik-
ling. 

 LÆRERNES OVERVEJELSER OMKRING FAGLIGE KRAV OG 
ELEVERNES FAGLIGHED 

At sikre elevernes faglige kompetencer fremstår som en af de helt centra-
le læreropgaver i udskolingen, og denne forståelse går på tværs af alle 
otte skoler i undersøgelsen. De følgende interviewuddrag illustrerer en 
generel tendens på de otte skoler; nemlig at de interviewede lærere er 
meget optagede af at sikre elevernes faglige kunnen, men at de også fø-
ler, at de faglige krav, der stilles, er svære at opfylde for alle elevers ved-
kommende. Interviewene giver således et indtryk af, at faglighed er et 
meget centralt tema blandt lærerne. 

Flere af lærerne på de otte skoler giver også udtryk for, at de op-
lever, at det i stigende grad bliver sværere for dem at opfylde de nationale 



64 

trinmål inden for de forskellige fag. Holdningerne til dette øgede faglige 
pres er ambivalente. Flere lærere siger, at de nye eksamensfag og de øge-
de krav til, hvad eleverne skal kunne i de forskellige fag og på de forskel-
lige klassetrin, er med til at holde lærerne ”på tæerne”. En lærer udtryk-
ker det sådan, at han synes, at det er i orden, at kravene ikke er for lave, 
og at eleverne skal ”strække sig lidt” for at leve op til dem. Lærerne øn-
sker ikke, at folkeskolen skal blive for ”pyssenysset”, som en anden ud-
trykker det. Alt sammen udtryk for en bred accept i lærergruppen af, at 
markerede faglige krav er et grundlæggende vilkår for deres arbejde. 

På samme tid er der dog en meget stor spændvidde i, hvordan 
de interviewede lærere taler om faglighed og opnåelsen af politisk beslut-
tede faglige mål. Ligesom der er stor spændvidde i graden af lærernes 
problematisering af netop denne type mål. 

Skolerne kan som i forrige kapitel deles op i tre overordnede 
grupper, som hver især kan ses som talerør for de tre tidligere fremhæ-
vede diskurser på området. I følgende afsnit vil vi se nærmere på, hvor-
dan man inden for disse tre diskurser taler om elevernes faglighed og de 
problemstillinger, der er knyttet til at sikre denne. 

 DEN FAGLIGE DISKURS – FAGLIGE MÅL SOM EN 

SELVFØLGE 

På to af skolerne i undersøgelsen (7 og 8), hvor elevgrundlaget er præget 
af ressourcestærke elever, har tilgangen til de politisk besluttede faglige 
mål et skær af selvfølgelighed. Blandt disse skoler er der en given for-
ventning til eleverne om, at de er i stand til at indfri de faglige forvent-
ninger, der stilles til dem i form af de nationale trinmål. Her står den 
faglige diskurs meget stærkt og uproblematisk, for så vidt at det handler 
om de elever, der allerede går på skolen og vælger at fortsætte i 10. klas-
se. Når 10. klasse diskuteres, kommer skolens faglige profil i konflikt 
med det elevgrundlag, der er karakteristisk for 10. klasse på stedet. Dette 
er en diskussion, vi vil komme nærmere ind på i kapitel 4. På denne type 
af skoler udgør de elever, der ikke kan leve op til de faglige krav, kun 
mindretallet og giver derfor ikke den store anledning til konkrete overve-
jelser omkring de faglige mål blandt lærerne. På skole 8, som er en lavt 
præsterende skole, beskrives tilgangen til de faglige krav og mål således: 

I dansk forventes det, at vi underviser med henblik på en gym-
nasial uddannelse, så det er niveauet, der undervises efter. Og så 
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tager man selvfølgelig personlige hensyn over for elever, der ikke 
skal den vej (lærer på skole 8). 

Denne lærer har et meget selvfølgeligt forhold til, at undervisningens fag-
lige niveau er rettet mod en gymnasial uddannelse. Der er med andre ord 
en forventning om, at eleverne skal kunne leve op til dette faglige krav, 
og derfor er der også en fælles forståelse af, at læreren skal undervise ud 
fra dette niveau. De elever, der ikke kan følge med på dette undervis-
ningsniveau, bliver der, som citatet beskriver, taget forskellige under-
visningsmæssige hensyn til. Den interviewede lærer taler således i inter-
viewet inden for rammerne af den tidligere beskrevne faglige diskurs, 
hvor fokus på klassisk faglighed sættes højt og fungerer som en naturlig 
del af en fælles forståelse af lærerens kerneopgaver. 

På skole 7, som er højt præsterende, men som ligesom skole 8 
har få ressourcesvage elever, giver lærerne udtryk for, at de faglige krav, 
man stiller til eleverne, er blevet for høje i forhold til den tid, lærerstaben 
har til rådighed. Det vil sige, at lærerne som sådan ikke stiller spørgsmåls-
tegn ved de faglige krav, men problematiserer, at lærerne ikke længere 
har de tidsmæssige ressourcer, der skal til for at løse opgaven. Dette har 
en konsekvens for både lærere og elever – blandt andet i forhold til i 
hvor stor udstrækning lærerne har tid til at arbejde med elevernes over-
gang til ungdomsuddannelse. I interviewet med lærerne fra skole 7 ud-
trykkes holdningen således: 

Ud over at regeringen gerne vil have 95 pct. videre i ungdoms-
uddannelse, så skal vi også være verdens bedste skole, og vi prø-
ver, men det kræver tid, og der er flere og flere faglige krav og 
mindre og mindre tid […]. Så det er test og så videre, der fylder 
tiden, der er ikke tid til sådan noget som at arbejde med forbere-
delse til ungdomsuddannelse eller anden form for fordybelse, vi 
halser af sted (lærer på skole 7). 

Men på skole 8 viser problematikken med at tilpasse undervisningen til 
mindre ressourcestærke elever sig imidlertid, når lærerne underviser i 10. 
klasse. Her træder den kompensatoriske diskurs i stedet frem, og strate-
gien blandt lærerne handler om at målrette fagligheden og motivere ele-
verne (som beskrevet yderligere i kapitel 4), dvs. anvende strategier, som 
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generelt gør sig gældende på skoler med mange ressourcesvage elever, 
hvilket vi skal se senere i dette kapitel. 

Som en skole, der placerer sig lidt anderledes end de andre sko-
ler i materialet, har vi skole 1. Det er en skole, der er højt præsterende, 
og som har mange ressourcesvage elever. Men skolen adskiller sig fra de 
andre tre skoler i undersøgelsen, som har mange ressourcesvage elever. 
Disse skoler tænker alle inden for rammerne af den kompensatoriske 
diskurs, hvor fokus er på at arbejde med den utilstrækkelighed, eleverne 
har med sig hjemmefra. 

Skole 1 er imidlertid karakteriseret ved i højere grad at tale ud fra 
den klassisk faglige diskurs, og de forskellige udtalelser fra skolens lærere 
og fra skolelederen viser, at denne skole ikke i særlig udpræget grad lader 
elevgrundlaget være en begrænsning for, hvordan man på denne skole 
kan tænke faglighed, og hvilke faglige krav man kan stille til eleverne. I 
interviewet spørger vi lærerne, hvordan man kan klæde de svage elever 
på til at klare en ungdomsuddannelse, og en af lærerne svarer følgende: 

Det vil der altid være mange, der ikke kan, hvis man holder ni-
veauet. Hvis man holder det niveau, som de gymnasiale uddan-
nelser har nu, så er der mange, der ikke vil kunne det, ligegyldigt 
hvad vi gør. Det tror jeg ikke, man skal være i tvivl om. Det, der 
kan ske, er, at der sker et skred i kravene for at komme ind. Man 
kan tydeligt se, at HG’s [Handelsskolernes Grunduddannelse] 
niveau er faldet de sidste 3-4 år, for nu får vi flere igennem. Så 
kan man sige, at så har de elever jo taget en ungdomsuddannelse, 
men spørgsmålet er, om eleverne er blevet bedre, og om de unge 
mennesker er blevet dygtigere af det. Det kan man stille spørgs-
målstegn ved. Hvis man slækker på kravene, så er det ikke sik-
kert, at eleverne bliver bedre (lærer på skole 1). 

Som interviewuddraget viser, er denne lærer ikke fortaler for en nedto-
ning af de faglige krav på ungdomsuddannelserne for at sætte flere af 
deres elever i stand til at gennemføre en ungdomsuddannelse, heller ikke 
selvom han vurderer, at det netop er faldende faglige krav på HG, som 
har betydet, at flere af deres elever har fået mulighed for at starte på 
denne ungdomsuddannelse. Læreren taler udelukkende inden for den 
faglige diskurs, hvor elevernes sociale baggrund forbliver uproblematise-
ret. Sådan nogle udtalelser er interessante, fordi de bryder med det møn-
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ster, vi ellers har observeret i undersøgelsen, hvor skolerne med mange 
ressourcesvage elever i særlig grad problematiserer de faglige krav og 
faglige mål med henvisning til elevernes sociale baggrund. Det er karak-
teristisk i øvrigt for denne skole, at der blandt de interviewede lærere er 
stort fokus på faglige udviklingsprojekter, og som det blev fremhævet i 
kapitel 2, er denne skole også karakteriseret ved en visionær ledelse, hvad 
angår udskoling og overgang til ungdomsuddannelse. 

 DEN LIGHEDSPÆDAGOGISKE DISKURS – KRITISK MODSPIL TIL 

DEN KLASSISKE FAGLIGHED 

På de skoler, der taler inden for den lighedspædagogiske diskurs, er der 
en lidt anderledes tilgang til faglige mål og elevernes faglighed. Faglig-
hedsbegrebet bliver bredt ud og inddrager også mere demokratiske og 
kreative kompetencer. 

På skole 3, som er en højt præsterende skole med ressourcestær-
ke elever, er der en bevidst stillingtagen til, at faglighed ikke skal være det 
eneste fokus i folkeskolen. Men at det brede arbejde med elevernes dan-
nelse i lige så høj grad skal ses som en central opgave for folkeskolen, og 
at det ikke behøver at stå i modsætning til en mere klassisk forståelse af 
faglighed: 

Før der kom alt det her sammenligning og ranking, der opfatte-
de vi os selv som en skole, der vægtede de bløde værdier, der 
skulle sørge for, at børnene blev duelige samfundsborgere, når 
de kom ud, og ikke fik terroristiske tendenser (der grines blandt 
lærerne). Vores rygte i byen var, at vi var en rød skole. Og det 
rygte har faktisk holdt i rigtig mange år. Så viste det sig så, at da 
man begyndte at måle på det, så lå vi faktisk rigtig højt karak-
termæssigt i forhold til alle mulige andre skoler. Det kom bag på 
os. Så vi tænker, at det er vigtigt at holde fast i, særligt i denne 
her tid, at det ikke er den lille tabel og de tyske verber, der er 
grundsubstansen. Trods økonomiske nedskæringer rundt om-
kring har vi også holdt fast i vores hytteture og lejrskoler (lærer 
på skole 3). 

På denne skole italesætter man sig med stor ihærdighed som en skole, 
der har et anderledes faglighedsbegreb end det, der er gældende i de mest 
centrale politiske strømninger i dag. Når der samtidig er tale om en skole, 
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som præsterer højere end forventet – både hvad angår karakterer, og 
hvad angår antallet af elever, der efterfølgende tager en ungdomsuddan-
nelse, så giver det også lærerne en støre grad af positiv selvbevidsthed, 
hvilket citatet med de følgende læreres udtalelser også peger på. 

På skole 4, som er sammenligningsskolen til skole 3, tænker man 
også faglighed som mere bredt funderet. Men hvor skole 3 har en god 
portion selvtillid at lægge i sine udtalelser, er man på skole 4 mere forsig-
tig. Men alligevel træder den lighedspædagogiske diskurs også frem i 
følgende interviewuddrag fra lærerinterviewet på skole 4: 

Lærer 1: Jeg synes, det er uheldigt, hvis fagligheden viser sig at 
være så meget i centrum, at man fravælger de mere kreative fag. 
Vi har en gruppe elever, der har deres styrkeområder i de kreati-
ve fag, og hvis de fornemmer, at de hver dag bliver dunket oven 
i hovedet med alle deres mangler, så synes jeg, det er synd. Ge-
nerelt kan jeg omvendt kun være fortaler for, at fagligheden er så 
høj som muligt, så man er lidt splittet. 

Lærer 2: Det er kyniske, økonomiske overvejelser, der gør, at 
mange af de kreative fag er forsvundet. Det er besparelser. Jeg 
synes, at vi skal fokusere på det "hele" barn. Her er brug for 
mange aspekter og ikke kun den boglige skole. Og der ser man 
nok en tendens til den boglige skole lige nu (lærere på skole 4). 

Lærerne på denne skole tænker elevernes kreativitet som en del af lærin-
gen, fordi de mener, at folkeskolen skal fokusere på det ”hele” barn, og 
som sådan indskriver denne skole sig i diskursen om det lighedspædago-
giske skoleideal. 

 DEN KOMPENSATORISKE DISKURS – DEN EVIGE KAMP FOR AT 

NÅ DE FAGLIGE MÅL 

Skole 2, 5 og 6 indskriver sig i den kompensatoriske diskurs. Skole 5 er 
højt præsterende, og skole 2 og 6 er lavt præsterende. Lærerne på alle tre 
skoler fortæller i vid udstrækning om, at faglige mål er noget, som de til 
stadighed må kæmpe for at opnå. Det er ikke ensbetydende med, at fag-
lighed og faglige mål ikke opleves som centralt og uomgængeligt. Et 
eksempel på, at fagligheden står centralt i lærerens udskolingsarbejde på 
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disse skoler, kommer fra en matematiklærer på skole 5, som er en højt 
præsterende skole med mange ressourcesvage elever, som siger: 

Lærer: I matematikundervisningen handler det meget om det 
rent faglige. At de skal nå et vist fagligt niveau, For det første så 
de kan bestå deres eksamener. Men for de elever, hvor jeg godt 
ved, at eksamen går hen og bliver svær, der tænker jeg da også 
meget på, at jeg så ved nogenlunde, hvilke områder af matema-
tikken de skal arbejde med på fx de tekniske skoler, og så forsø-
ger jeg at styrke dem i det. 

Interviewer: Så du tænker det helt konkret i forhold til, hvordan 
du tilrettelægger din undervisning? 

Lærer: Jamen, det er, når man når slutfasen, og man har prøvet 
alt, for at det skulle være en homogen gruppe og for at få alle 
med. Men nogle gange må man sande, at denne her gruppe når 
altså ikke det her niveau. Jamen, så forsøger jeg at styrke dem 
inden for den almindelige færdighedsregning, geometri og areal-
regning og ting, som jeg ved, de får brug for, hvis de skal på 
Teknisk Skole (lærer på skole 5). 

Som ovenstående viser, så er den faglige oprustning, i det omfang det 
lader sig gøre, det centrale, når denne lærer tænker på elevernes forbere-
delse til ungdomsuddannelse. Den skole, som læreren er ansat på, har 
som nævnt en stor andel af meget ressourcesvage elever, og er altså op-
mærksom på, at der kan være en faglig pointe i at styrke de svage elever i 
den særlige form for matematisk kunnen, som hun ved efterspørges på 
de tekniske skoler, og hun betragter dette som en integreret del af sin 
undervisning i sit fag. Denne lærer bevæger sig således inden for den 
kompensatoriske diskurs og tænker således sin rolle som den, der skal 
forsøge at sikre de svage elever et minimum af faglig viden, der muligvis 
ikke er nok til at opfylde nationale trinmål, men som et mindstemål må-
ske kan sikre elevernes fundamentale viden i forhold til at starte på en 
erhvervsuddannelse. 

Men lærere på de tre skoler, der er kendetegnet ved at befinde 
sig inden for den kompensatoriske diskurs, karakteriseres også på tværs 
af højt præsterende og lavt præsterende skoler ved at give udtryk for at 
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være nået til et punkt, hvor de kun delvist er i stand til at indfri forvent-
ningerne om, at alle elever skal opnå et givent fagligt mål. En lærer på 
skole 5 oplever eksempelvis, at der generelt er kommet for meget fokus 
på eksamener og evalueringer: 

Jeg synes, at jeg er meget mere presset fagligt. De faglige krav er 
presset. Der er test og eksamen i alt. Alle fag er eksamensfag. 
Idræt er ikke, men der skal man have en udtalelse. Det kan 
egentlig være fair nok, at der er eksamen i alle fag, men når kra-
vene samtidig bliver skærpet, så er det lige før, at det bliver krav 
for kravenes skyld og eksamen for eksamens skyld. Og eleverne 
skal bare hele tiden presses: ”Kom nu, I kan godt”. Jeg læste lige 
forleden, at de ting, de kan i 9. klasse nu, det skal de kunne i 8. 
klasse om tre år (lærer på skole 5). 

Som nævnt fordeler oplevelsen af et øget fagligt pres sig både på højt 
præsterende og lavt præsterende skoler inden for kompensationsdiskur-
sen. På skole 6 er lærerne eksempelvis meget optagede af, at trinmålene 
på den ene side er nærmest umulige at opfylde for en stor del af elever-
nes vedkommende, samtidig med at der for en mindre gruppe elevers 
vedkommende er tale om, at de både kan og vil opfylde forventningerne 
til deres faglige kunnen. Et af dilemmaerne for lærerne på skole 6 er 
derfor at skulle rumme denne store spændvidde i elevernes skolemæssige 
kunnen, hvilket kommer til udtryk i nedenstående uddrag fra interviewet 
med lærerne: 

Lærer 1: Vi har allerede svært ved at opfylde de krav, der stilles, 
så en skærpning ville jo gøre det helt umuligt. 

Lærer 2: Men vi har altså elever, der kan honorere kravene, og 
de skal jo have den undervisning, og det forsøger vi så bl.a. at 
klare igennem holddelingen. I matematik kan jeg også godt lide 
simpelthen at sige til mine elever, at nu kommer der noget stof, 
som er forbeholdt de elever, der gerne vil læse matematik på 
gymnasieniveau. For mange vil det nemlig være nyttesløst at hø-
re efter, og de kan så sidde og lave lektier i stedet (lærere skole 
6). 
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Som citatet viser, så bliver denne gruppe lærere klemt mellem en faglig 
diskurs og en kompensationsdiskurs. De er på den ene side opsat på at 
levere en fagligt kvalificeret undervisning, og de pointerer, at der er ele-
ver, der kan honorere de faglige krav. På den anden side skal de forholde 
sig til en gruppe elever, som ikke kan leve op til de faglige krav, så lærer-
ne oplever det som et ”nyttesløst” projekt. 

Der er med andre ord nogle faglige udfordringer, som skolerne 
med mange ressourcesvage elever særligt skal forholde sig til, og som 
derfor også fylder meget i lærernes overvejelser om, hvordan de skal 
klæde eleverne bedst muligt på i forhold til at starte på en ungdomsud-
dannelse. Dette er en central pointe, fordi den peger på, at der er meget 
forskellige vilkår for skolers arbejde med at sikre et fagligt fundament, så 
deres elever kan starte på og gøre en ungdomsuddannelse færdig. 

 INDSATSER RETTET MOD AT SIKRE ELEVERNES 
FAGLIGHED 

Langt det meste af den undervisning, der finder sted i udskolingen på de 
otte skoler, er præget af almindelig kateterundervisning i den enkelte 
klasse med den enkelte lærer, hvor eleverne inddrages på forskellig vis 
gennem klassediskussioner og fremlæggelser. Men som en del af de otte 
skolers arbejde med at sikre elevernes faglighed i udskolingen tænkes der 
også i forskellige tiltag, indsatser og undervisningsmetoder. De mest 
centrale af disse præsenteres i det følgende. Indsatserne synes ikke knyt-
tet til den enkelte skoles præstationsniveau, men fordeler sig hen over 
gruppen af både højt og lavt præsterende skoler. 

 UNDERVISNINGSDIFFERENTIERING OG HOLDDELING 

Undervisningsdifferentiering er i vid udstrækning lærernes svar på ud-
fordringen at skulle rumme den store variation i faglige færdigheder 
blandt elevgruppen. Stort set alle lærere på de otte skoler svarer, at de 
undervisningsdifferentierer for at kunne møde alle elever på deres ni-
veau. Samtidig siger flere lærere, især på de fire skoler med mange res-
sourcesvage elever, at spændet i elevernes forudsætninger er så stort, at 
det kan være svært at nå alle elever. Denne oplevelse blandt lærerne i 
vores undersøgelse bekræftes også af en anden dansk undersøgelse på 
området. Her konkluderes det, at danske lærere ikke har de didaktiske 
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forudsætninger for at undervisningsdifferentiere optimalt, og at det bety-
der, at undervisningen hovedsageligt retter sig mod de middelgode ele-
ver, mens de dygtigste og de svageste elever ikke undervises optimalt 
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2011). 

Holddeling kommer her ind som en del af den værktøjskasse, 
nogle af lærerne tager i brug, når de arbejder med en gruppe med meget 
forskellige faglige ståsteder. Det er ikke alle skoler, der praktiserer hold-
deling, og på de skoler, hvor der tales om holddeling i interviewene, er 
det heller ikke alle lærere, der bruger det. På denne måde kan holddeling 
derfor ikke ses som et tiltag, der er velintegreret i alle otte skolers under-
visningspraksis. Nogle skoler er mere engagerede i arbejdet med holdde-
ling, og særligt på skole 5 og skole 6, som er hhv. højt og lavt præsteren-
de skoler, begge med mange ressourcesvage elever, er ledelsen optaget af 
at bruge holddeling som en mulighed for at møde børnene på deres ni-
veau og dermed støtte både de bogligt svage og de bogligt stærke elever i 
deres faglige udvikling. 

Men i vores interview med lærerne kan vi se, at i det omfang 
holddeling nævnes som en indsats, peges der på flere forskellige former 
for holddelingsprincipper. Der kan være tale om eksempelvis sociale 
holddelingsprincipper, som fx på skole 5, hvor nogle af lærerne i en peri-
ode splittede to parallelklaser på overbygningstrinnet op i et drenge- og 
et pigehold. Der kan også være tale om faglige holddelingsprincipper, 
som fx på skole 2, hvor en årgang i danskundervisningen blev delt efter 
fagligt ståsted i en periode: 

På vores 8. årgang, der kører vi nogle af vores dansktimer, hvor 
vi holddeler dem. Hvor vi måske siger, at vi har en mindre grup-
pe, der har brug for lidt mere støtte, og så har vi en større grup-
pe, der bedre kan klare sig eller er gode til at hjælpe hinanden. Så 
har vi ens årsplan og kører fuldstændig den samme undervis-
ning, og jeg tror, at i halvdelen af vores timer ca. der blander vi 
det på den måde. Vi oplever tit, at eleverne gerne vil blandes, 
fordi de måske hellere vil arbejde sammen med en elev fra den 
anden klasse (lærer på skole 2). 

Men lærerne på de otte skoler giver også udtryk for, at der kan være både 
faldgruber og begrænsninger ved holddeling. Dels fortæller lærerne om 
administrative begrænsninger, fordi holddeling kræver, at der er lagt pa-
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rallelle skemaer for hele årgangen, og det kan være en meget vanskelig 
opgave. Dels er der også lærere, der peger på, at det kan være meget 
demotiverende for eleverne, hvis der er for stor en grad af faglig holdde-
ling. En lærer fra skole 1 peger på netop denne problemstilling: 

Jeg tror, at med hensyn til holddeling skal man passe på med ik-
ke at falde i den der grøft, vi var i for år tilbage, hvor der var et 
udvidet kursus, og så var der et grundkursus. Jeg har før haft 
udvidet kursus i fysik med 34 elever, og så var der et grundkur-
sus, hvor de var 12. Og at være den elev, der går på grundkurset, 
det gør jo noget ved eleven selv, og det gør sørme også en masse 
ved forældrene. Og det er svært lige at sluge den pille der. Så 
derfor skal holddelingen ikke være på helårsbasis og helt fast he-
le tiden (lærer på skole 1). 

Overordnet set er den generelle holdning blandt flertallet af skolerne, 
uanset elevgrundlag og uanset skolens præstationsniveau, at holddeling i 
perioder er et godt værktøj til at arbejde mere intenst med en gruppe på 
samme faglige niveau, og som sådan kan man se, at der i holddelings-
princippet kunne ligge en ikke fuldt udnyttet ressource til at skabe øget 
faglig læring blandt eleverne i udskolingen. 

 FAGDAGE 

En anden måde at arbejde med at støtte elevernes faglige kompetencer er 
gennem fagdage, hvilket de blandt andet bruger på skole 3, som er en 
højt præsterende skole med et ressourcestærkt elevgrundlag. Skole 3 
bruger fagdagene til at give eleverne mulighed for at fordybe sig i enkelte 
fag, hvilket ellers kan være svært i en skoledag, der er delt op i lektioner. 
En af lærerne fra skole 3 udtrykker det således: 

Fordelen med fagdage er fordybelse, hvorimod der ved traditio-
nel undervisning kommer mange fag fordelt på en dag. Vi er go-
de til at variere vores undervisning i metode og undervisning. 
Der skal være noget til alle (lærer på skole 3). 

Som det kan læses af citatet, giver fagdagene mulighed for fordybelse, 
men de giver også mulighed for, at lærerne kan variere deres undervis-
ningsmetoder, sådan at der er større mulighed for at fange flere elever 
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ind. Fagdage bruges på flere af de andre skoler, men hovedsageligt på de 
to skoler i undersøgelsen, som har status af heldagsskoler. 

 LEKTIETIME-ORDNING 

Skole 2, som er en lavt præsterende skole med mange ressourcesvage 
elever, har som en del af deres heldagsskoleprojekt valgt, at eleverne i 
udskolingen skal lave deres lektier på skolen i løbet af eftermiddagen. 
Tanken er, at alle elever skal kunne være færdige med deres skolearbejde, 
når de forlader skolen om eftermiddagen. 

Lærerne på skole 2 med mange tosprogede elever kan se flere 
fordele ved, at eleverne skal lave deres lektier på skolen. En af lærerne 
siger: 

De her lektietimer har ligesom reddet nogle af pigerne i den sto-
re afdeling. Før er de kommet hjem, og så har de fået en baby i 
armene og har skullet lege semimor for en lillesøster eller -bror. 
Eller skullet stå for madlavning eller rengøring. Og først i anden 
række lave lektier og det vel og mærke i en lejlighed, hvor der 
løber skrigende børn rundt. Og de måske ikke har nogen til at 
hjælpe dem. De piger, jeg har en i min klasse, det hele ligger i, 
om hun er forberedt eller ej. Nu er det noget helt andet. Der er 
nogle, der er blevet reddet, og det har ikke noget med at være 
fagligt svag at gøre ... Det er noget derhjemme, tid og ro (lærer 
på skole 2). 

Så for nogle af de tosprogede piger på skolen kan lektietimerne være en 
fordel rent fagligt, fordi de får tid og ro til at gøre deres skolearbejde 
færdigt, inden de går hjem til deres familier. 

En anden fordel, lærerne peger på, er, at en del af deres tospro-
gede elever har brug for at få løftet deres danskkundskaber, fordi de 
normalt ikke taler dansk hjemme hos deres familier. For disse elever 
mener lærerne, at lektietimerne er en god løsning, fordi de kræver, at 
eleverne bliver på skolen til kl. 16 hver dag og dermed øger antallet af 
timer, eleverne tilbringer i et dansksproget miljø. Endelig nævner lærerne 
også, at den meget løse struktur, som lektietimerne har, kan fungere som 
en forberedelse for de elever, der senere skal ud på ungdomsuddannel-
serne: 
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Jeg har snakket med flere af eleverne om, at hvis de mestrer de 
her ting, som lektiecafémiljøet lægger op til, så mestrer de nogle 
ting, når de kommer ud på ungdomsuddannelserne, som deres 
jævnaldrende måske ikke gør. Hvis de mestrer det, så skulle de 
gerne være et lille skridt foran. og så har man måske et større 
overskud til at bruge noget krudt på svære tekster (lærer skole 2). 

Men lærerne på skole 2 ser også nogle faldgruber ved lektietimeord-
ningen. De beskriver, hvordan det kan være svært at vurdere elevernes 
reelle niveau, fordi de laver alle deres opgaver på tidspunkter, hvor de 
har rig mulighed for at få hjælp fra en lærer: 

Jeg synes, det er svært at sidde med en 9. klasse, der skal til af-
gangseksamen i fx dansk, og al deres lektielæsning er foregået 
her på stedet. Det er svært at have et fair billede af børnene. De 
kan have siddet her og fået hjælp af kollegaer og kammerater. 
Der mangler et fair billede af, hvad børnene kan. For eksempel 
hvad angår matematikopgaver, er niveauet blevet meget højt lige 
pludselig. Men det er jo ikke rigtigt, og det er ikke det niveau, 
man ser, når man har dem i timerne. Så det er jo noget med, at 
eleverne får en masse hjælp, og det er jo også godt. Men alligevel 
synes jeg, der mangler noget her. Det kan risikere at gå galt, for 
eksamen er jo en selvstændig bedrift (lærer skole 2). 

På flere af de andre skoler arbejdes der også med lektietimeordninger, 
men dog ikke så omfattende som på skole 2. 

 HELDAGSSKOLE – FLERE SKOLETIMER 

På skole 2 bruger man heldagsskolen til at sikre tid til, at eleverne kan 
lave deres lektier på skolen, sådan at de ikke behøver at få den tid og 
hjælp, som de ellers ville have behov for derhjemme hos deres familier. 
Skole 6 er også en lavt præsterende skole med mange ressourcesvage 
elever. På denne skole har man valgt at give eleverne ekstra undervis-
ningstimer for på denne måde at arbejde med at højne det faglige niveau 
hos eleverne. 

Lærer 1: Man kan så sige, at det politiske argument er, at det 
netop er derfor, man putter så mange ekstra timer i det her om-
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råde og laver en heldagsskole, så vi får flere timer, så vi kan 
bringe eleverne højere op med flere dansk- og matematiktimer 
m.m. 

Lærer 2: På heldagsskolen har vi timer fra 8-16. 

Lærer 1: Det er forskelligt fra heldagsskole til heldagsskole, 
hvordan timerne fordeles. På andre skoler kan der i stedet for 
fagtimer i højere grad være tale om lektiehjælp eller andet. Men 
generelt har vi flere faglige timer end en almindelig skole. I hvert 
fald hvis børnene kommer hver dag (der grines) (lærere skole 6). 

Lærerne på skole 6 er i udgangspunktet godt tilfreds med heldagsskole-
princippet, men oplever også, at det kan være svært at få de meget lange 
skoledage til at fungere. Dels er eleverne i udskolingen trætte af indlæ-
ring, når de når sidst på eftermiddagen, dels føler lærerne også, at det kan 
være et stort indgreb i de unges fritidsliv, fordi det er svært for deres 
elever eksempelvis at få et fritidsjob, når de først har fri kl. 16 hver dag. 

 PROJEKTUNDERVISNING 

På nogle af skolerne fortæller lærerne, at de har forskellige typer af un-
dervisningsprojekter, hvor sigtet er at motivere eleverne til læring. På 
skole 1, som er en højt præsterende skole med mange ressourcesvage 
elever, er man en del af et kommunalt projekt, der handler om innovati-
on, hvor tanken er, at lærerne og eleverne i fællesskab skal bestemme 
undervisningstemaerne i forskellige fag. På skole 1 er de med i dette pro-
jekt i fysikundervisningen, hvor de har taget et tema om madkemi op: 

Samtidig er vi med i et kommunalt igangsat projekt omkring in-
novation, hvor der tages udgangspunkt i, at lærerne og eleverne 
− især eleverne − på baggrund af brainstorming er med til at 
planlægge noget af det, de skal lave i de enkelte fag. Men det 
bygger jo alt sammen på, at vi har en fælles faglig basis, hvor vi 
ud fra den kan være med til at putte noget indhold i fagene i et 
forfængeligt håb om, at det så vil tænde nogle flere elever. Det 
går en anden af fysiklærerne og jeg i gang med her efter nytår, 
hvor vi prøver det af på et emne for at se, om der noget hold-
bart i det, eller om det for os bare er en pose luft. Så det prøver 
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vi med et emne med madkemi. Og der er det jo klart, at der er 
nogle faste ting, de skal kunne, men derudfra skal de så selv put-
te nogle ting på (lærer på skole 1). 

På skole 1 har man endvidere gjort sig tanker om at lave yderligere tiltag i 
forhold til at sikre elevernes motivation for at lære. På denne skole over-
vejer man således, om man på forskellige måder kan lave en linjeopdelt 
udskoling, som vil appellere til flere af eleverne, fordi de vil kunne få lov 
til at arbejde mere inden for de områder, hvor de har deres særlige inte-
resse: 

På vores skole sidder vi netop nu og snakker om og overvejer 
mulighederne for at lave lidt mere linjeopdelt udskoling her på 
stedet. Sådan at eleverne i højere grad vælger sig ind på en ret-
ning med fokus på … om det så er idræt eller noget kreativt eller 
noget it, innovation, eller hvad det nu er. Men i hvert fald tanken 
om i højere grad at motivere dem i forhold til at få nogle flere 
timer i nogle fag, som de føler er mere interessante, og som de 
får mere ud af. Det er det, vi håber på. Det arbejder vi meget på 
og satser på, at det kører i en eller anden grad. Vi skal så starte 
med den første 7. årgang til sommer, og så efter tre år så skulle 
alle tre årgange være i gang […]. Men det er jo en svær proces at 
lave, fordi man jo er bundet op på en masse krav fra Under-
visningsministeriet. Der kommer mange krav, så man er nødt til 
at forholde sig til alle de faglige områder, de skal igennem, og det 
er svært (lærer på skole 1). 

Karakteristisk for skole 1 er, at de forskellige indsatser og tiltag, der be-
skrives af lærerne i interviewet, i vid udstrækning kommer fra lærergrup-
pen selv, og at de på denne måde i højere grad virker til at have ejerskab 
over projekterne. Dette gør sig også gældende på skole 3, som også er en 
højt præsterende skole, men med få ressourcesvage elever. På denne 
skole har man bl.a. en produktionsuge, hvor skolen forvandles til et mi-
nisamfund, som eleverne skal deltage i. Denne produktionsuge er i høj 
grad et kerneprojekt for lærerne, som de i vid udstrækning tager ejerskab 
over. Det er hovedsageligt på disse to skoler, at lærerne fortæller om 
forskellige typer af projektundervisning, som ikke kun er begrænset til 
den enkelte lærer og den enkelte klasse, men som er tværgående projek-
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ter, der rækker hen over en hel årgang, hele overbygningen eller hele 
skolen. 

I det omfang, at man skal pege på resultater, der hænger sam-
men med skolernes præstationsniveau, kan man sige, at netop tendensen 
til, at lærerne udtrykker ejerskab over de udviklingsprojekter, som skolen 
er i gang med, hovedsageligt findes på to af de fire højt præsterende 
skoler. 

 LÆRERNES ARBEJDE MED AT GØRE ELEVERNE KLAR TIL AT 
FORLADE FOLKESKOLEN 

Ud over at ruste eleverne rent fagligt angiver lærerne på de otte skoler 
også, at de har et arbejde med elevernes afklaring i forhold til deres vide-
re vej i skolesystemet og i livet generelt. Lærerne ser det som en mod-
nings- og dannelsesproces, som de støtter eleverne i. Alle lærerne på de 
otte skoler fremhæver, at de arbejder bevidst og målrettet med denne 
dannelsesproces. 

 SELVSTÆNDIGGØRE OG ANSVARLIGGØRE ELEVERNE 

Et af de områder, hvor lærerne arbejder med at gøre eleverne klar til at 
forlade folkeskolen, er i forhold til at støtte en selvstændighedsproces og 
at lære eleverne at tage ansvar for deres handlinger. Det er et område, 
som de fleste lærere angiver at prioritere i deres arbejde. Men samtidig er 
der stor forskel blandt skolerne i forhold til, hvordan der arbejdes med 
denne ansvarliggørelse og selvstændiggørelse. 

På skole 2, som er en lavt præsterende skole med mange res-
sourcesvage elever, fortæller lærerne, at deres arbejde med at selvstæn-
diggøre og ansvarliggøre eleverne bl.a. indbefatter at støtte eleverne i at 
argumentere for deres holdning og at give dem ansvaret for deres egne 
handlinger: 

Vi arbejder meget på at gøre dem bevidste om selv at få styr på 
deres ting. ”Nu er det gennemgået her i klassen, og nu er det dit 
ansvar at aflevere om en uge”. Der tror jeg, vi gør meget. Men 
jeg synes også, vi lægger meget vægt på, at de har en selvstændig 
mening og ikke bare giver deres mening til kende med grimt 
sprog, men at de i stedet kan fortælle, hvorfor de har den hold-
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ning, de har; altså, at de kan argumentere. Det tror jeg, vi bruger 
mere tid på end andre steder. At man godt må have en holdning 
som 15-årig, der går imod de voksnes, hvis man sagligt og or-
dentligt kan argumentere for den (lærer på skole 2). 

Eleverne på skole 2 er karakteriseret ved en høj social belastningsgrad, 
og det sætter sig igennem i den omgangstone, der er blandt eleverne på 
skolen. Derfor ser lærerne på skolen det som en væsentlig opgave at lære 
eleverne at argumentere i stedet for blot at trumfe deres holdning igen-
nem ved grimt sprog. 

På skole 3, som er en højt præsterende skole med ressourcestær-
ke elever, arbejder man også med ansvarliggørelse af eleverne. At der på 
denne skole er tale om en ganske anden elevgruppe, ses tydeligt af de 
rammer, lærerne sætter for arbejdet med elevernes selvstændiggørelse og 
ansvarliggørelse: 

Jeg har en fornemmelse af, at vi tager for gode varer, hvad ele-
verne siger til os. Vi får nogle elever udefra [et andet lokalområ-
de]. De har lidt mere en indstilling til, at hvis de kan slippe af 
sted med at sidde og fise den af nede i hjørnet, så er det fint. 
Men den indstilling har vores elever bare ikke. De er positive 
langt hen ad vejen. Jeg tror på en eller måde, at det er, fordi vi 
tager dem alvorligt, og de så også tager os alvorligt. Jeg synes i 
hvert fald at opleve, at når vi får nye elever i 8. klasse, skal de li-
ge vænne sig til at "hold da op, kontrollen er ikke ret stor her". 
Jeg er underviser og regner med, at de kommer til valgfagene. 
Jeg er her altså primært som underviser og ikke for at holde øje 
med, om de kommer − selvom vi selvfølgelig også skal det. Jeg 
synes generelt, at den udvikling, der er sket, er, at eleverne er 
blevet mere ansvarlige. Jeg synes oftere, elever melder sig til at 
blive efter skoletid for at lære noget, de ikke lige fangede i timen, 
for de ved, at det ikke bare kommer dumpende ned til dem, når 
de starter gymnasiet. Sådan synes jeg ikke, det var for 10 år si-
den. Jeg bliver der så også efter skole til dem, der har brug for 
det (lærer på skole 3). 

Skole 3 er karakteriseret ved at tale inden for en lighedspædagogisk dis-
kurs, og denne kommer også til udtryk i skolens arbejde med at gøre 
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eleverne klar til at afslutte folkeskolen og bevæge sig videre i uddannel-
sessystemet. Lærerne italesætter tillid, som et nøglebegreb i dette arbejde. 
De fortæller om, at de har stor tillid til, at eleverne er ansvarlige, og den-
ne tillid er med til at skubbe mere til, at ansvarliggørelsen går i den rigtige 
retning for eleverne på skolen. 

 UDVIKLE ELEVERNES SAMARBEJDSEVNER OG OPDYRKE 

FÆLLESSKABSFØLELSE 

Et andet område, som flere lærere angiver, at de arbejder med i deres 
udskolingsproces, er at udvikle elevernes samarbejdsevner og skabe de 
rette betingelser for, at en fællesskabsfølelse kan udbygges mellem sko-
lens elever. 

På skole 3 er man på mange måder stærkt optaget af at arbejde 
med elevernes forskellige sociale og personlige kompetencer. Denne 
skole indskriver sig som tidligere nævnt i en lighedspædagogisk diskurs, 
hvor fællesskab, demokratisk dannelse og det hele individ italesættes som 
centrale værdier. Denne diskurs skinner også igennem, når lærerne på 
skolen diskuterer, hvordan de arbejder med at gøre eleverne klar til at 
forlade folkeskolen. De fortæller bl.a. om, at de arbejder med at få ele-
verne til at acceptere, at deres skolearbejde er en del af et arbejdsfælles-
skab. Én af de måder, de gør det på, er gennem en projektuge på skolen, 
som der lægges meget arbejde i fra lærernes side: 

Vi er en skole, der gør nogle andre ting. Vi har faktisk lige brugt 
3 uger på at lave et oplæg til en produktionsuge, vi kører i næste 
uge for overbygningselever. Der kører så et lille minisamfund 
her i næste uge med et rigtigt pengeomløb, hvor der er initiativ-
tagere, de skal selv oprette deres virksomhed og ansætte deres 
folk. De får nogle rammebeløb stukket ud fra, hvor meget de må 
udbetale i løn, de låner penge i banken, der er en indkøbscentral, 
de skal handle igennem for at få varer, de skal betale både renter 
i banken og for at få hentet varerne, lønninger, prissætninger af 
varer. Forvaltning, borgmester, byråd, arbejdsformidlingskontor, 
miljøkontor, der kan uddele smileys, en skatteforvaltning. Der er 
rigtig mange elementer i det, og elever besidder så alle mulige 
forskellige poster i det lille samfund (lærer på skole 3). 
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På samme vis beretter lærerne på skole 3 om, hvordan de arbejder med 
at støtte eleverne i at lære at arbejde sammen i grupper og hermed også 
støtter dem i den arbejdsform, de vil møde, når de går videre i uddannel-
sessystemet: 

Lærer 1: Sidste år havde vi nogle arbejdsgrupper, hvor de var 
inddelt i studiegrupper i deres fritid. Det startede i skolen, men 
skulle så være, at eleverne mødtes i fritiden og lavede lektier 
sammen. Det kunne så både være grupperegning eller noget ana-
lyse til en danskopgave. Der sad de faktisk i studiegrupper oppe i 
kantinen efter skole eller derhjemme. 

Lærer 2: Det startede altså med, at de skulle, men endte med, at 
de selv skulle gøre det. 

Lærer 1: Dermed blev de øvet på den måde at lave lektier på, 
hvor man altså arbejder sammen i grupper. 

Lærer 2: Og klargøre dem på det, der kommer efter her (folke-
skole). At man sidder jo typisk og laver en opgave med andre. At 
man samarbejder med andre og udvikler sig, at man skal lære at 
bruge hinanden og hinandens kompetencer, for sådan bliver det 
jo efter folkeskolen (lærere på skole 3). 

På skole 1, som er højt præsterende med mange ressourcesvage elever, er 
man også optaget af at udvikle elevernes evne til at samarbejde, fordi 
man mener, at det er en essentiel kompetence for eleverne i deres videre 
færd i uddannelsessystemet og på arbejdsmarkedet. Karakteristisk ved 
skole 1 er imidlertid, at den ikke, som de andre skoler med mange res-
sourcesvage elever, taler inden for kompensationsdiskursen. Tværtimod 
er skole 1 kendetegnet ved at tale inden for rammerne af en faglig dis-
kurs, og dette kommer også til udtryk, når lærerne taler om vigtigheden 
af, at eleverne samarbejder: 

Samarbejde er for mig noget af det allervigtigste, sådan som jeg 
ser verden fungere. Det er også noget af det, jeg snakker om, når 
vi gennemgår det periodiske system. Jeg siger, at der jo ikke er 
en eller anden fysiker, som fx Niels Bohr, der har gået hjemme i 
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sin kælder og maset lidt i sin fritid med nogle forsøg og så ud-
tænkt et eller andet. I dag foregår alle de her ting i teamwork, og 
hvis du ikke kan arbejde sammen med andre, så kommer du i 
den grad på den. Som jeg ser det. Det kan også være, at jeg ser 
forkert på det, men jeg vil vove at påstå, at det er en af de aller-
vigtigste egenskaber, som vores elever skal ha’ − at de kan ar-
bejde sammen (lærer skole 1). 

 ARBEJDE MED ELEVERNES SOCIALE KOMPETENCER OG GIVE 

DEM VIDEN OM SAMFUNDET 

På skolerne med mange ressourcesvage elever taler de fleste af lærerne 
om, at de har en arbejdsopgave, der består i at arbejde med deres elevers 
sociale kompetencer og at lære eleverne de sociale spilleregler for sam-
fundet omkring dem. Lærerne argumenterer ud fra en kompensatorisk 
diskurs, som handler om, at eleverne på deres skoler mangler basale soci-
ale færdigheder, som folkeskolen derfor må tage på sig at lære dem. De 
skoler, der særligt taler inden for denne diskurs, er skolerne 2, 5 og 6, 
hvor skole 1, som nævnt i forrige afsnit, i højere grad taler inden for en 
faglig diskurs. 

På Skole 6, som er en lavt præsterende skole med mange res-
sourcesvage elever, fortæller lærerne, at de i vid udstrækning forsøger at 
arbejde på at lære eleverne de sociale spilleregler i samfundet. Deres 
elever lever på mange måder en tilværelse, der er isoleret fra det om-
kringliggende samfund, og derfor anser både skolens lærere og ledelse 
det for et skoleprojekt at lære eleverne de spilleregler, der skal til, for at 
eleverne kan begå sig i det omkringliggende samfund: 

Lærer 1: Jeg bruger forholdsvis meget tid på at fortælle mine ele-
ver, hvad det er, de kan forvente, den dag de rejser herfra. At de 
ikke bliver nurset på samme måde, som de gør her. De har op-
gaver, som de skal aflevere, og det forventer jeg, at de gør til ti-
den. […] Vi har problemer med, at vores elever ikke kommer til 
tiden. Vi fortæller dem, at hvis de kommer for sent på fx Tek-
nisk Skole, så bliver de smidt ud. Vi fortæller dem, at man ikke 
finder sig i, at de ikke laver lektier – ligesom de ikke altid gør det 
her. Og man finder sig ikke i den måde, de nogle gange ikke del-
tager i undervisningen på, og at de ikke møder frem til tiden. 
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Lærer 2: Vi har fx en stor skoleindsats, der går på, at de skal 
komme til tiden. Vi har en socialrådgiver, der står og tager imod 
børnene kl. 8.15. De, der kommer efter kl. 8.15, kommer ind i 
kantinen i den første lektion, og kommer man for sent gentagne 
gange, så holder socialrådgiveren møde med forældrene. 

Også på skole 5, som er højt præsterende, men med en stor andel res-
sourcesvage elever, taler lærerne om, at de skal støtte eleverne i deres 
modenhedsproces. Men som følgende lærer taler om, handler det også 
om at lære eleverne noget om, hvad det vil sige at være voksen og selv-
stændig på det danske arbejdsmarked, fordi mange af forældrene på sko-
len ikke har en fast arbejdsmarkedstilknytning, som de unge kan spejle 
sig i: 

Jeg bruger faktisk ret meget tid på at snakke om det og diskutere 
det, fordi jeg synes, det er rigtig vigtigt. I virkeligheden er jeg ik-
ke så målrettet, som jeg måske burde være. Jeg er lidt mere mål-
rettet på livsduelighed og indsigt i og forståelse for, hvad det er, 
man skal ud til. Så jeg bruger meget tid på det. Jeg har fulgt klas-
sen fra 1. til 9. Vi har jo rigtig mange forældre på overførselsind-
komst. Måske 60 pct., så der er jo rigtig mange, der slet ikke har 
en realistisk arbejdsmarkedsfornemmelse. Der er nogle børn, der 
ikke har vidst, hvad deres forældre lavede, fordi det ikke er no-
get, man snakker om. Man går bare på arbejde. Jeg bruger meget 
tid på at snakke om, hvad uddannelser kræver, og på at gøre 
opmærksom på, at der er ikke så mange specialarbejdere, så man 
skal virkelig gøre noget for at komme videre. Jeg tror ikke, at der 
er nogen som helst i 9. klasserne, der er i tvivl om, at man ikke 
bare kan gå ud og blive skraldemand. Der er ikke de job, der ba-
re var for 10 år siden. […] Jeg synes, det er virkelig vigtigt at 
snakke om. Jeg har også lige brugt to timer i dag efter praktikken 
på at høre, om de ved, hvad de skal bruge for at kunne det, de 
vil (lærer på skole 5). 

På skole 3 arbejder man også engageret med at give eleverne indsigt i det 
samfund, de er en del af. Men hvor man kan se, at de på skole 5 taler om 
at give eleverne en basal viden, som de ikke har fået med sig hjemmefra, 
så er ambitionen på skole 3 en del højere. Som en del af den lighedspæ-
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dagogiske diskurs, denne skole taler inden for, er lærerne her optagede 
af, at eleverne bliver bevidstgjort om deres demokratiske rettigheder og 
forpligtelser: 

Lærer 1: Samfundsfag, synes jeg, er et af de allervigtigste fag i 
den kobling videre i livet, for det handler om at åbne øjnene fra 
deres egen lille verden til alt det, der eksisterer udenom. Hvorfor 
grundlæggende egenskaber er vigtige og at tænke over, hvad der 
sker ude i verden. Have en mening og en holdning, og det gør vi 
vel også meget ud af i dansk på 8. og 9. årgang. At have en hold-
ning, at tage stilling og ikke bare være ligeglad. Man skal mene 
noget, også selvom man sagtens kan mene alt muligt forskelligt. 
Men man skal ikke gelejdes af sted på et eller andet ligegyldig-
hedsplan. 

Lærer 2: De skal kende deres basis. For at folk skal have en 
holdning og vide noget, gør vi meget ud af at fortælle om det 
samfund, vi bor i, hvad det består af, hvad mekanismerne er i 
samfundet, og hvad SKAT fx er for noget. Alle de ting har de 
stort behov for at vide, før de mener noget. Ellers bliver det, de 
mener, meget populistisk, sådan lidt barnligt. Så det vil de gerne 
selv. Så er de gode til at fange, hvad det handler om. Det handler 
meget om almen dannelse (lærere på skole 3). 

Den samme vægtlægning på den demokratiske dannelse finder vi hos 
lærerne på skole 4: 

Jeg lægger vægt på dialogisk undervisning, som gør dem i stand 
til at reflektere. Generelt synes jeg, refleksion er meget vigtigt i 
udskolingen. I kristendom og historie gør jeg meget ud af, at de 
skal kunne tage del i et demokratisk samfund og være kritiske på 
baggrund af, at de har en viden med sig (lærer på skole 4). 

Der arbejdes således i stort omfang på at gøre eleverne mere modne, 
selvstændige og ansvarsbevidste på de fleste skoler, men måden, det 
gøres på, og vægtningen af dette arbejde er meget afhængig af elevernes 
forudsætninger og den pædagogiske diskurs, skolen taler inden for. Der 
kan således tydeligt ses en forskel i den måde, der arbejdes på, på skoler 
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med en ressourcestærk elevgruppe og skoler med mange socialt belastede 
elever. Ligesom der kan ses en forskel på, om skolen er kendetegnet ved 
at tale inden for rammerne af en faglig, en lighedspædagogisk eller en 
kompensatorisk diskurs. I den forbindelse er det interessant at fremhæve, 
at på de to skoler i undersøgelsen, der er kendetegnet af en faglig diskurs 
og har et ressourcestærkt elevgrundlag, fylder arbejdet med elevernes 
personlige og sociale kompetencer kun meget lidt i læreres bevidsthed. 
Den faglige diskurs overskygger så at sige andre potentielle områder, 
som lærerne kunne arbejde med i udskolingen. 

Arbejdet, der gøres på de skoler, som er kendetegnet ved den 
lighedspædagogiske diskurs, og som har ressourcestærke elever, ligger i 
tråd med de forventninger, der er til eleverne, når de skal videre i uddan-
nelsessystemet. På denne måde bliver de ressourcestærke elever allerede i 
folkeskolen beredt på deres start i uddannelsessystemet, hvilket ikke på 
samme måde gør sig gældende for eleverne på skolerne med mange res-
sourcesvage elever. 

 LÆRERNES OPLEVELSE AF UDFORDRINGER I 
UDSKOLINGEN 

I undersøgelsen har vi været interesseret i at få at vide, hvilke særlige 
udfordringer lærerne ser i forbindelse med overgangen fra folkeskole til 
ungdomsuddannelse. I interviewene tegner der sig et billede af flere for-
skellige slags udfordringer. 

 MANGEL PÅ UDDANNELSESTILBUD TIL DE SVAGE UNGE OG 

FOLKESKOLENS FOKUS PÅ DE BOGLIGE FÆRDIGHEDER 

Manglen på relevante uddannelsestilbud til de svageste af de unge er en 
af de helt centrale udfordringer, lærerne på de otte skoler taler om. På 
alle otte skoler oplever de, at der har været en samfundsmæssig udvik-
ling, som i stor udstrækning har betydet, at de svageste elever får sværere 
og sværere ved at klare sig i uddannelsessystemet: 

Lærer 1: Tidligere har man fx siddet med nogle piger, der var 
forudbestemt til ægteskab og at gå hjemme ved kødgryderne. 
Det ser vi ikke så meget mere. Men vi ser nu stadig nogle, hvor 
vi tænker, at der spiller både samfundet og vi fallit. 
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Interviewer: Så der mangler nogle andre tilbud til dem? 

Lærer 1: Ja, nogle har det fx godt med at komme ud og arbejde, 
så kan de godt møde til tiden. 

Lærer 2: Men vi har nogle, hvor vi tænker ”Den knægt holder 
højst 14 dage i en ungdomsuddannelse”. Vi har altså nogle, der 
ikke egner sig til det, og hvor man tænker ”Gid, der var en mu-
rer, der manglede en murerarbejdsmand, eller han kunne blive 
fejemand og så videre” (lærere på skole 2). 

Flere lærere taler om, at der mangler uddannelsesmuligheder for de unge, 
som ikke er bogligt orienteret, og hvor selv en erhvervsuddannelse kan 
forekomme uoverskuelig: 

Jeg synes, der skulle være et hul for de unge, som fx det, der en-
gang hed mesterlære. En kattelem. 12 års skolegang er godt for 
nogle, men ikke for alle. Jeg synes, der skulle være en kattelem 
på en eller anden måde, så nogle unge kunne komme ad andre 
veje (lærer på skole 7). 

Men udfordringen omkring de bogligt svage unge starter naturligvis ikke 
først, når de skal starte på en ungdomsuddannelse. Udfordringerne med 
disse elever starter lang tid inden denne overgang, og skolerne med man-
ge ressourcesvage elever oplever disse udfordringer som særdeles på-
trængende – også selvom de selv oplever at gøre et godt stykke arbejde 
med at støtte eleverne, både hvad angår faglige færdigheder, og hvad 
angår sociale og personlige færdigheder. På skole 6 giver lærerne udtryk 
for, at de politiske krav om øget faglighed i folkeskolen er urealistiske, 
fordi man allerede nu oplever, at det er meget svært at opfylde de faglige 
krav, der p.t. er gældende. Ligeledes giver lærerne på denne skole udtryk 
for, at den politiske udvikling, der afspejler sig i kravene om øget faglig-
hed, vil være med til yderligere at marginalisere de svageste af eleverne: 

Lærer 1: Fakta er, at vi tror og mener, at vi gør en forskel, og det 
er det, der betyder noget. Den 95 pct. Målsætning, vi sidder med, 
er latterlig på denne her slags skole. Der er man nødt til at iværk-
sætte noget andet. Der mangler nogle kreative tanker inden for 
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uddannelsestænkningen, det gør der. Undervisningsministeren 
vil reformulere kravene, og det kommer jo ikke til at hjælpe no-
get. At 8. klasserne skal kunne det, 9. klasserne kan nu, er jo et 
umuligt krav. 

Lærer 2: Hvis vi nu siger, at vi har 60 pct., der går videre, så vil 
det her jo betyde, at når kravene løftes, kommer det til at gå ud 
over de 60 pct., der ellers ville gå videre. Det påvirker dermed 
den måde, vi underviser på. 

Lærer 1: Vi vil dermed se en marginalisering, grundet det store 
fokus på faglighed. 

 NYE KRAV TIL ELEVERNES FÆRDIGHEDER 

En anden udfordring italesættes i særlig grad blandt skolerne, som ind-
skriver sig i den lighedspædagogiske diskurs. Det er den udfordring, der 
ligger i den stigende individualisering, som skolerne oplever er et mar-
kant kendetegn ved tidsånden. På skole 3 oplever lærerne dette som en 
udfordring, der har en negativ indvirkning i forhold til de værdier, de 
prøver at fremelske på skolen. En af lærerne udtrykker det således: 

Lærer 1: Stigende faglige krav er fint, men det betyder, at man 
må give køb på tværfaglig undervisning og projektundervisning. 
Alle har travlt med at køre deres egne fag. Der er tale om stærk 
individualisering og fokus på skriftlighed. 

Lærer 2: Fagligheden er generelt højnet, og der er kommet mere 
fokus på hvert enkelt fag. Modsat betyder det, at tværfagligheden 
ryger. Den er meget svær at få ind i det, hvilket var lettere før. 
For nu skal vi kunne ”de og de ting” i matematik og ”de og de 
ting” i et andet fag, og så er det sværere at lave projektarbejde. 

Lærer 3: Ja, så man har ikke lige så meget lyst til at kaste sig ud i 
det, for så skal man jo hente det ind på et andet tidspunkt. 

Lærer 2: Det gør det svært at gøre undervisningen alsidig. 
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Lærer 3: Det er uhyggeligt, at de der prøver kommer til at styre 
undervisningen så meget. Førhen var der altid gruppeeksamen, 
hvilket jeg synes er det eneste rigtige. Det er meget mere afslap-
pet. Eleverne kunne nå dybere ned og sidde og diskutere, og 
man kunne sagtens vurdere dem hver især. Og man ser jo aldrig 
den der underlige individuelle situation i det virkelige liv. Det, at 
man har afskaffet den mundtlige eksamen i matematik, gør, at 
man kun fokuserer på den skriftlige eksamen. Det er lige meget, 
hvad der kommer ud af munden på eleverne, og hvordan de 
formulerer sig. Der bliver ikke brugt meget tid på mundtlighed. 
Jeg tror, at det er meget givende at samarbejde i grupper, men de 
skal simpelthen vænne sig til, at når det er eksamen, så er det in-
dividuelt (lærere på skole 3). 

Som det kan ses af interviewuddraget fra lærerinterviewet på skole 3, så 
ser denne gruppe lærere en udfordring i ensretningen af undervisning og 
eksamination af eleverne. De mener, at de afskærer eleverne fra nogle 
muligheder, samtidig med at lærerne heller ikke mener, at denne måde at 
teste de unges færdigheder på er i trit med virkeligheden. Generelt ser 
lærerne på skole 3 og 4 det som en problematisk udvikling, at der sættes 
mere og mere fokus på et enkelte individs præstationer, fordi det bryder 
med deres kerneværdier om, at opdragelsen til deltagelse i fællesskabet og 
til at være et bidragende medlem af vores demokratiske samfund er nogle 
af folkeskolens fremmeste opgaver. 

 MANGLENDE MOTIVATION HOS DE UNGE 

Endelig er der to skoler, hvor også de stærke elevers manglende motiva-
tion italesættes. Lærerne på skole 8, som er en lavt præsterende skole 
med en ressourcestærk elevgruppe, oplever det som en udfordring at 
skulle motivere de unge og højne deres ambitionsniveau: 

Lærer 1: Det, vi har herhjemme, er en ungdomsgeneration, der 
ikke rigtigt har noget at stile efter, eller som har ambitioner om 
at nå noget. De får muligvis også en lavere uddannelse end deres 
forældre, som et af de første eksempler overhovedet i vores hi-
storie. Hvad har de at stræbe efter? Kineserne har noget at stræ-
be efter. De kan jo se, hvordan vi andre i de vestlige lande har 
det. Men det hele er der for de danske unge. Hvor er motivatio-
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nen til at gøre en ekstra indsats? – Vi har det jo, sådan lidt pro-
vokerende sagt … 

Lærer 2: … vi har toppet … 

Lærer 1: … specielt hvis vi ikke kan motivere de unge til selv at 
være aktivt deltagende. Så kan de gå over i gymnasiet og danse 
lancier og synes, det er skidegodt. 

Som uddraget viser, så oplever lærerne på skole 8, at eleverne mangler 
ambitioner og modet til at tænke anderledes, og de mener, at denne 
mangel på ”drive” udspringer af, at de er en generation, der har fået det 
hele forærende. 

På skole 4 er der, særligt hos ledelsen, også en oplevelse af, at 
forældre og elever på skolen mangler ambitioner – og det gælder også de 
elever, som har potentiale til at nå længere i uddannelsessystemet. Men 
på denne skole ser man ikke de manglende ambitioner som en generel 
tendens i ungdomskulturen, men mere som en lokal udfordring, der 
udspringer af et lokalmiljø, hvor særligt videregående uddannelse ikke 
har været særlig højt prioriteret. 
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KAPITEL 4

UNGDOMMENS 

UDDANNELSESVEJLEDNING 

OG ANDRE 

UDSKOLINGSINDSATSER 
 

 
I udskolingen er der en række fastlagte indsatser, som er sat i værk for at 
støtte eleverne i at blive klar og afklaret i forhold til at vælge en ung-
domsuddannelse. I dette kapitel vil vi komme nærmere ind på, hvordan 
de otte skoler i samarbejde med UU-vejledningen arbejder med de for-
skellige indsatser, og hvilke overvejelser og refleksioner lærere og særligt 
UU-vejledere har omkring dette arbejde. Ligeledes vil vi se eksempler på 
lokale udskolingsprojekter fra de otte skoler. Dernæst vil vi med ud-
gangspunkt i lærernes og ledernes udsagn se på, hvordan og i hvilket 
omfang 10. klasse bliver brugt på de otte skoler. Endelig vil vi se nærme-
re på, hvilke udfordringer UU-vejlederne ser i forhold til deres bestræ-
belser på at leve op til målsætningen om, at 95 pct. af en ungdomsårgang 
skal have en ungdomsuddannelse. 

 UU-VEJLEDNING 

I 2004 overgik vejledningen af eleverne i folkeskolen til Ungdommens 
Uddannelsesvejledning. Det betyder, at der fordelt i landet nu findes 49 
UU-centre, som tilsammen dækker alle landets folkeskoler. Hvor den 
tidligere skolevejleder fungerede som både lærer og vejleder på den en-
kelte skole, er UU-vejlederen ikke længere ansat på den enkelte skole, 
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men ansættes i de regionale UU-vejledningscentre og har vejlederfunkti-
onen på et antal skoler. 

I udgangspunktet er der ikke den store forskel på, hvordan UU-
vejlederen arbejder med vejledningen af eleverne i folkeskolen. Lov-
grundlaget for denne vejledningsopgave findes i Bekendtgørelse om lov om 
vejledning om uddannelse og erhverv samt pligt til uddannelse, beskæftigelse m.v. 
(Undervisningsministeriet, 2010d). Med udgangspunkt i dette lovgrund-
lag findes der en række indsatser, som UU-vejlederen er forpligtet til at 
iværksætte. Bekendtgørelsen sætter således rammerne for arbejdet med 
eleverne, men organiseringen og tilrettelæggelsen af de forskellige indsat-
ser varierer, og i de følgende afsnit vil vi gennemgå de forskellige udsko-
lingsindsatser, som de optræder i undersøgelsen på de otte skoler. 

 UDSKOLINGSINDSATSER 

I de følgende afsnit vil vi beskrive de forskellige udskolingsindsatser, 
som bliver brugt på de otte skoler i undersøgelsen. Som tidligere nævnt 
er de fleste udskolingsindsatser lovbestemte, men måderne, de praktise-
res på, er forskellige fra skole til skole. 

 INDIVIDUEL VEJLEDNING 

I regeringens Ungepakke 2 fastslås det, at vejledningsressourcerne hoved-
sageligt skal tildeles de unge, som man forventer har svært ved at starte 
på en ungdomsuddannelse. De øvrige skal i højere grad kunne klare sig 
med en basisvejledning, som hovedsagelig består af e-vejledning samt af 
de kollektive udskolings- og vejledningsindsatser, som vi vil komme 
nærmere ind på i nedenstående afsnit. Vejledningsindsatsen skal med 
andre ord differentieres efter den enkelte unges behov (Undervisnings-
ministeriet, 2010c). 

For at gøre budskabet om differentieret vejledning tydeligere har 
foredragsholdere lanceret en forestilling om, at den førstnævnte gruppe 
med behov for meget vejledning udgør ca. 30 pct. af en ungdomsårgang, 
mens de øvrige ca. 70 pct. har et behov, som kan dækkes af de kollektive 
indsatser. Formidlingen af de 30 og 70 pct. har åbenbart været så effek-
tiv, at mange lærere har opfattet det sådan, at det er en fordelingsnorm, 
som skal gælde på alle – også deres specifikke skole. Det er en klar mis-
forståelse. 
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Blandt de otte skoler i undersøgelsen er der en udbredt brug af 
individuel vejledning til alle elever på skolen. Alle skoler på nær en enkelt 
har minimum en individuel samtale med hver enkelt elev i løbet af ud-
skolingen. Skole 1, som er en højt præsterende skole i provinsen med 
mange ressourcesvage elever, har ikke obligatorisk individuel vejledning 
til alle elever. På denne skole tilbydes gruppevejledning og individuel 
vejledning i stedet efter behov. Nogle elever kommer således ikke til 
vejledningssamtale med UU-vejleder, men vejledes gennem andre vej-
ledningsindsatser. Blandt de andre tre skoler med mange ressourcesvage 
elever får alle elever tilbudt en individuel samtale med UU-vejlederen i 
både 8. og 9. klasse. Derudover tilbydes elever også en ekstra samtale i 9. 
klasse, hvis de fortsat er i tvivl. 

På skolerne med få ressourcesvage elever er der i udgangspunk-
tet også individuelle samtaler med alle elever i 8. klasse. På skole 8 kan 
samtalerne dog også finde sted som gruppesamtaler. På skole 3, som er 
en højt præsterende skole i provinsen, arbejder man med individuel vej-
ledning af alle elever i 8. klasse med henblik på at se, hvem der kan klare 
sig videre i processen med e-vejledning. På denne skole fortæller UU-
vejlederen, at han har fået 30 pct. flere elever i vejledning, så fremadrettet 
vil der kun være individuel vejledning til de elever, der har særligt behov. 

Flere af vejlederne på skolerne føler sig udfordret af de nye be-
stemmelser på området om, at de skal koncentrere vejledningsopgaven. 
Nogle er ambivalente – de har en forståelse for, at de skal fokusere deres 
indsats i forhold til de elever, der har mest behov, samtidig med at de har 
svært ved at forestille sig, hvordan det store flertal af elever skal nå til en 
afklaring uden en personlig vejledningsindsats. Særligt UU-vejlederne på 
skolerne med mange ressourcesvage elever har svært ved at arbejde hen 
imod en fordeling, hvor 70 pct. af eleverne klarer sig uden individuel 
vejledning. UU-vejlederen på skole 5, som er en højt præsterende bysko-
le med mange ressourcesvage elever, siger det således: 

En udfordring med hensyn til vejledning er, at alle ikke skal have 
lige meget vejledning. Hvis jeg ser på en elevs karakterblad, hø-
rer, at den unge vil i gymnasiet, og lærerne siger, at det bare kø-
rer derudad, så skal denne elev jo ikke have særlig meget vejled-
ning. I stedet kan jeg så samle alle disse elever og lave noget kol-
lektiv vejledning og gennemgang, således at jeg ikke behøver tale 
med den enkelte elev. Meget af det kan de nemlig også undersø-
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ge selv. Især inden for det seneste år eller to har jeg haft større 
fokus på dem, der er meget sårbare i deres uddannelse. Man 
regner med, at 70 pct. skal klare sig selv i en vejledningssituation, 
og hensigten er altså, at jeg primært skal tage mig af de sidste 30 
pct., hvilket jeg synes er fornuftigt nok. For de 70 pct., der kan 
klare sig selv, har man så lavet forskellige foranstaltninger. Både 
fra ministeriel og kommunal side har man lavet nogle vejled-
ningsinitiativer, så man altid kan få fat i en vejleder, hvis man har 
spørgsmål. For dem, der skal i gymnasiet, har spørgsmålene ofte 
teknisk karakter, og det behøver de jo ikke deres lokale UU-
vejleder til at svare på. Det er en fornuftig ting. Men problemet 
ligger i, hvor snitfladen ligger. På denne her skole kan jeg ikke 
lægge en snitflade, der hedder 70 pct. Det kan jeg godt på den 
anden skole, hvor jeg er vejleder, hvor der er flere ressource-
stærke elever og forældre. Men på denne her skole vil jeg nær-
mere sige, at det er 70 pct., der har brug for vejledning, og 30 
pct., der kan klare sig selv (UU-vejleder på skole 5). 

Som UU-vejlederen siger i interviewuddraget, så kan det altså særligt på 
skolerne med mange ressourcesvage elever være svært at forestille sig, at 
det store elevflertal kan klare sig uden individuel vejledning. Men også på 
skolerne med mange ressourcestærke elever taler UU-vejlederne om 
udfordringen ved at fokusere indsatsen. På disse skoler har både elever 
og forældre store forventninger til den personlige vejledningsindsats, de 
kan få. Det betyder, at også på disse skoler kan UU-vejlederen have pro-
blemer med at sikre, at det store flertal er selvhjulpent. 

Den individuelle vejledning er imidlertid ikke den eneste type af 
vejlednings- og udskolingsindsats, som eleverne kan gøre brug af. I de 
næste afsnit gennemgår vi de indsatser, der også er en del af den samlede 
udskolingsindsats. 

 INTRODUKTIONSKURSER OG BROBYGNING 

Introduktionskurser er forløb på højst fem dage, der kan tilbydes til elever, 
der går på folkeskolens 8. klassetrin. Det kan tilbydes samlet eller spredt 
hen over en længere periode, og der præsenteres oftest mere end en en-
kelt uddannelsesinstitution. Brobygning er et forløb, som tilbydes til elever 
i 9. klasse, som fortsat er uafklarede om deres uddannelsesvalg. Forløbet 
er på 2-10 dage og finder sted på en enkelt ungdomsuddannelsesinstitu-
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tion, hvor eleven deltager i undervisningen (Undervisningsministeriet, 
2010a). Fælles for forløbene er, at de skal præsentere eleverne for for-
skellige ungdomsuddannelser og give dem et indblik i, hvad det vil sige at 
være studerende på den pågældende uddannelsesinstitution. 

Alle otte skoler i undersøgelsen gør brug af introkurserne i 8. 
klasse, og for alle otte skoler er der tale om obligatorisk deltagelse fra alle 
elever. Hvad angår brobygningsforløbet i 9. klasse, er der en større varia-
tion i, hvor meget denne indsats tages i brug. 

På skole 7 og 8, som er to forstadsskoler med få ressourcesvage 
elever, tilbyder man introkurser i 8. klasse, mens brobygning kun nævnes 
som en mulighed for de to skolers 10. klasser. 

På skolerne 1, 2, 3, 4 og 6 tilbydes brobygning individuelt til 9.-
klasses-eleverne. På skole 1, 3, 4 og 6 er der typisk tre til fem elever ud af 
den samlede gruppe af 9. klasses-elever, der siger ja tak til et brobyg-
ningsforløb, så det er med andre ord meget få elever på disse skoler, der 
kommer ud til uddannelsesstederne ad to omgange. På skole 2, som er 
en lavt præsterende provinsskole med mange ressourcesvage elever, er 
det imidlertid flertallet af eleverne i 9. klasse, der vælger at gøre brug af 
brobygningsindsatsen, fortæller UU-vejlederen på skolen: 

Fire femtedele af eleverne i 9. klasse har været på frivillig bro-
bygning. Under samtalerne med dem ser vi også på, hvor langt 
de er i afklaringsprocessen, og der mangler de altså tit afklaring. 
Også selvom de er afklarede, kan de benytte det til at prøve det 
af, så de er helt sikre. Hvis en del af eleverne synes, der er behov 
for frivillig brobygning, så lægger kulturen også op til, at det er 
det, man gør. Og jeg støtter dem, hvis de gerne vil besøge et 
sted, også selvom de egentlig har besluttet sig (UU-vejleder på 
skole 2). 

På skole 5, som er en højt præsterende byskole med mange ressource-
svage elever, har man som den eneste skole i materialet valgt at gøre 
både introkurser og brobygning til obligatoriske indsatser: 

Reglerne ændrer sig hele tiden, men lige nu er introduktionskur-
ser i 8. klasse obligatorisk, og brobygning i 9. klasse er frivilligt. 
Jeg sender dog alle mine elever af sted alligevel, for de har tit 
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ændret sig og har ændret holdning til, hvad de vil. Så jeg sender 
dem altså både af sted i 8. og 9. klasse (UU-vejleder på skole 5). 

 HOLDNINGEN TIL INTROKURSER OG BROBYGNING 

Alle UU-vejlederne på de otte skoler giver udtryk for, at særligt introkur-
serne er et helt centralt vejledningsværktøj: 

Det giver eleverne mulighed for at se de uddannelsessteder, som 
de sandsynligvis skal fortsætte på. Giver dem mulighed for at 
mærke kulturen, miljøet og det faglige niveau og giver dem et 
indtryk af, om de kan fungere der. De har mulighed for at møde 
stedets lærere og stille relevante spørgsmål om valg af uddannel-
se. Især den efterfølgende refleksion er jo meget vigtig, for det er 
min opfattelse, at det først er, når de vender tilbage fra brobyg-
ning, at de reflekterer og finder belæg for, hvorfor de skulle væl-
ge den ungdomsuddannelse, de har mødt. Her når de et be-
vidsthedsniveau, hvor de kan til- eller fravælge, og det er jo også 
bevæggrunden for, at de kommer af sted på obligatorisk bro-
bygning i 8. klasse og så frivilligt i 9. klasse, hvis de skulle have 
behov for at se det samme igen eller finde noget andet (UU-
vejleder på skole 2). 

Der er således konsensus blandt UU-vejlederne om, at introkurser og 
brobygningskurser er helt centrale og uundværlige værktøjer i deres vej-
ledningsarbejde med eleverne. Men der er dog også udfordringer for-
bundet med introkurserne og brobygningsforløbene, og særligt fra lærer-
nes side er der en udtalt kritik af forløbene. Et af lærernes kritikpunkter 
er, at de ikke oplever, at uddannelsessteder altid leverer ordentlige forløb. 
På nogle af skolerne stilles der spørgsmålstegn ved introkursernes an-
vendelighed for eleverne, fordi de oplever, at uddannelsesstederne ikke 
tager opgaven alvorligt, og at de lærere, der afholder introkurserne, ikke 
er ordentligt forberedte, ligesom de flere gange har oplevet, at introkur-
ser bliver aflyst på grund af sygdom. Denne oplevelse bliver bakket op af 
en enkelt UU-vejleder på skole 5, som også oplever, at kvaliteten af in-
trokurser og brobygningsforløb kan være svingende. 

Et andet centralt kritikpunkt fra lærernes side er, at introkurser-
ne og brobygningsforløbene er forstyrrende og tidskrævende indgreb i 
undervisningen. Lærerne oplever, som det også fremgik af kapitel 3, at de 
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er under et stærkt tidsmæssigt pres for at kunne nå de faglige krav, der 
stilles til eleverne. Derfor ses forskellige former for afbrud i undervisnin-
gen som en belastning af en i forvejen presset arbejdssituation, og lærer-
ne oplever, at det kan være svært at skabe et sammenhængende under-
visningsmiljø i 9. klasse, når eleverne på skift er væk fra undervisningen 
for at være i brobygning: 

9. klasse er meget præget af at være en svingdør, hvor der er ele-
ver, der farer ind og ud. […] Alle aktiviteterne er lagt ind i års-
hjulet, men årgangsteamet har ikke nogen indflydelse på, hvor-
når tidspunkterne bliver meldt ud fra HG eller Teknisk Skole, og 
så er det sådan. Så skal vi passe ind efter det. Der er jo ikke no-
gen diskussion om det. De ligger på det tidspunkt, de ligger. Så 
9. klasses årsplan er rimelig presset. Den er booket op med ud-
skolingsaktiviteter fra efterårsferien og så frem til slutningen af 
marts, hvor beslutningen skal træffes omkring, hvilken uddan-
nelse man skal vælge. Som lærere har vi ikke nogen indflydelse 
på forløbet. Det er meget individualiseret (lærer på skole 6). 

En anden udfordring, der bliver nævnt både blandt UU-vejlederne og 
blandt lærerne, særligt på skolerne med mange ressourcesvage elever, er, 
at det er vanskeligt at få eleverne til at forlade deres trygge og vante mil-
jø: 

I forhold til en del af eleverne på denne skole er det simpelthen 
at få dem til at turde det. De fleste af eleverne bor på et afgræn-
set område, så det kan være vanskeligt for dem at bevæge sig 
uden for den zone. Spørgsmål om tryghed. Især i 8. klasse føler 
mange af dem virkelig, at det er svært at være på udebane (UU-
vejleder på skole 2). 

Flere lærere beklager i den forbindelse, at der er for få ressourcer til, at 
de kan støtte de svage elever individuelt i deres forløb. 

Endelig er der nogle skoler i materialet, hvor lærerne beklager 
den udvikling, der er sket på området, hvor de som lærere er blevet kob-
let af arbejdet med elevernes afklaringsproces og derfor ikke er en del af 
introkurser og brobygningsforløb. Denne oplevelse gør sig særligt gæl-
dende for skolerne 6 og 7, som er henholdsvis en lavt præsterende by-
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skole med mange ressourcesvage elever og en højt præsterende forstads-
skole med få ressourcesvage elever. 

Blandt lærergrupperne er der dog også lærere der, ligesom UU-
vejlederen, ser introkurser og brobygningsforløb som rigtig væsentlige 
tilbud til eleverne, hvor de får mulighed for at ”snuse” til forskellige 
ungdomsuddannelsesmiljøer. Særligt provinsskolerne giver udtryk for 
tilfredshed. Skole 1 og 3, som er højt præsterende skoler med henholds-
vis mange og få ressourcesvage elever, samt skole 4, som er lavt præste-
rende med få ressourcesvage elever, giver alle tre udtryk for vigtigheden 
af dette tilbud. 

Samlet set viser billedet, at UU-vejlederne generelt er meget til-
fredse med introkurser og brobygningsforløb som vejledningsværktøjer. 
Lærerne er mere delt i deres holdninger. På nogle skoler tvivler de på 
anvendeligheden af forløbene, fordi uddannelsesstederne ikke prioriterer 
introduktionen højt nok. På flere skoler oplever lærerne, at forløbene 
giver mange afbræk i deres undervisning. Derudover er der også lærere, 
der føler sig afkoblet i forhold til intro- og brobygningsforløbene, lige-
som der er lærere, der ikke synes, at de har mulighed for at støtte de 
svage elever, der har meget svært ved at håndtere den utryghed, eleverne 
oplever, når de skal forlade deres vante rammer for at deltage i et intro-
kursus eller brobygningsforløb. Endelig er der også skoler, hvor lærerne, 
ligesom UU-vejlederne, anser introkurser og brobygningsforløb for at 
være gode muligheder for at få lov til at prøve forskellige typer af uddan-
nelsessteder af for en kort periode. 

 UDDANNELSESPLANER 

Uddannelsesplanen introduceres til eleverne i 8. klasse, men arbejdet 
med denne fortsætter op igennem 9. klasse. For de elever, der vælger at 
tage folkeskolens 10. klasse, fortsætter arbejdet med uddannelsesplanen 
også der (Undervisningsministeriet, 2010b). Når den enkelte elev har 
valgt ungdomsuddannelse, skal uddannelsesplanen vedlægges elevens 
ansøgning. Uddannelsesplanen er tænkt som elevens personlige beskri-
velse af valg af uddannelse, overvejelser om kompetencer og færdigheder 
samt tanker om arbejdsmæssig fremtid. 

I vores undersøgelse er flertallet af UU-vejledere på tværs af sko-
lernes præstationsniveau generelt godt tilfredse med uddannelsesplanen. 
De fleste af vejlederne ser uddannelsesplanen som et procesværktøj for 
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eleverne, hvor de gennem skriveprocessen bliver mere reflekterede og 
mere afklarede omkring deres kommende studievalg: 

Jeg tror måske, eleverne kan bruge den til mere, end de lige selv 
tror. Jeg ser uddannelsesplanen som et procesværktøj, idet de 
pludselig skal blive konkrete omkring nogle ting. Hvis man er 
usikker på nogle ting, er det her, man bliver klar over, at man er 
usikker, eller hvor usikker man er. Jeg kan rigtig godt bruge dem, 
idet jeg så har et udgangspunkt for de samtaler, jeg har med ele-
verne (UU-vejleder på skole 3). 

Nogle UU-vejledere oplever dog, at denne refleksionsproces hos elever-
ne ofte udebliver, og at uddannelsesplanen på denne måde mest bliver et 
værktøj for vejlederen, som han eller hun kan bruge i den individuelle 
vejledningssamtale med eleverne, hvor den egentlige refleksionsproces 
skubbes i gang. UU-vejlederen fra skole 8 siger det på følgende måde: 

Det er ikke sådan, at de sidder og tænker længe. De skal jo også 
beskrive sig selv med hensyn til styrker og svagheder, og i det 
øjeblik, de skal skrive det ned, tror jeg egentlig ikke, der sker det 
store ryk for dem. Hvis meningen er, at man skal tænke over, 
hvad man er god og mindre god til, tror jeg ikke, man skal sidde 
foran en computer og sige, nu er det nu, du skal skrive det ned. 
Jeg siger, at de godt kan gå og tænke over det, skrive det ned 
derhjemme og snakke med deres forældre, men det er de færre-
ste af dem, der bruger det på den måde. Jeg tror i højere grad, de 
ser det som en opgave, nu er det bare vejlederen, den skal laves 
til. Jeg tror, det er noget helt andet, der skal til, hvis man skal ha-
ve en egentlig refleksion, det kan man fx bruge vejledningssam-
talerne til. Her har du mere tid til at sidde og tænke, og hvor du 
heller ikke bliver holdt fast på det på samme måde, som du gør, 
når du skriver det ned. Men du har mulighed for at reflektere. 
Måske skulle processen være, at man sad til en vejledningssamta-
le og havde mulighed for at reflektere, eller at jeg som en del af 
UEA-undervisningen [uddannelses-, erhvervs- og arbejdsmar-
kedsorientering] havde været nede i klassen, og at man så lige 
bagefter det skulle sætte sig ned og bruge noget af det, man lige 
havde tænkt over (UU-vejleder på skole 8). 
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Lærerne på de otte skoler er noget mere skeptiske end UU-vejlederne 
over for uddannelsesplanens potentiale som procesværktøj i elevernes 
afklaringsproces. De ser i højere grad samtalerne og det øvrige arbejde 
omkring eleverne som det, der er med til, at eleverne bliver afklarede om 
deres fremtid: 

Uddannelsesplanen er ikke hovedfaktor eller afgørende. Det er 
lige så meget de samtaler, der foregår i overbygningen, og at de 
får karakterer og vurderer, om det boglige interesserer dem − 
det er de nære ting, der spiller ind (lærer på skole 4). 

For eleverne gør det samme billede sig gældende, men med endnu større 
tydelighed. Eleverne har svært ved at forstå, hvad uddannelsesplanerne 
skal bruges til. De får modsatrettede signaler om, at uddannelsesstederne 
bruger planerne til at beslutte sig for at optage eleven eller ej, samtidig 
med at de får at vide, at hvis de søger en af de mere almindelige ung-
domsuddannelser som STX, HTX eller en erhvervsuddannelse, så er de 
sikre på at komme ind. Flere af eleverne er endvidere helt ubekendte 
med uddannelsesplanen, da vi spørger til den i interviewene. 

Samlet set er holdningen til uddannelsesplanerne, at UU-
vejlederne er glade for dem, fordi de fungerer som et værktøj for dem til 
at lære eleverne at kende. Lærere og elever har en del sværere ved at 
forstå, hvad uddannelsesplanernes egentlige funktion er, og de er samti-
dig i tvivl om, hvorvidt uddannelsesplanen bliver brugt af ungdomsud-
dannelsesstederne til at afgøre optagelsen af nye elever og til at forholde 
sig til den enkelte elevs vanskeligheder og styrker. 

 ERHVERVSPRAKTIK 

Erhvervspraktikken er et tilbud, som den enkelte skole i samarbejde med 
UU-vejlederen kan vælge at give til elever i 8. eller 9. klasse. Praktikfor-
løbet finder sted i forskellige former for virksomheder eller institutioner 
og skal være medvirkende til at give eleven en fornemmelse af, hvad det 
vil sige at være på en arbejdsplads. 

Af de otte skoler i undersøgelsen har de syv af dem valgt, at 
praktikken er på frivillig basis. På en enkelt skole (skole 5) har eleverne et 
obligatorisk praktikforløb i 9. klasse og et frivilligt praktikforløb i 8. klas-
se. På denne skole, som er en højt præsterende byskole med mange res-
sourcesvage elever, har man valgt en udvidet praktikordning, fordi man 
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er af den opfattelse, at de elever, der går på skole 5, har brug for ekstra 
støtte til at skabe kontakter udadtil og til at få et større kendskab til, 
hvordan arbejdsmarkedet fungerer: 

I 8. klasse er det frivilligt, og i 9. klasse er det en pligt […]. De 
skal ud at få noget erhvervskendskab og mærke en 37-timers ar-
bejdsuge. Det er altså ikke vigtigt, hvor de kommer hen, men 
også bare at prøve at være et sted og overholde nogle aftaler 
(UU-vejleder på skole 5). 

Som en diametral modsætning til denne tilgang har skole 1 valgt at fra-
koble sig praktikken. Det er helt på frivillig basis, om elever vælger at 
tage en uge i praktik. De skal selv sørge for praktiksted og -aftale. Lære-
rens rolle er at give eleverne fri i den pågældende uge, og UU-vejlederen 
har intet med ordningen at gøre. En lærer fra skolen forklarer det såle-
des: 

Praktikken kører eleverne selv. Hvis jeg har haft nogle ude, så er 
de kommet og har spurgt mig, og så har de lavet en aftale selv. 
De udfylder en seddel, og så kommer de med den. Det har jeg 
sagt ja til hver gang. De, der har spurgt mig, passer meget godt 
til det, de gerne vil i praktikken. Og de klarer det fuldstændig 
selv (lærer skole 1). 

På de resterende seks skoler er praktikken frivillig, men lærerne og UU-
vejlederne hjælper i et vist omfang eleverne med at finde praktikpladser. 

Der er holdninger både for og imod den nye frivillige praktik-
ordning. Nogle skoler savner den gamle model med obligatorisk praktik 
til alle. På skole 1 mener man således, at de svage elever taber ved en 
frivillig ordning, fordi den fordrer, at eleverne selv kan skabe kontakt til 
praktiskstederne, hvilket man på denne skole ikke mener er tilfældet. 
Samtidig mener man også på skole 1, at netop de svage børn har behov 
for de kontakter og den introduktion til arbejdsmarkedet, som et praktik-
forløb kan give. På skole 4 synes man, at der sker et tab af viden om 
arbejdsmarkedet, og hvordan man skal agere inden for dette. På skole 3 
er man mere ambivalent. På den ene side giver lærerne udtryk for, at de 
synes, at det er ærgerligt, at nogle elever fravælger praktik, nu hvor det er 
en mulighed, fordi de kun vil koncentrere sig om det faglige arbejde og 



102 

eksamenen. På den anden side var der under den obligatoriske ordning 
mange elever, der kom i praktik uden at være motiverede for det. 

De skoler, der er godt tilfredse med den nye frivillige praktik-
ordning, peger på, at det er meningsløst at sende elever i praktik, hvis de 
allerede er helt afklarede med, at de eksempelvis skal videre i gymnasiet. 
Ligeledes peger de på, at der i den gamle ordning var mange især svage 
elever, der endte i H&M eller i den lokale børnehave, fordi de ikke havde 
nogen kontakter, og alle skulle i praktik på samme tidspunkt, så derfor 
var mulighederne få. 

Opsamlende er der enighed om, at praktikforløb kan være meget 
givtige især for elever, der er skoletrætte, og som trænger til at prøve 
kræfter med en anden hverdag. Ligeledes er der enighed om, at forløbene 
skal være tilpasset den enkelte og ikke ende med, at eleverne skal hænge 
tøj på bøjler en uge i den lokale H&M. 

 UEA:UDDANNELSES-, ERHVERVS- OG 

ARBEJDSMARKEDSORIENTERING 

Uddannelses-, erhvervs- og arbejdsmarkedsorientering (herefter UEA) er 
et af de såkaldte timeløse fag. Det vil sige, at faget ikke har et selvstæn-
digt timetal, men at det indgår i undervisningen i de obligatoriske fag; 
altså inden for de obligatoriske fags timetalsramme. Slutmålet for UEA 
er, at eleverne er i stand til at træffe et kvalificeret valg af uddannelse ud 
fra en viden om sammenhængen mellem deres kompetencer og de krav, 
der stilles, først under uddannelsen og senere på arbejdsmarkedet. Lige-
ledes er slutmålet, at eleverne har tilegnet sig viden om sammenhængen 
mellem uddannelsesveje og beskæftigelsesmuligheder. Endelig er slutmå-
let, at eleverne har tilegnet sig en overordnet viden om, hvordan ar-
bejdsmarkedet fungerer (Undervisningsministeriet, 2009). 

På de otte skoler i materialet arbejdes der på forskellig vis med 
UEA. På skole 8 har man i kommunen valgt at betale UU-centret for at 
udføre egentlige undervisningsforløb omkring UEA, og på skole 2 laver 
lærerne UEA-undervisningsforløb i samarbejde med UU-vejlederen. På 
skole 3 har man et featureuge-projekt i udskolingen, hvor skolen for-
vandles til et minisamfund, og hvor man på denne måde arbejder med 
faget. Men en generel tendens blandt skolerne er, at faget UEA for læ-
rernes vedkommende kun fylder meget lidt i deres undervisning. De 
fleste lærer søger at dække faget løbende ved at tale om temaerne i klas-
sens tid. Nogle af lærerne angiver, at de oplever et så stort tidspres på 
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baggrund af øgede faglige krav, at de ofte må vælge at underprioritere de 
timeløse fag – herunder undervisningen i UEA: 

Lærer 1: Vi har jo faktisk flere timeløse fag, og det gør vi på bed-
ste beskub, det er ikke det, der fylder i vores hverdag […]. 

Lærer 2: Men vi er også trængt på fagene i forvejen af diverse 
trinmål og slutmål og nationale test (lærere på skole 4). 

På flere af skolerne giver lærerne også udtryk for, at de ikke ser UEA 
som et højt prioriteret fag, og at det derfor heller ikke et fag, de vælger at 
bruge skemalagt undervisningstid på. En lærer på skole 2, som er en lavt 
præsterende skole i provinsen med mange ressourcesvage elever, fortæl-
ler, hvordan hun arbejder med UEA i sin undervisning: 

Jeg arbejder ikke med faget så konsekvent, at jeg siger, at ”nu 
kører vi UEA i 14 dage”. Det kommer sådan mere op til praktik-
forløb, op til brobygningsforløb, og som nu, hvor de begynder 
skole-hjemsamtaler i næste uge. Så er det klart, at vi begynder at 
snakke om de her krav, der er forskellige steder. Men det er ikke 
sådan, at det kører slavisk. Det tror jeg ikke, at det gør nogen 
steder her på skolen, faktisk (lærer på skole 2). 

Flere af UU-vejlederne på skolerne er bevidste om lærernes generelle 
holdning til faget, og de giver udtryk for, at de mener, at det er et pro-
blem med den manglende prioritering af faget, fordi de mener, at elever-
ne ville være bedre forberedte til at træffe valg omkring deres uddannel-
sesmæssige fremtid, hvis de var ordentligt informeret omkring arbejds-
markedsforhold og uddannelsesmæssige forhold: 

UEA-undervisning, det er der desværre ikke så mange lærere, 
der gør. Det er lagt mere over til skolen. I de trinmål, der er for 
UEA, der ligger nogle rigtig gode ting omkring undervisning i 
arbejdsmarked og uddannelsessystemet og forskellige ting. Hvis 
lærerne forholdt sig mere konstruktivt til de trinmål, så ville det 
jo ændre rigtig meget, for så ville alle elever jo komme med så-
dan en grundlæggende viden om arbejdslivet og uddannelsessy-
stemet (UU-vejleder på skole 3). 
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Interviewmaterialet viser opsamlende, at UU-vejlederne oplever, at UEA 
bliver underprioriteret, og at de ser det som et problem, fordi de mener, 
at UEA er en god mulighed for at give eleverne nogle basale kundskaber, 
der sætter dem i stand til at træffe valg i forhold til deres uddannelses-
mæssige fremtid. Nogle UU-vejledere oplever endvidere, at lærerne læg-
ger for meget af ansvaret omkring varetagelsen af UEA over på deres 
skuldre. Så hvis der ”står noget om uddannelse”, så havner det på UU-
vejlederens bord, selvom det egentlig ikke er hans ansvarsområde. Læ-
rernes udtalelser bekræfter denne oplevelse, idet flere af dem fortæller, at 
UEA ikke er særlig højt prioriteret i deres bevidsthed, da de først og 
fremmest bruger deres kræfter på skolens obligatoriske fag. 

 INFORMATION TIL FORÆLDRE OG ELEVER 

Ud over ovenstående udskolingsindsatser findes der også en række andre 
vejledningsaktiviteter, som indgår i elevernes samlede udskolingsproces. 

Helt centralt står UU-vejlederens informationsopgave omkring 
uddannelsessystemet i forhold til både forældre og elever. Alle otte UU-
vejledere angiver, at oplysning af forældre og elever omkring uddannel-
sessystemet er en central del af deres arbejde. Når det er sagt, er der 
imidlertid også forskelle mht., hvordan de enkelte UU-vejledere arbejder 
med denne informationsopgave. Forskelle, der i høj grad kan knyttes an 
til det elevgrundlag, der findes på den enkelte skole. 

På skole 3, 4, 7 og 8, som er henholdsvis provins- og forstads-
skoler med få ressourcesvage elever, angiver UU-vejlederne, at de delta-
ger på forældremøder eller ved skole-hjem-samtaler, hvor de informerer 
forældrene omkring uddannelsessystemet. De har også informationsmø-
der i udskolingsklasserne, hvor det er eleverne, der bliver informeret om 
uddannelsessystemet. Men udsagnene fra UU-vejlederne på disse skoler 
viser også, at kontakten mellem forældre og UU-vejledere hovedsagelig 
er af formel karakter, og for de fleste elevers vedkommende er kontakten 
endvidere af minimalt omfang. UU-vejlederen fra skole 8 beskriver det 
således: 

De fleste forældre er ikke særligt synlige for mig. De er til foræl-
dremøderne, hvor jeg giver dem information om, hvor de selv 
kan hente oplysninger. Jeg tror, at mange af de elever, jeg ikke 
selv har særlig meget kontakt med, netop har forældrene meget 
inde over i hjemmet. De står altså for en stor del af vejledningen 
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i hjemmet og hjælper de unge med at finde oplysninger. Der er 
enkelte forældre til elever, der er meget i tvivl eller har nogle 
problemer af den ene eller anden art, som selv tager kontakt og 
spørger, om jeg ikke vil snakke med deres barn. Eller også snak-
ker jeg med forældrene, hvis jeg har aftalt med eleven, at jeg skal 
ringe til dem. Det er dog en lille gruppe, som jeg har den slags 
kontakt med (UU-vejleder på skole 8). 

For skolerne med mange ressourcesvage elever er informationsarbejdet 
noget mere krævende, særligt de to byskoler i undersøgelsen, som har 
mange ressourcesvage elever, giver udtryk for en stor informationsopga-
ve. 

På skole 5, som er en højt præsterende byskole, fortæller UU-
vejlederen, at han har tre forældremøder med elever i 9. klasse, hvor han 
informerer om forskellige aspekter af processen med at starte på en ung-
domsuddannelse. På det første møde med forældrene har han fået tildelt 
tid på klassens almindelige forældremøde, hvor han fortæller om den 
proces, de unge står foran i forbindelse med overgangen til ungdomsud-
dannelse. På det andet møde, som finder sted efter elevernes brobyg-
ningsforløb, afholder UU-vejlederen en uddannelsesaften, hvor han in-
formerer forældrene mere konkret i forhold til de forskellige uddannel-
sesveje. Endelig holder UU-vejlederen et sidste møde, når uddannelses-
planen er ved at være færdigskrevet, og forældrene skal underskrive: 

Så slutter vi af med, at der skal skrives en uddannelsesplan og en 
tilmelding under. Eleverne og jeg laver en uddannelsesplan, og 
så inviterer jeg alle forældrene over, hvor de kan stille afsluttende 
spørgsmål, komme med kommentarer til uddannelsesplanen etc. 
Det er meget vigtigt, at de kommer til det møde. Jeg skriver, at 
de SKAL komme, og hvis de ikke kommer, så kommer jeg hjem 
til dem. I alt er jeg altså med på tre forældremøder. Det er et så 
væsentligt valg, så det er vigtigt at have forældrene med, således 
at eleven ved, at forældrene er orienterede og støtter op omkring 
dem (UU-vejleder på skole 5). 

Som interviewuddraget viser, så er oplysningsdelen af UU-vejlederens 
arbejde på denne skole en mere krævende opgave end på skolerne med 
få ressourcesvage elever. 
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Skole 6, som ligeledes er en byskole med mange ressourcesvage 
elever, men som er lavt præsterende, er informationsarbejdet også meget 
omfattende. På denne skole har UU-vejlederen valgt at gøre et ekstra 
arbejde med at lære eleverne at kende allerede i 6. og 7. klasse, hvor han 
har samtaler med lærerne i de respektive klasser om, hvilke elever der 
kan tænkes at ville få det svært i løbet af udskolingen. UU-vejlederen på 
denne skole er også meget opmærksom på, at skolens elevgrundlag kræ-
ver, at han får skabt personlige relationer til eleverne, og derfor gør han 
meget ud af at befinde sig fysisk i udskolingsafdelingen, når eleverne har 
frikvarter, for på denne måde at sikre sig, at han er synlig, og at eleverne 
oplever, at de kan tale med ham på en mere uformel basis: 

Jeg har nok en anden tilgang end mine UU-kollegaer. Jeg går 
meget mere ud blandt eleverne på min skole, end de gør. Så jeg 
taler med eleverne i pauserne, og der kommer næsten altid nogle 
med spørgsmål. De kommer ikke lige op til mit kontor, men de 
benytter sig af chancen, når jeg kommer til dem. Jeg taler også 
med dem om andet end uddannelse, fordi det er mere omkost-
ningsfrit for dem at spørge mig end deres lærer (UU-vejleder på 
skole 6). 

Hvad angår forældrene, gør UU-vejlederen på skole 6 også et meget 
omfattende oplysningsarbejde. UU-vejlederen deltager på forældremøder 
i både 8. og 9. klasse. Derudover bliver alle forældre indkaldt til individu-
elle samtaler om deres barn, og hvis de ikke kommer til samtalen, bliver 
forældrene i stedet kontaktet pr. telefon. Endelig har skolens UU-
vejleder også skabt nogle samarbejdsaftaler med eksterne parter om eks-
tra forældremøder, hvor forskellige uddannelsesrelaterede temaer tages 
op: 

Vi laver sammen informationsaftner og temaaftner med foræl-
drene. Nogle gange har vi sat fokus på fx erhvervsuddannelser-
ne, på fraværet, på vigtigheden af, at lektierne er i orden og så 
videre (UU-vejleder på skole 5). 

Som interviewuddragene viser, investerer denne UU-vejleder meget 
energi i at få skabt kendskab og relationer til både elever og forældre, 
fordi han oplever, at det er gennem disse relationer og gennem øget op-
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lysning, at man kan sikre en større opbakning fra forældrenes side, lige-
som man kan aflive nogle af de myter, som særligt de tosprogede foræl-
dre har om det danske uddannelsessystem. 

Tilsammen har skolerne 2, 5 og 6 en meget stor vejlednings- og 
informationsopgave særligt i forhold til forældrene, som er meget frem-
mede over for uddannelsessystemet. For dem er den tidligere nævnte 
intention om at fokusere vejledningsindsatsen på de 30 pct., der er sva-
gest stillet, ganske enkelt ikke en mulighed, som det i højere grad er for 
skolerne med få ressourcesvage elever. Derfor er mange af deres vejled-
ningsaktiviteter også bredt ud til at gælde hele elevgruppen og hele for-
ældregruppen. Som det har vist sig flere steder undervejs i rapporten, 
adskiller skole 1 sig fra de andre tre skoler med mange ressourcesvage 
elever, idet man på denne skole er i stand til at fokusere indsatsen på 
skolens mest svage elever. Således er de meget individualiserede vejled-
ningsaktiviteter, som samtaler med den enkelte elev og det enkelte foræl-
drepar, reduceret til kun at gælde et mindretal af gruppen. Denne forskel 
mellem skole 1 og de øvrige tre skoler med mange ressourcesvage elever 
kan formodentlig tilskrives, at skole 1 har et elevgrundlag, der er knap så 
belastet som de øvrige tre skoler. Det betyder, at skole 1 på flere måder 
er sværere at placere i gruppen af skoler med henholdsvis mange og få 
ressourcesvage elever. 

 LOKALE PROJEKTER OG ANDRE VEJLEDNINGSAKTIVITETER 

Ud over det mere generelle informationsarbejde og vejledende arbejde i 
forhold til forældre og elever har de enkelte skoler også forskellige min-
dre udviklingsprojekter, der handler om at støtte de elever på skolen, 
som man mener har brug for en ekstra indsats for at kunne komme godt 
i vej. 

På skole 8 og skole 1 har man etableret pigegrupper. På skole 1 
er tilbuddet rettet mod piger med udbredte personlige problemer, hvor 
man vurderer, at pigerne vil profitere af at etablere et netværk og få sam-
taler med en professionel voksen: 

Vores pigegrupper består i, at skolen selv stiller en lærer til rå-
dighed, og vi fra UU stiller en medarbejder til rådighed, og så 
vælger vi i samråd med lærerne og med forældrenes samtykke, 
og hvis pigerne synes, de har brug for det, så vælger vi en gruppe 
piger ud, som vi mener kan få svært ved at tage en ungdomsud-
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dannelse. De har måske nogle voldsomme især personlige pro-
blemer, de slås med, og har brug for måske at skabe et netværk 
til nogle andre piger, som også står med måske ikke de samme, 
men så i hvert fald også har nogle store problemstillinger. Og så 
har vi nogle samtaler med dem. Jeg har nogle individuelle samta-
ler også, men ellers har vi samtaler i gruppen […]. Og så laver vi 
også nogle sociale ting, sådan at de bliver rystet sammen, og de 
får skabt noget netværk til hinanden. Sådan en forebyggende 
indsats, for at det skal gå dem lidt bedre fremover, også i uddan-
nelsesregi (UU-vejleder på skole 1). 

På skole 8 er tilbuddet i højere grad rettet mod det, man kan kalde de 
”stille piger”. Piger, som fagligt måske nok er klar til en ungdomsuddan-
nelse, men som mangler selvtillid, og som derfor er i fare for at afbryde 
en ungdomsuddannelse tidligt i forløbet: 

På vores skole har vi forskellige projekter, vi kører nu. Vi skal 
have en uddannelsescoach, der kommer udefra, og vi skal så lave 
en workshop med de stille piger. Det er altså med de stille piger 
og de piger uden så meget selvtillid, som vi vurderer kunne være 
i fare for at springe fra i starten af gymnasiet, eller hvad de nu 
skal efter 9.-10. klasse. Det er altså med de elever, der har valgt, 
hvad de skal videre hen, men som vi kunne frygte ville springe 
fra inden for de tre første måneder, de er et nyt sted. Vi har to 
vejledere og en selvstændig uddannelsescoach, som kommer ind, 
og på to dage (af fire timer) skal vi så, med 12 piger, højne deres 
selvtillid og lave nogle øvelser, prøve at fokusere på deres frem-
tid, og hvad de godt kan. Se på deres kundskaber i et andet bille-
de. Det er med mig og så med en vejleder fra en anden kommu-
ne, fordi vi også har nogle piger med fra denne kommune (UU-
vejleder på skole 7). 

På skole 6 har man ud over de allerede beskrevne vejledningsaktiviteter 
knyttet til forældrene også valgt at arbejde ekstra intensivt med at give 
forældrene et konkret kendskab til erhvervsrettede uddannelsestilbud. 
Skole 6 er karakteriseret ved en meget høj andel af tosprogede elever, og 
blandt disses forældre er der en udbredt holdning til, at en gymnasial 
ungdomsuddannelse er den bedste mulighed uanset elevens kompetencer 
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og fremtidsønsker. I forsøget på at gøre op med denne myte har skole 6 
indgået et samarbejde med erhvervsuddannelserne, hvor forældrene 
bliver inviteret ud på forskellige uddannelsessteder og taler med undervi-
sere og ser de fysiske rammer; altså en slags introkursus for forældre: 

Vi har tidligere lavet et forløb, hvor vi samarbejdede med er-
hversuddannelsen. Så kom der en bus her på skolen og hentede 
elever og forældre. Så kørte vi først på Teknisk Skole og hørte 
om de forskellige indgange, der er til uddannelserne. Så kørte vi 
ud og kiggede på to forskellige arbejdspladser og så, hvad de la-
vede der, og snakkede med de arbejdende. Spørgsmålene gik 
meget på, hvad håndværkerne tjente. Det hjalp. Men det er jo 
kun én bus. Nu er jeg så gået sammen med en vejlederkollega, 
og vi har søgt om at blive en del af noget, der hedder Fastholdel-
seskaravanen. Vi er kommet med et forslag, som ligner deres. Vi 
vil give eleverne et bedre grundlag for at vælge at komme på 
brobygning og introkurser. Som det er nu, så får de selvfølgelig 
vores gennemgang af uddannelsessystemet, og så skal de vælge, 
hvad de gerne vil ud på. Vi vil så lave et projekt, hvor forældrene 
også kommer med ud på introkurser. Vi kan på én dag besøge 
de fleste indgange på Teknisk Skole. En anden dag besøger vi 
social- og sundhedsuddannelserne. Vores fokus er på erhvervs-
uddannelserne, fordi mange af vores elever alligevel ofte ender 
med at tage en erhvervsuddannelse, men først efter en længere 
periode (UU-vejleder på skole 6). 

På skole 6, 7 og 1 taler UU-vejlederne også om mentorordninger for de 
udsatte elever på 9. klassetrin, hvilket er en indsats, som UU-vejlederne 
kan yde. UU-vejlederen på skole 3 fortæller endvidere om et kommunalt 
projekt, der orienterer sig mod udsatte unge og mod at højne deres triv-
sel, og hvor UU-vejlederen indgår som en samarbejdspartner. Som en del 
af dette projekt arbejdes der også med at afklare deres ønsker for uddan-
nelse: 

De har altså nogle unge, som man vurderer kunne gøre springet 
ud i uddannelse. Man følger dem tæt, og de skal så gerne kunne 
tage springet ud i en ungdomsuddannelse eller i arbejde. De im-
plicerede unge kan fx have selvværdsproblemer, familie-
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relaterede problemer, misbrug eller andet. Egentlig er det et kri-
terium, at man ikke er i misbrug, når man starter, men nogle af 
dem har alligevel nogle rester af det også. Det er et rigtig fint til-
bud, at de unge kan komme ned der, og der er lavet et rigtig fint 
sted, hvor det er uformelt, og de unge synes, at det er rart at 
komme. (UU-vejleder på skole 3). 

Endelig fortæller UU-vejlederen på skole 7, at man på denne skole har 
valgt, at UU-vejlederen hvert år tilbyder klasselærerne på 8. klassetrin et 
såkaldt klasselærerkursus, hvor de opdateres i grundlæggende viden om-
kring uddannelsessystemet, som sætter dem i stand til at hjælpe eleverne 
med de mere basale spørgsmål omkring deres ungdomsuddannelsesvalg. 

Som afsnittet viser, er der blandt skolerne forskellige lokale pro-
jekter, som sættes i værk for at sikre en bedre og mere koncentreret ud-
skolingsindsats for de svage elever. Derfor er det også kun naturligt, at 
det i særlig grad viser sig at være på skolerne med mange ressourcesvage 
elever, at man tænker i nye måder at nå elever og forældre på. 

 10. KLASSE 

10. klasse kan ses som en særlig instans i udskolingsprocessen, fordi 
dette klassetrin er valgfrit og dermed forbundet med en aktiv beslutning 
om at fortsætte 1 år mere i folkeskolen frem for at påbegynde en ung-
domsuddannelse efter 9. klasse. I undersøgelsen har det været tydeligt, at 
de otte skoler har forskellige opfattelser af formålet med 10. klasse og 
derfor også forskellige holdninger til, hvilke elevgrupper de mener kan få 
et udbytte af 10. klasse. I dette afsnit vil vi derfor, ud fra skoleledernes og 
lærernes interviewudsagn, skitsere forskellige beskrivelser af praksis og 
elevgruppen i 10. klasse med det sigte at indkredse skolernes holdning til 
denne udskolingsmulighed, fremtidsperspektiverne for elevgruppen og 
formålet med 10. klasse. 

I undersøgelsen kan vi se nogle overordnede mønstre i holdnin-
gen til 10. klasse og opfattelsen af 10. klasses-eleverne, som ikke synes 
relateret til skolernes præstationsniveau. Disse kan i langt højere grad 
sættes i forbindelse med væsentlige fællestræk i skolernes geografiske 
placering og lokale forhold, elevsammensætningen samt de tidligere defi-
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nerede diskurser på skolerne. Disse mønstre vil blive gennemgået i de 
følgende afsnit. 

 10. KLASSE SOM OPHOLDSSTED 

For det første er der to skoler i undersøgelsen (7 og 8), som i særlig grad 
ser 10. klasse som en form for opholdssted for de unge mennesker, som 
ikke er uddannelsesparate. De seneste år er der sket en forandring af 
organiseringen af 10. klasse. Fra at være et tilbud på de fleste folkeskoler 
sammenlagde mange kommuner 10. klasserne i 10.-klasses-centre. De 
skoler, der huser 10.-klasses-centeret i kommunen, modtager elever til 
dette klassetrin fra de øvrige folkeskoler i området, også på tværs af 
kommunegrænserne, da kommende 10.-klasses-elever ikke behøver at 
vælge et 10.-klasses-center inden for bopælskommunen. På skole 7 og 8 
er der oprettet 10. -klasses-centre, og lærerne på begge skoler beskriver, 
hvorledes dette har ført til en tilstrømning af elever fra mere socialt ud-
satte områder i nabokommunerne, som har givet anledning til en ny, 
mere problematisk elevgruppe end de elever fra skolernes egne skoledi-
strikter, der normalt går i udskolingen. En lærer fra skole 7 siger: 

Når kommunegrænsen er blevet åbnet, får vi 10. klasser fra an-
dre områder, og det er både indvandrere og svage elever, og 
hvad skal vi gøre for dem, hvilket tilbud skal de have af os, og 
hvad skal de bagefter? De er en samling af diagnose- og special-
klassebørn, det er en udfordring, hvad kommer der ud af det? 
(lærer på skole 7). 

En lærer fra skole 8 siger endvidere: 

Der er nogle større forskelle mellem 10. klasses- eleverne og 
dem, der er i 9. klasse. Dem rekrutterer vi fra vores eget lokal-
område, og de har slet ikke problemer i det omfang, som 10. 
klasserne har. Vi tager alle skolernes 10. klasses- elever (lærer på 
skole 8). 

Skole 7 og 8 er begge by-/forstadsskoler med mange ressourcestærke 
elever, som i højere grad opleves som modtagelige over for en traditionel 
faglig skolepraksis, og som regel glider uproblematisk fra 9. klasse over i 
en ofte gymnasial ungdomsuddannelse. 10.-klasses-eleverne opleves 
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derimod af udskolingslærerne som en elevgruppe, der klarer sig mindre 
godt fagligt, har flere sociale problemer, og som er sværere at motivere til 
at påbegynde en ungdomsuddannelse. Lærerne oplever således, at disse 
elever har andre pædagogiske og faglige behov, når de starter i 10. klasse, 
og de står på denne måde i modsætning til skolernes øvrige elever i ud-
skolingen: 

Der er meget forskel på, hvordan vi arbejder med dem i 9. og 
10. klasse, for det er to forskellige klienteller. I 9. klasse er der en 
stor del, der er godt med og har nemt ved at komme videre. I 10. 
klasse er det mere relevant fx at målrette matematikken og skæve 
til, hvad de har brug for. Mange elever er rigtig skoletrætte, så 
det handler også om at motivere dem (lærer på skole 8). 

10. klasse opleves derfor på skole 8 ikke som et generelt relevant tilbud 
til skolens 9.-klasses-elever, med mindre det handler om elever, som ikke 
yder en stor nok indsats eller mangler basale kundskaber for at kunne 
komme videre i uddannelsessystemet: 

Der er en lille gruppe fra vores egen skole, der vælger 10. klasse 
hos os, og vi kan allerede i 9. hos os se, hvem der nok skal i 10. 
klasse – for han dingler bare rundt og har huen nede om ørerne 
og laver ikke en fis. 

Det er blevet en specialskole i stedet for at være et springbræt til 
noget modenhed og faglig overbygning. Nu er det blevet et op-
holdssted (lærere på skole 8). 

Holdningen til 10. klasse på skole 7 og 8 som udskolingstilbud synes at 
overskride forskellene i de to skolers præstationsniveau og i langt højere 
grad at være afhængigt af skolernes fælles orientering i en klassisk faglig 
ideologi, sammensætningen af elevgruppen på skolerne og ikke mindst 
skolernes geografiske placering. Som ovenstående citater illustrerer, er 
opfattelsen af 10. klasse inden for den faglige diskurs som 1 ekstra år til 
faglig fordybelse for ellers velfungerende elever blevet udvandet af den 
nye svage elevgruppe i 10. klasse, som kommer udefra fra de mere socialt 
udsatte boligområder, som omgrænser skoledistrikterne. Lærerne ople-
ver, at ”tilflytter-eleverne” har omdannet 10. klasse til et opholdsted for 
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bogligt svage og umotiverede elever, som har helt andre problematikker 
og undervisningsbehov end de fleste af udskolingens øvrige elever. På 
denne måde stilles skolen over for en række nye udfordringer med for-
målet og indholdet af 10. klasse. Skolelederen på skole 7 fortæller som 
tidligere nævnt, hvorledes der derfor er gjort en særlig indsats for at gen-
skabe 10. klasse inden for den faglige diskurs og i højere grad at rette 10. 
klasse mod deres ”egen elevtype” for dermed at genvinde 10. klasse som 
et relevant fagligt tilbud til de stærke elever. Hun siger: 

Vi fik mange flere i 10. klasse, som kom udefra, da der kom nye 
krav om beskæftigelse af de unge, og mange af dem kan slet ikke 
finde ud af at gå i skole, og der talte vi både med borgmesteren, 
skolechefen og børne- og kulturchefen om, hvordan vi skal lave 
10. klasse, skal den være ”legende” eller meget faglig osv. Skal 
det være et sted, hvor de så i hvert fald er beskæftiget, eller skal 
det være mere klassisk og mere rettet mod vores egen elevtype, 
altså at den er lige til at give det sidste skub fagligt − og der laver 
vi den mere klassisk og faglig næste år (skoleleder på skole 7). 

Overordnet set anses 10. klasse på skole 7 og 8 som værende i en uøn-
sket forandringsfase fra at være et generelt fagligt tilbud til udskolings-
elever, som mangler et fagligt skub, til at være et opsamlingssted for en 
meget fagligt svag elevgruppe. I forhold til skolernes øvrige mange res-
sourcestærke elever og skolernes generelt klassisk faglige orientering 
fremstår 10. klasse på disse skoler som en isoleret ø i skolernes samlede 
praksis. 

 10. KLASSE TIL PERSONLIG UDVIKLING 

De skoler, som også er præget af mange stærke elever, men hvis praksis i 
højere grad er organiseret omkring en lighedspædagogisk diskurs, taler 
også om 10. klasse som et fagligt valg, men lægger vægt på en mere dan-
nelsesorienteret tilgang til 10. klasse. Inden for denne diskurs handler 10. 
klasse ikke kun om faglig overbygning, men lige så meget om modning 
og refleksion over mulighederne i valg af ungdomsuddannelse. Dette 
gælder skole 3 og 4 og i denne sammenhæng også skole 1, der som tidli-
gere påpeget har en skolepraksis, der dækker over flere sameksisterende 
diskurser. På disse skoler er 10. klasse på en efterskole som et ”ud-
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viklingsår” ofte favoriseret som en mulighed, for som en lærer på skole 3 
siger: 

Dér kan man jo så også vælge, hvad det er, man har brug for at 
udvikle, og så vælge efterskole ud fra det (lærer på skole 3). 

På skole 4 er efterskoleophold så populært, at en lærer fortæller, at: 

Det er kun 10-15 pct., der går videre på gymnasiet her på skolen, 
og så et par procent på Teknisk Skole. Efterskolen giver et eks-
tra år, og mange fokuserer kun på, hvilken efterskole de skal på 
(lærer på skole 4). 

En lærer på skole 4 fortæller endvidere: 

Det er måske lidt hårdt at sige, at 100 pct. skal være sikre på, 
hvad de vil, og derfor er der mange, der er usikre på, hvad de vil, 
de tager så 1 år på efterskole i 10. klasse, både for at blive mere 
modne og for at finde ud af, hvad de vil (lærer på skole 4). 

På skole 4 er der faktisk en så stærk lokal tradition for at tage et ”dannel-
sesår” på efterskole, at ca. en tredjedel i udskolingen vælger dette. Derfor 
har skoleledelsen fokuseret deres udskolingsindsats særligt mod at holde 
på eleverne til og med 9. klasse og opfordrer eleverne til at vente med 
efterskole til det 10. skoleår: 

Det, vi har arbejdet meget med i udskolingen, det har ikke været 
95 pct.-målsætningen, men netop på at holde på børnene, netop 
fordi vi synes, at de ikke skal tage efterskole før efter 9. klasse. 
Så vi debatterer med skolebestyrelsen, hvad vi kan gøre for at la-
ve en god overbygning, det arbejder vi med, så ungerne har lyst 
til at blive (skoleleder på skole 4). 

Som citatet illustrerer, advokerer skoleledelsen for, at ”kun” det 10. sko-
leår bruges til at tage på efterskole, og 10. klasse bliver derfor særligt 
formidlet som en mulighed for et ekstra ”dannelsesår” for eleverne inden 
ungdomsuddannelsen, hvorimod 9. klasse i højere grad anses for at have 
et fagligt formål, der bedst varetages af folkeskolen. 
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På skole 3 har lærergruppen også et ønske om at kunne tilbyde 
10. klasse til deres elever som en mulighed for at opnå faglig og personlig 
modenhed til at starte på ungdomsuddannelse. Men ligesom de to skoler 
i undersøgelsen, som indskriver sig i den faglige diskurs, som så 10. klas-
se som et opholdssted, oplever de lighedspædagogiske, at kommunens 
10.-klasses-center er gjort til opholdssted for unge med personlige, fagli-
ge og sociale problemer og således ikke er et relevant tilbud for den 
gruppe af unge, der kunne have gavn af 1 år med fokus på personlig 
udvikling eller faglig oprustning, inden de starter på en ungdomsuddan-
nelse. 

En lærer på skole 3 beskriver kommunens 10.-klasses-center så-
ledes: 

Det er problematiske unge, man ikke ved, hvor man skal gøre af, 
og det, vi hører om inde fra den 10. klasse i byen, gør, at det er 
et sted, jeg aldrig ville have lyst til at sende mine børn hen. Så er 
vi jo ladt i stikken med sådanne børn. Hvor gør vi af dem de år, 
hvor de skal have lidt faglig udvikling eller modning? Det er så 
vigtigt med de 10. klasser, for man kan blive klar til gymnasiet 
(lærer på skole 3). 

Lærergruppen på skole 3 peger på efterskolen som et brugbart alternativ 
for de børn, der har brug for et ”udviklingsår” for at blive klar til at gen-
nemføre en ungdomsuddannelse, men påpeger samtidig flere problema-
tikker i denne forbindelse: Et væsentligt aspekt er, at mange tosprogede 
familier ikke har tradition for at sende deres børn på efterskole, og at 
disse unge derved ikke har et relevant 10.-klasses-tilbud, hvis kommu-
nens tilbud ikke er optimalt. En mere generel betragtning, lærergruppen 
påpeger i denne forbindelse, er, at færre og færre familier i det hele taget 
har økonomisk mulighed for at tilbyde deres unge et ophold på eftersko-
le. Dette betyder, at mange unge ikke har et hensigtsmæssigt alternativ til 
et modningsår i 10. klasse, hvis meget svage elever med mere basale fag-
lige behov er overrepræsenteret i de kommunale 10.-klasses-centre. 

Lærergruppen på skole 1 påpeger endvidere også elevens udvik-
ling og modning som en forudsætning for, at eleverne ikke bare kan 
vælge og påbegynde, men også gennemføre en ungdomsuddannelse og 
opretholde et produktivt erhvervsliv efter uddannelsen: 
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Lige præcis derfor så anbefaler jeg mange af de umodne og uaf-
klarede at tænke og gøre noget andet i 10. Gør noget andet, tag 
på efterskole, eller hvad du nu finder på, sådan at du bliver klar i 
dit hoved til, hvad du egentlig vil. Jeg synes, man har for travlt 
med at få dem hurtigt igennem systemet (lærer på skole 1). 

Dannelsesperspektivet i 10. klasse som et modningsår, der giver faglig 
parathed, anses inden for den lighedspædagogiske diskurs på skole 1, 3 
og 4 som et vigtigt element i overgangen fra folkeskolen til en ungdoms-
uddannelse, som menes at sikre en mere succesfuld videre færd i uddan-
nelsessystemet. I denne forbindelse opfattes efterskolerne som et attrak-
tivt alternativ til det kommunale tilbud. 

 10. KLASSE SOM ENESTE MULIGHED 

De skoler, der generelt er præget af mange ressourcesvage elever, oplever 
ofte, at de er nødt til at opfordre eleverne med de ringeste faglige kund-
skaber til at tage 10. klasse, for 10. klasse opleves af lærergrupperne i 
udskolingen ofte som det eneste alternativ for de elever, der ikke har 
kvalifikationer til at komme videre i det traditionelle ungdomsuddannel-
sessystem. Dette påpeges af flere skoler på tværs af præstationsniveau i 
forhold til målet for skolekvalitet, men særligt af skole 2, 5 og 6, som er 
de skoler i undersøgelsen, der har den største andel af svage elever. Sko-
lelederen på skole 6 fortæller, at de sender langt de fleste elever videre i 
10. klasse. Det samme gør sig gældende på skole 5 og 2. En lærer på 
skole 5 fortæller i den forbindelse: 

Hvad er der af uddannelsesmuligheder, hvis man går ud af 9. 
klasse, hvis man ikke går i 10. klasse, og hvis man ikke går på en 
af de der gængse uddannelser, jamen, så er der ikke noget (lærer 
på skole 5). 

På flere skoler, særligt på skole 2, 5 og 6, er der enighed om, at 10. klasse 
dog langtfra altid er et ønskværdigt alternativ for de bogligt svageste eller 
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de umotiverede elever3. En lærer fra skole 5 udtrykker konsekvensen 
således: 

[…] børn, der bare har haft nederlag på nederlag, og som bare 
aldrig rigtig har passet ind i den der folkeskole. Så fortsætter de i 
en 10. klasse, fordi hvad skal man ellers? Så fortsætter man end-
nu et år med det, man er rigtig, rigtig dårlig til (lærer på skole 5). 

En anden lærer fra skole 5 siger endvidere: 

Det er jo ikke sådan, at man tænker ”puh, nu har jeg fået sendt 
hele min 9. klasse godt af vejen”. Der er altid nogle, hvor man 
tænker, det kommer da til at gå ad helvede til der i den der 10. 
klasse, men hvor skulle han ellers hen? (lærer på skole 5). 

At 1 ekstra år i folkeskolen ikke altid er et givtigt alternativ, er en pro-
blematik, alle de udvalgte skoler italesætter i større eller mindre grad 
(skole 4 undtaget). Flere skoler påpeger, at det giver et generelt motivati-
onsproblem hos de svageste elever i 10. klasse, som enten mister modet 
på at starte på en ungdomsuddannelse eller ikke får tilstrækkeligt fagligt 
udbytte af skoleåret, således at eleven forbliver fagligt ukvalificeret til at 
blive optaget på en ungdomsuddannelse. Derfor ender flere af de unge 
efter en mislykket 10. klasse med kun at have mulighed for at tage 10. 
klasse en gang til. Dette er en problematik, som skole 7 og 8 beskriver. 
En lærer fra skole 8 siger i denne forbindelse: 

[…] Det er derfor, nogle skoler siger ”Okay, nu har du været her 
mere end 50 pct. af tiden, og du har blyant med hver dag, du 
skal så starte 10. klasse igen næste år og se, om du kan få bøger-
ne med denne gang og måske aflevere tre stile”. Og så tænker jeg 
jo bare, hvor mange gange de skal igennem møllen, før de fak-
tisk er klar til at tage en ungdomsuddannelse? Og der er nogle, 
der godt kunne bruge 3-4 år, tror jeg (lærer på skole 8). 

 
 
3. I denne sammenhæng er det vigtigt at understrege, at de pågældende lærergrupper problematiserer 

brugen af 10. klasse i forhold til bestemte elevtyper og ikke generelt giver udtryk for, at 10. klasse 
ikke kan være et fornuftigt og udbytterigt valg for andre elevgrupper. 
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Når mange af de interviewede lærere alligevel ender med at anbefale en 
10. klasse til de svageste elever, træder særligt to hovedårsager frem i 
interviewmaterialet. 

En lærer fra skole 2 fortæller, at skolen ved at sende de svageste 
elever i 10. klasse håber, at disse elever i de nye omgivelser i 10.-klasses-
centeret kan nå at tilegne sig nogle af de færdigheder, de mangler, og 
som bremser dem i deres faglige og sproglige udvikling. 10. klasse itale-
sættes på denne måde inden for en kompensationsdiskurs som en mulig-
hed for at give de svageste unge lidt flere plusser på uddannelseskontoen, 
for som nedenstående citat illustrerer, så oplever lærerne på skole 2, at 
valget falder mellem at sende eleven videre i 10. klasse med håbet om, at 
der kan ske en faglig udvikling, eller opgive, at eleven nogensinde kan 
gennemføre en ungdomsuddannelse: 

Vi ved godt, at det er lidt at skubbe dem videre (at sende dem til 
10.-klasses-centeret), men man sidder jo heller ikke og siger det 
til dem, hvis man ved, at det her bliver aldrig nogensinde gymna-
sialt. Der kan også ske meget i 10. klasse, også fordi de sprogligt 
kommer ud i et miljø, hvor der er mange flere danske børn, end 
vi har her, det får nogle af dem til at vokse meget (lærer på skole 
2). 

I diskussionen af udskolingsmuligheder for de elever, der er særligt bog-
ligt svage eller umotiverede, påpeger en lærer fra skole 6, at en anden 
væsentlig årsag til, at mange af disse elever vælger en 10. klasse, er, at de 
øvrige muligheder ofte peger i retning af erhverv eller uddannelser, som 
eleverne opfatter som uattraktive, og som eleverne derfor ikke oplever 
som et reelt alternativ til 10. klasse: 

Jeg tror også, at der er meget lidt kendskab til erhvervsuddannel-
serne. Så hvis jeg spørger de der bilinteresserede drenge, om de 
ikke kunne tænke sig blive lastbilchauffører, så stejler de. Og 
man skal slet ikke sige skraldemand, så går de i sort. Det er lav-
status. Det er sådan en, der rydder op efter andre (lærer, skole 6). 

10. klasse bliver derfor ofte det mest attraktive tilbud for de unge, som 
ikke evner at påbegynde en ungdomsuddannelse lige efter 9. klasse, og 
som ikke har interesse for eller er motiverede til at begynde på noget, 
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som kan være alternativt kompetencegivende til de erhvervstekniske 
uddannelser. 

I dette afsnit bliver det tydeligt, at der blandt de otte skoler fin-
des tre overordnede forståelser af, hvordan 10. klasse fungerer i dag, 
ligesom det bliver tydeligt, hvordan skolerne mener, at 10. klasse burde 
blive brugt. 

 UU-VEJLEDERNES OPLEVELSE AF UDFORDRINGER I 
FORBINDELSE MED OVERGANGEN TIL 
UNGDOMSUDDANNELSE 

Når UU-vejlederne skal fortælle om de udfordringer, de i særlig grad op-
lever i forbindelse med indsatsen for at opnå regeringens målsætning om, 
at 95 pct. af en ungdomsårgang skal have en ungdomsuddannelse, falder 
svarene i tre grupper. 

 MANGEL PÅ TILBUD TIL DE IKKE-UDDANNELSESPARATE 

For det første nævnes det, at en central udfordring er at sikre, at der fin-
des tilbud til de elever, skolerne vurderer som ikke-uddannelsesparate. 
Som en del af Ungepakken 2 kræves der nu, at de unge, der ikke umiddel-
bart vurderes som parate til at starte på en ungdomsuddannelse, skal 
tilbydes indsatser, der kan være medvirkende til at skubbe til en udvik-
ling, der senere vil gøre den unge i stand til at tage en ungdomsuddannel-
se. En af disse indsatser er naturligvis 10. klasse. Men som det foregåen-
de afsnit viste, vurderer lærerne ikke altid, at det er det optimale tilbud – i 
hvert fald ikke, når 10. klasse foregår på det kommunale 10.-klasses-
center. Den store udfordring i denne forbindelse er imidlertid, at der skal 
sikres en vis bredde i de tilbud, som kommunerne er forpligtet til, sådan 
at der reelt er mulighed for, at de unge kan finde et tilbud, der kan hjælpe 
dem videre. UU-vejlederen fra skole 8 oplever udfordringen således: 

I forbindelse med Ungepakken har vi som vejledere ikke fået fle-
re tilbud at give til de unge, og det er et kæmpe problem. Det, 
der er sket i de kommuner, som jeg kender til, er, at der er blevet 
ansat en ungekoordinator eller ungecoach, som er en person i 
jobcenteret, der skal sidde og lave en indsats over for de unge. 
Men der er ikke kommet nogen tilbud, og i vores egen kommu-
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ne har man også søgt midler til at ansætte en koordinator. Men 
man kunne også have gjort noget andet. Man kunne have søgt 
om at få højskoleforløb betalt, så kunne de unge få et halvt år på 
højskole og så komme i uddannelse bagefter. Så kunne man have 
sagt, at det regionale UU-center kunne sende 10 unge fra denne 
kommune af sted på de her højskoler, og det kunne vi så som 
vejledere sidde og vurdere på. Det ville være noget, vi kunne 
bruge til noget, fordi så havde vi et konkret tilbud, vi kunne sen-
de dem videre i, i forhold til at komme videre i uddannelse. Jeg 
tror virkelig, det ville kunne rykke meget for de her unge. Lige 
nu har vi ingen tilbud i den stil. Jeg kan i stedet kontakte en ko-
ordinator i kommunen, der reelt ikke har så mange tilbud til 
dem. Det synes jeg er et problem, det er jo tilbud og forløb, de 
unge har brug for, men det, man får, er et led mere – nemlig un-
gekoordinatoren (UU-vejleder på skole 8). 

Som denne UU-vejleder fortæller, er der en oplevelse af, at der mangler 
reelle tilbud, som UU-vejlederne kan vælge, når de vurderer, at en ung 
person ikke er uddannelsesparat, men mangler at kompetenceudvikle sig 
på forskellig vis. Når vejlederen netop peger på et højskoleophold, er det 
på den ene side urealistisk, fordi højskolerne retter sig mod voksne men-
nesker på 18 år og opefter. På den anden side er det indholdsmæssigt et 
relevant forslag, fordi UU-vejledere oplever, at det som oftest er elever-
nes sociale og personlige udgangspunkt, der virker bremsende i forhold 
til at kunne starte på en ungdomsuddannelse. Der kan også være tale om 
manglende faglige kvalifikationer, men som oftest udspringer de af per-
sonlige eller sociale problemer hos den enkelte elev. At finde veje til at 
støtte disse elever, så de bliver klar til at tage en ungdomsuddannelse, 
anses således som en af de store udfordringer for UU-vejlederne. 

 ARBEJDET MED AT ØGE VIDENSNIVEAUET OM 

UDDANNELSESSYSTEMET HOS TOSPROGEDE FORÆLDRE 

En udfordring, der gør sig særligt gældende på skolerne med mange res-
sourcesvage elever, er udfordringen i forhold til at øge vidensniveauet 
om og kendskabet til uddannelsessystemet hos forældrene. På disse sko-
ler er forældrene ofte meget fastlåste i deres opfattelse af, hvilke uddan-
nelser der er attraktive, og hvilke der ikke er det. Generelt er der blandt 
de tosprogede forældre en holdning til, at deres børn skal tage en gymna-
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sial uddannelse. Desværre står de faglige kompetencer hos de unge ikke 
altid mål med deres egne og forældrenes uddannelsesambitioner, hvilket 
kan give anledning til mange frustrationer. Derfor er en af de helt store 
udfordringer, at UU-vejlederne fortsat på disse skoler skal arbejde med at 
udvide forældrenes kendskab til det danske uddannelsessystem og der-
med sikre større forældreopbakning til eleverne, når de vælger at gå an-
dre uddannelsesveje end den gymnasiale ungdomsuddannelse. 

 SIKRE ORDENTLIGE UDDANNELSESTILBUD TIL DE BOGLIGT 

SVAGE UNGE 

Generelt er der blandt de otte skoler kun en relativt lille andel af elever, 
der skal videre til en erhvervsuddannelse. På de otte skoler er de mest 
almindelige valg enten en form for gymnasial uddannelse eller et ekstra år 
i folkeskolen – enten i en lokal 10. klasse eller på en efterskole. 

Når vi spørger til årsagerne til erhvervsuddannelsernes manglen-
de popularitet hos eleverne nævnes, dels at det er et kulturelt spørgsmål, 
hvilket ovenstående afsnit også er inde på, dels at erhvervsuddannelserne 
ikke fungerer ordentligt. De ser således en udfordring i, at der er ordent-
lige uddannelsestilbud til alle unge – både de bogligt og de praktisk ori-
enterede elever. Men fx manglen på praktikpladser ude i virksomhederne 
betyder, at erhvervsuddannelserne ikke anses som værende et tilstrække-
ligt uddannelsestilbud. Skolepraktik anses af mange unge for et ringere 
tilbud end virksomhedspraktik. UU-vejlederen på skole 5 udtrykker det 
på følgende vis: 

Hvis vejledningsreformen er et initiativ, man vil holde fast i 
fremover, og man vil fastholde fokus på de 15-17 årige og deres 
overgang fra grundskole til ungdomsuddannelse, så er det fint. 
Så må man bare sørge for, at der også efterfølgende er praktik-
pladser, hvis de er uddannelsesparate. Hvis de fx er vurderet til 
at være uddannelsesparate, så kan jeg ikke sende dem på Produk-
tionsskole bare for at opbevare eller opkvalificere dem. Det må 
jeg nemlig ikke! Der er altså nogle ting, der ikke er gennemtænkt 
omkring uddannelsessystemet (UU-vejleder på skole 5). 

Manglende (virksomheds)praktikpladser er ikke den eneste anke, denne 
UU-vejleder har mod erhvervsuddannelserne. Han kritiserer også selve 
uddannelsen og den tilgang til eleverne, der praktiseres inden for denne. 
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Denne UU-vejleder mener, at i hvert fald nogle af erhvervsuddannelser-
ne bør se mere kritisk på egen praksis, fordi man ellers er i fare for at 
tabe nogle i forvejen udsatte unge mennesker på gulvet: 

Der er også et kæmpe frafald på erhvervsuddannelserne, 50 pct., 
og dér mangler jeg en selvransagelse på nogle af erhvervsuddan-
nelserne. […] Erhvervsuddannelser er førhen nogle gange blevet 
brugt lidt som skraldespand, således at unge, der måske egentlig 
ikke har været helt klar, alligevel er blevet sendt derhen. Det er 
ikke et generelt billede, men det er nogle gange blevet brugt, hvis 
den unge selv gerne har villet det. Men med den nye uddannel-
sesparathedsvurdering kommer de til at få nogle unge, der både 
er klar fagligt, socialt og personligt. Hvis erhvervsuddannelserne 
så stadig kikser og har stort frafald, så må der laves noget om, 
for det er altså deres ansvar at indrette den rette pædagogik. Hvis 
de ikke kan det, mener jeg, at erhvervsskolerne har et kæmpe 
forklaringsproblem. Det er relativt få efter 9. klasse, der tager en 
erhvervsuddannelse, og der vil blive færre i fremtiden, fordi vi 
vejledere bliver mere tilbageholdne med at sende unge derhen, 
hvis ikke de allerede har en praktikplads. Også fordi jeg bliver 
usikker på, om de unge kan klare miljøskiftet til en erhvervsud-
dannelse, og måske så råder dem til at gøre noget andet først 
(UU-vejleder på skole 5). 

Der er således nogle udfordringer forbundet med at sikre ordentlige 
uddannelsesmuligheder til de unge, som er mere praktisk orienteret. 
Dette er dels en strukturel udfordring, der handler om at sørge for, at der 
findes det antal praktikpladser, der er behov for, dels en kulturel udfor-
dring, som handler om, at særligt nogle erhvervsuddannelser bliver bedre 
til at håndtere de unge mennesker, der starter i uddannelse.   
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KAPITEL 5

ELEVERNES PERSPEKTIV 
 

 
På de otte skoler har vi interviewet 50 elever, der går i enten 8. eller 9. 
klasse. 43 af eleverne går i 9. klasse, mens syv går i 8. klasse. Derudover 
har vi interviewet 20 elever, som nu er i gang med en ungdomsuddannel-
se, og som tidligere har gået på én af de otte skoler i undersøgelsen. 

Når vi i undersøgelsen spørger de nuværende folkeskoleelever 
om, hvad de vil efter 9. klasse, falder deres valg inden for fem hoved-
grupper. Der er en stor gruppe af elever, som fortæller, at de vil i 10. 
klasse – enten i det lokale kommunale 10.-klasses-tilbud (14 elever) eller 
på en efterskole (ni elever). Så er der en større gruppe, der påtænker at 
starte på STX (11 elever). Derudover er der en mindre gruppe, der tæn-
ker på at starte på HHX (seks elever), og en mindre gruppe, der gerne vil 
starte på HTX (tre elever). Endelig er der nogle stykker, der endnu ikke 
er afklaret om, hvad de vil efter 9. klasse (syv elever). 

 OVERVEJELSER VEDRØRENDE VALG AF UDDANNELSE 

Når eleverne i undersøgelsen skal sætte ord på, hvilke overvejelser de har 
gjort sig i forhold til deres valg af uddannelse efter folkeskolen, har de 
flere forskellige argumenter i spil. 
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Et populært valgt blandt eleverne er at tage et ekstra år i 10. klas-
se enten på den lokale folkeskole eller på en efterskole. De elever, der 
vælger 10. klasse på den lokale folkeskole, begrunder hovedsageligt val-
get med, at de har behov for 1 år mere, hvor de kan modnes og få et 
fagligt boost. En anden begrundelse er, at 10. klasse skal bruges til at 
opnå en endelig afklaring af, hvilken retning den efterfølgende uddannel-
se skal tage. Dette valg har intet at gøre med skolernes præstationsni-
veau, elevgrundlag og geografiske beliggenhed. 

For de elever, der vælger at tage deres 10. skoleår på en eftersko-
le, er begrundelserne lidt anderledes. Her er fokus særligt på, at året skal 
fungere som et afbræk fra det faglige og som et socialt pusterum, inden 
eleven igen skal tilbage på skolebænken. Eleverne taler med andre ord 
inden for de samme diskurser som lærerne og argumenterer enten for en 
faglig udvikling eller en personlig modenhedsproces. En pige fra skole 1 
formulerer det således: 

Jeg har valgt efterskolen, fordi jeg gerne vil have et år, hvor jeg 
ikke skal tænke på det faglige og få nye venner. Efter det vil jeg 
på gymnasiet (elev, 9. klasse på skole 1). 

De elever, der skal starte på efterskole, har for flertallets vedkommende 
allerede på forhånd besluttet sig for efterfølgende at tage en gymnasial 
uddannelse. Blandt de elever, der skal starte i den kommunale 10. klasse, 
er der lidt flere elever, der endnu ikke er klar over, hvad de skal efterføl-
gende. Disse to mønstre peger mod, at gruppen af elever, der tager en 
10. klasse på efterskole, er mere fremtidsrettede og mere ressourcestærke 
end de elever, der vælger den kommunale 10. klasse. Denne antagelse 
støttes endvidere af det faktum, at der er en betragtelig økonomisk udgift 
forbundet med at tage det 10. skoleår på en efterskole, hvilket forældre 
uden et økonomisk overskud kan have svært ved at betale, også når der 
er taget højde for den differentierede forældrebetaling. Undersøgelsen 
viser således, at det hovedsageligt er elever fra skolerne med få ressour-
cesvage elever, som vælger at tage på efterskole, mens det kommunale 
10.-klasses-center er det mest almindelige valg blandt skolerne med man-
ge ressourcesvage elever. 

Nogle elever vælger i højere grad udelukkelsesmetoden til at fin-
de frem til, hvad de skal efter folkeskolen. Flere elever fortæller således, 
at de har valgt at starte på en erhvervsuddannelse, fordi de er trætte af 
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skolen og derfor ikke har lyst til en gymnasial uddannelse. De trænger til 
at prøve noget andet end den form for undervisning, de nu har haft tæt 
på gennem mange år. En dreng fra skole 7 har besluttet sig for at starte 
på Teknisk Skole netop ud fra denne betragtning: 

Jeg hælder mod Teknisk Skole, fordi jeg er træt af at gå i skole. 
Men mine forældre vil gerne have, at jeg tager 10. klasse med. 
Min mor siger, at de fleste gerne vil have, at man har en 10. klas-
se, men det tror jeg ikke er helt rigtigt (elev, 9. klasse på skole 7). 

Andre elever taler om, at der er nogle bestemte faglige kompetencer, 
som kræves i bestemte uddannelsesmæssige sammenhænge, og hvis ele-
verne ikke oplever at besidde disse faglige kompetencer, søger de andet-
steds hen. Eksempelvis er det for store krav om specifikke faglige fær-
digheder på HTX, som får en pige fra skole 7 til at vælge en anden ud-
dannelsesretning: 

Det skal ikke være HTX, fordi det er meget matematik, biologi 
og naturvidenskab (elev, 9. klasse på skole 7). 

For en stor del af eleverne er begrundelsen for deres valg dog positivt 
formuleret. Disse elever tager udgangspunkt i deres stærke sider, når de 
skal vælge uddannelse. En elev på skole 3 fortæller, hvordan hans ud-
dannelsesvalg hovedsageligt er baseret på interesse: 

Jeg har valgt efter, hvad der interesserer mig. HHX ligger til fa-
milien, de har stort set alle sammen taget HHX, så det var egent-
lig også det, jeg gerne ville (elev, 9. klasse på skole 3). 

Nogle elever vælger uddannelse for at holde alle døre åbne. Disse elever 
har endnu ikke besluttet sig for, hvad der skal ske fremadrettet, og derfor 
går de efter den type af uddannelse, de oplever, der kan give dem de 
fleste muligheder. Dette er også argumentet for en pige på skole 6, som 
siger: 

Jeg vil på STX, fordi det giver mulighed for at vælge flere veje 
bagefter (elev, 9. klasse på skole 6). 
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Endelig kan drømmejobbet også være det, der bestemmer valget af ung-
domsuddannelse. På skole 6 er der en elev, der fortæller om sine planer: 

Jeg vidste, jeg vil være ingeniør, så jeg spurgte UU-vejlederen om 
den bedste vej til at blive ingeniør, og så jeg har fulgt hendes råd 
(elev, 8. klasse på skole 6). 

De elever, vi har talt med på de otte skoler, har hovedsageligt truffet 
deres valg ud fra en af de ovenstående overvejelser. Nogle elever er me-
get reflekterede og artikulerede, mens andre stort svarer i enstavelsesord, 
men argumenterne går på tværs af alle typer af elever. 

I interviewene spørger vi også eleverne om, hvordan de er nået 
frem til deres beslutning, og hvor de har hentet hjælp, støtte og vejled-
ning ud over den vejledning, de har fået hos UU-vejlederen. Elevernes 
svar peger i retning af, at familie og slægt har en betydning, når eleverne i 
udskolingen gør sig klar til at spore sig ind på den fremtidige ungdoms-
uddannelse. Nogle af eleverne oplever, at forældrene er tæt inde i deres 
valgproces, fordi forældrene giver råd og vejledning om, hvad der vil 
være det rigtige valg for den unge. De elever, der giver mest udtryk for, 
at deres forældre har en stor andel i deres uddannelsesvalg, er eleverne 
fra skolerne med mange ressourcesvage elever. Som vi har været inde på 
tidligere i rapporten (i kapitel 4 i afsnittet omkring lokale tiltag), er særligt 
de tosprogede forældre karakteriseret ved et højt forventningsniveau 
uanset elevens faktiske faglige kompetencer. Man kan derfor vælge at 
fortolke nogle af elevernes udsagn om forældrenes høje engagement i 
valgprocessen som netop et udtryk for dette forventningsniveau. En pige 
på skole 5 fortæller, hvordan hendes far bakker op om hende, samtidig 
med at han også er med til at sætte dagsordenen for, hvordan hun skal 
træffe sit valg: 

Min far vil gerne have, at jeg ender højt oppe, og han har også 
givet mig den indsigt, at jeg godt kan komme på universitetet. 
Min far kommer fra Marokko, og der betyder det meget, at man 
har en datter med en god uddannelse. Så man føler også et pres i 
den retning, fordi man ikke vil skuffe sine forældre (elev, 9. klas-
se på skole 5). 
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For elever på skolerne med få ressourcesvage elever er forældrenes for-
ventninger mere implicitte. Eleverne får i højere grad en fornemmelse af, 
at de selv skal træffe et valg, samtidig med at der stadigvæk ligger nogle 
uudtalte forventninger til dem. Forventninger, der først tydeliggøres i det 
øjeblik, eleverne bryder med dem, som det er tilfældet for en af eleverne 
på skole 8. Han beslutter sig for at ville på efterskole, mens hans mor 
mener, at han burde gå direkte på gymnasiet, hvilket afføder en konflikt 
mellem drengen og hans forældre: 

Jeg kender en, der gik på den efterskole, jeg skal starte på. En 
fyr, der boede over os. Og jeg syntes, at det lød rigtig spænden-
de. Og så havde jeg en konflikt med min mor, for hun ville ger-
ne have, at jeg skulle over på gymnasiet. Men der satte jeg foden 
i, og det forstod de så også godt til sidst. 

Interviewer: Har de så en forventning om, at du skal på gymna-
siet bagefter? 

Jeg tror mere, det er en forhåbning (elev, 9. klasse på skole 8). 

Ud over forældrene taler eleverne i undersøgelsen om, at andre unge 
familiemedlemmer som eksempelvis søskende eller andre unge menne-
sker i den bredere slægt også kan være med til at inspirere og afklare den 
unge. Som oftest handler det om familiemedlemmer, der selv går på eller 
for nylig er blevet færdige med den ungdomsuddannelse, som den unge 
overvejer, som fx en storesøster eller storebror, en kusine eller en fætter. 
På denne måde kan nogle unge få en meget personlig vejledning, fordi 
der er tale om nogle mennesker, som kender den unge rigtig godt, og 
som måske kan hjælpe med at vurdere, om den pågældende uddannelse 
og det pågældende uddannelsessted vil være det rigtige for den unge. 

Desuden nævner nogle elever også, at de taler med venner om 
uddannelse. 

Men flere af særligt de etniske danske elevers svar peger også i 
retning af, at uddannelsesvalget i sidste ende opleves som et meget indi-
viduelt valg. De unge fortæller, at de tænker, at deres uddannelsesvalg 
først og fremmest handler om, hvad de selv har lyst til, og at det derfor er 
en beslutning, de selv må komme frem til. Dette er dog ikke ensbetyden-
de med, at de ikke taler med andre om det, men selve beslutningen ses 
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som et individuelt valg. I nedenstående citat illustrerer en dreng fra skole 
5 denne holdning blandt eleverne: 

Jeg synes, at man selv skal træffe sine valg, og derfor skal man 
ikke tænke så meget på, hvad ens forældre synes. Men jeg disku-
terer meget med min far om min uddannelse (elev, 9. klasse på 
skole 5). 

 ELEVERNES HOLDNING TIL UDSKOLINGEN 

I interviewene på de otte skoler spørger vi eleverne om deres oplevelse 
af udskolingen på deres skole. Vi spørger både til deres oplevelser med 
og ønsker til den faglige del af udskolingen og til den mere vejlednings-
mæssige del af udskolingen. 

 DEN FAGLIGE UDSKOLING 

Når vi spørger eleverne på de otte skoler, hvad de er mest optaget af i 
udskolingen, taler det store flertal om faglighed. Disse elever ønsker en 
høj grad af faglighed, som de kan bringe med sig videre i ungdomsud-
dannelsessystemet. Eleverne fortæller, at de gerne vil presses fagligt, og 
at de gerne vil nærme sig et arbejdsniveau, som de forventer, de vil stifte 
bekendtskab med, når de starter på ungdomsuddannelsen. Det betyder, 
at flere elever peger på, at lektiemængden helst skal nærme sig det niveau, 
der findes på de gymnasiale uddannelser: 

Det er mest det faglige for mig, og så skal jeg jo på gymnasiet, så 
jeg skal vænne mig til, at jeg får mange lektier for (elev, 9. klasse 
på skole 4). 

Hvorvidt eleverne oplever, at det faglige niveau er så ambitiøst, som de 
ønsker det, er forskelligt – ikke blot fra skole til skole, men også fra klas-
se til klasse på den enkelte skole. Nogle elever angiver, at de i deres 9. 
skoleår har fået meget at lave, og at lærerne gør et stort stykke arbejde ud 
af at sikre dem den sidste faglighed gennem at øge lektiemængden. An-
dre oplever ikke, at de bliver udfordret tilstrækkeligt. Flertallet af elever 
angiver dog, at de godt kan mærke, at arbejdstempoet og færdighedsni-
veauet er øget i 9. klasse. Elevernes oplevelse er på denne måde i over-
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ensstemmelse med resultaterne i kapitel 4, som viste, at de fleste lærere i 
undersøgelsen føler, at der hviler et stort arbejdsmæssigt pres på dem for 
at sikre, at deres elever er ordentligt klædt på til de afsluttende eksame-
ner. 

Ud over et ønske om faglig oprustning taler en del af eleverne 
også om et ønske om at blive mere selvstændige, om at blive taget alvor-
ligt og blive betragtet som voksne mennesker i det sidste år i folkeskolen 
og om at få en viden om samfundet og de sociale spilleregler, der gælder 
der. 

På skole 4 siger en af eleverne, at hun gerne vil have, at udsko-
lingen ud over det faglige også handler om at lære at tage ansvar for sit 
eget liv: 

Jeg tror også, at det der med, at der ikke er nogen, der siger ”nu 
skal du huske at lave dine ting” eller ”hvorfor har du ikke den 
bog med i dag” eller ”nu skal du sidde stille”. Altså det der med, 
at hvis du ikke følger med, så er der ikke nogen, der kommer og 
hiver dig op og siger ”kom så, nu er det nu” − altså det der med 
at køre selvstændigt − også det faglige. Men det der med, at nu 
skal man til at virke voksen i ens beslutninger, og at det er mig, 
der styrer det her, så lærerne skal give lidt mere slip (elev, 9. klas-
se på skole 4). 

Flere af eleverne giver således udtryk for at være klar til selv at bære en 
større del af ansvaret og til at gøre sig klar til at forlade folkeskolen. Sær-
ligt på en af skolerne med mange tosprogede elever taler eleverne i inter-
viewene om de særlige udfordringer, der er forbundet med at skabe 
overgange til et uddannelsessystem, som i høj grad er gearet til etnisk 
danske elever: 

Dreng, 8. klasse: Det er de sociale kompetencer, der er vigtige, 
for det er anderledes på gymnasiet. Der er langt flere danskere 
på gymnasiet end her, og det skal man forberede sig på. 

Pige, 9. klasse: Ja, vi skal fx blive bedre til det danske sprog. Vi 
blander vores eget sprog med dansk og bruger meget slang, fordi 
vi alle er tosprogede i klassen. Der er tyrkisk, arabisk og kurdisk i 
vores klasse. Der er somaliere i nogle af de andre klasser og nog-
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le hollændere. Næsten alle kan arabisk nu, så vi har lært andres 
sprog på denne skole (elever på skole 6). 

Eleverne på denne skole er således klar over, at de har nogle særlige ud-
fordringer, som de er nødt til at arbejde med, hvis de skal kunne gøre sig 
gældende på en ungdomsuddannelse. Samtidig har de tidligere kapitler i 
rapporten også vist, hvor store udfordringer både elever og skolens an-
satte står over for, når de forsøger at skabe mulighed for, at deres elever 
kan få en ungdomsuddannelse. 

Ud over at vi har spurgt de nuværende elever på de otte skoler 
om, hvordan de oplever den faglige udskoling, så har vi også stillet tidli-
gere elever fra de otte skoler samme spørgsmål. Blandt disse 20 tidligere 
elever er det et blandet billede, der tegner sig, når vi spørger, om de har 
følt sig fagligt forberedt til at klare ungdomsuddannelsen. Nogle unge 
oplever, som nedenstående citat viser, at de har været godt klædt på til at 
klare de faglige krav. Denne unge mand har gået på skole 3 og går nu på 
HTX. Han oplever, at lektiemængden fra hans gamle skole gjorde, at han 
ikke fik nogen ubehagelige overraskelser, da han startede på HTX: 

Vi har en fast matematikaflevering på HTX hver uge. Det var 
jeg faktisk rigtigt godt forberedt på fra folkeskolen. Der havde vi 
også afleveringer. Det gør, at de afleveringer, jeg har nu, dem ta-
ger jeg som en selvfølge, mens der er nogle, der mangler rimelig 
mange af dem efterhånden. Fordi de ikke har været vant til det, 
tror jeg (tidligere elev på skole 3). 

Men for andre elever har den faglige forberedelse ikke været optimal. 
Flere giver udtryk for at have manglet faglige udfordringer. En elev fra 
skole 2 fortæller eksempelvis, at han ikke oplevede, at det faglige niveau 
var godt nok, og at det har betydet, at han på gymnasiet, hvor han nu 
går, må kæmpe hårdere for tingene: 

Nogle af lærerne var gode, men der var også nogle af dem, der 
var kedelige og syntes, at vi bare skulle se film hele tiden og ikke 
lave noget som helst. Og så synes jeg ikke, de var rustede godt 
nok til eksamen og til, at vi skulle videre. Og så var der nye lære-
re hele tiden, når man så havde vænnet sig til en lærer, fik man 
en ny lærer. […] Så der er mange ting, der var nye for mig, jeg 
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får heller ikke så gode karakterer nu […]. Dem, der går i 9. klasse 
nu, de har virkelig mange afleveringer nu, jeg kan godt forstå, de 
synes, det er ”nederen”, men det er virkelig godt for dem. Det er 
hårdt at komme i gymnasiet, hvor man får afleveringer hver uge, 
når man ikke er vant til at have så mange afleveringer, der er vir-
kelig forskel (tidligere elev på skole 2). 

For nogle tidligere elever står spørgsmålet om den faglige forberedelse 
ikke så centralt, fordi de har valgt en erhvervsuddannelse og derfor ikke 
på samme måde er fortsat med den boglige tradition, som folkeskolen er 
bærer af. Disse elever taler i højere grad om glæden ved at lære på en 
anden måde og om glæden ved, at undervisningen er blevet gjort mere 
praktisk. En af disse elever kommer fra skole 8. Han fortæller, hvordan 
han er gået fra at få dårlige karakterer i folkeskolen til nu at få meget 
gode karakterer på Teknisk Skole. Hans forklaring er netop den mere 
praktisk anlagte undervisning. Han siger: 

Det er også den måde, man får undervisning på, man sidder ikke 
bare i klasselokalet. De er gode til at forklare og vise (tidligere 
elev på skole 8). 

Blandt de nuværende elever på de otte skoler er der flere, der fortæller 
om et ønske om at blive taget alvorligt og blive set som voksne menne-
sker. De oplever, at det er svært at blive set på denne måde i folkeskolen. 
For de tidligere elever er netop oplevelsen af at blive taget alvorligt og få 
ansvar for egne handlinger en central og positiv del af deres liv som stu-
derende. De tidligere elever har i stort tal haft en oplevelse af, at de bliver 
taget alvorligt på deres nye uddannelsessted. En tidligere elev fra skole 3 
siger: 

Lærerne har det sådan, at vi har selv valgt at være der. De er li-
geglade med, om vi laver noget. Det er vores eget problem, og 
det synes jeg er fedt (tidligere elev på skole 3). 

Man kan således sige, at elevernes ønske om at blive taget alvorligt og få 
tildelt et ansvar i vid udstrækning bliver opfyldt, når de starter på ung-
domsuddannelsen. 
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 DEN VEJLEDNINGSMÆSSIGE UDSKOLING 

Ud over den faglige del af udskolingen har vi også spurgt eleverne om, 
hvor forberedte de har følt sig i forhold til at træffe et valg om ung-
domsuddannelse. Vi har spurgt dem, om de forskellige udskolingsindsat-
ser, der findes, har været de rigtige og har været tilstrækkelige. 

 UU-VEJLEDNING 

Hvad angår elevernes oplevelse af UU-vejledningen, falder svarene i tre 
grupper. For det første er der en gruppe af elever, som oplever, at de har 
fået en god støtte fra deres vejleder, og at denne har haft tid til at tale 
med dem og har hjulpet dem til en afklaring af deres ønske om ung-
domsuddannelse. Blandt disse er der også en gruppe af elever, som ikke 
har haft det store behov for støtte og vejledning, men som i det omfang, 
at behovet har været til stede, har kunnet få den hjælp og vejledning, der 
har været nødvendig. For det andet er der en gruppe elever, som føler, at 
UU-vejlederen ikke har støttet dem i deres uddannelsesdrømme, og for 
det tredje er der en gruppe elever, som oplever, at gruppevejledning mere 
bliver til information end til en egentlig vejledningsproces. 

Den gode oplevelse med afklarende og støttende UU-vejledning 
går på tværs af skoler. På de fleste skoler i undersøgelsen fortæller en 
eller flere elever således om en god eller tilstrækkelig vejledningsoplevel-
se. Det er hovedsageligt de individuelle oplevelser, den enkelte elev har 
haft med UU-vejlederen, som kommer frem i interviewene. På skole 6 
fortæller to elever, hvordan de oplever, at UU-vejlederen giver dem mo-
ralsk støtte og opbakning: 

Pige 1: Han har støttet mig rigtig meget, og hvis jeg vil snakke 
med ham om noget, hvis der er nogle problemer, så er han der. 

Pige 2: Jeg havde fx en samtale med ham her forleden om, at jeg 
var egnet til gymnasiet. Så sagde han, at jeg kom til timerne og 
fik afleveret mine lektier, og at han syntes, det gik fint. Det var 
bare i matematik, at jeg skulle have højere karakterer. Ellers var 
der ikke problemer med at komme ind på gymnasiet. Og til fe-
bruar siger han, at der skal mine karakterer i matematik være hø-
jere. Og hvis jeg ikke kan få løftet dem, så vil det bedste være at 
jeg tager 10. klasse for at få løftet det, så jeg komme ind på gym-
nasiet med et godt niveau (elever, 9. klasse på skole 6). 
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Som det ses af interviewuddraget, handler det for de to elever meget om 
den personlige relation til UU-vejlederen. De oplever at blive støttet af 
ham – ikke blot, når det handler om uddannelsesafklaring, men også, 
hvis der er tale om mere personlige problemstillinger. 

Der er dog også flere elever, som fortæller, at de ikke har haft et 
stort behov for vejledning, men at de, i det omfang det har været nød-
vendigt, har kunnet tale med UU-vejlederen. Denne gruppe af elever kan 
tænkes at være en del af de 70 pct., som i udgangspunktet skal kunne 
klare sig med et minimum af vejledning, sådan som det blev konstateret i 
kapitel 4. 

I interviewene med de tidligere elever er der ligeledes flere af de 
unge, der giver udtryk for, at de i store træk tog deres uddannelsesbe-
slutning ved egen hjælp, men at UU-vejlederen hjalp til med at give in-
formation om uddannelserne og med de mere praktiske ting som at sik-
re, at uddannelsesplanen blev skrevet under, og at ansøgningen blev 
sendt af sted til uddannelsesinstitutionen. 

Ligesom den personlige relation til UU-vejlederen kan være en 
støtte, så kan den også give anledning til kritik. Således er der to skoler, 
hvor eleverne giver udtryk for stor utilfredshed med de afgåede UU-
vejledere. På begge skoler er der i det igangværende skoleår startet ny 
UU-vejleder, og de fleste af de erfaringer, eleverne har med UU-
vejledningen, stammer således fra oplevelser knyttet til de forhenværende 
UU-vejledere. Kritikken fra eleverne handler om, at vejlederne på de to 
skoler ikke tog udgangspunkt i at bane vej for elevernes drømme, men 
derimod ofte var den person, der påpegede forhindringer og mangler i 
elevens kompetencer. Følgende uddrag fra interviewet med eleverne på 
skole 7 viser elevernes oplevelse af UU-vejledningen på denne skole: 

Pige 1: Han sagde til mig, at jeg ikke kunne komme på gymnasiet 
og sagde ikke noget om, hvad jeg kunne gøre for at blive bedre. 
Så han fokuserede mere på det negative end det positive. 

Pige 2: Det lød, som om der ikke var nogen på skolen, som 
kunne blive til noget i hans øjne. 

Dreng: Da jeg søgte praktik hos politiet, så startede han med at 
sige, at det kunne jeg ikke komme, fordi der er så mange, der sø-
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ger det. Så han afviser fra start, så jeg endte med slet ikke at prø-
ve at få det. 

Pige 1: Det værste er, at han jo ikke rigtig kender os overhove-
det. Han ved jo ikke, hvordan vi er fagligt, for vi taler jo kun 
med ham om praktiske ting som fx brobygning. Så det virkede 
meget nedladende, når han ikke kender en, men siger, at alt er 
for svært for en at blive (elever, 9. kl. på skole 7). 

Som udtalelserne fra ovenstående elever viser, opleves det som centralt, 
at en UU-vejleder er den person, der åbner op for drømme og anviser 
vejen. Når vejlederen skal afvise en elevs drømme, er det således særde-
les vigtigt, at han eller hun kan demonstrere et kendskab til eleven. Ellers 
opleves det på samme måde som hos ovenstående elever – at vejlederen 
udtaler sig om helt centrale dele af elevens fremtid uden at have et or-
dentligt kendskab til eleven. Denne oplevelse af UU-vejledere, der ikke 
har tillid til elevernes kompetencer, eller som modarbejder deres ønsker, 
går også igen blandt enkelte af de tidligere elever. 

Endelig er der nogle elever, der på de skoler, som praktiserer 
gruppevejledning, problematiserer, at samtalen med UU-vejlederen i et 
gruppeforum mere bliver til information om uddannelsessystemet, end 
det bliver til egentlig vejledning om den enkeltes uddannelsesmuligheder. 
En elev udtrykker det således: 

Vi har snakket om det i gruppesamtaler, de har mest været sådan 
noget, hvor han har fortalt om de forskellige uddannelser og 
studieretninger, så vi er ikke blevet vejledt til at vælge, det har 
mere bare været information om nogle forskellige ting (elev, 9. 
klasse på skole 4). 

Eleverne på skolerne forventer altså, at UU-vejlederen i højere grad går 
ind i en egentlig dialog med dem, som tager udgangspunkt i den enkelte 
elev med dennes styrker og svagheder, og på denne baggrund vejleder 
eleven om forskellige muligheder for uddannelsesvalg. En meget tættere 
og personlig form for vejledning, end der i udgangspunktet er mulighed 
for inden for de økonomiske rammer for vejledningen. 
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 ANDRE UDSKOLINGSINDSATSER – INTROKURSER, BROBYGNING, PRAKTIK 

OG UDDANNELSESPLANER 

Når vi spørger eleverne om deres oplevelser med indsatser som introkur-
ser og brobygning, er de fleste generelt tilfredse. De oplever, at denne 
slags indsatser er med til at afklare dem i deres uddannelsesvalg, og at det 
er en god måde at få indsigt i forskellige slags ungdomsuddannelser. 
Afklaringen kan være af positiv karakter, som når en elev bliver bekræftet 
i sin formodning om, at en bestemt uddannelse og et bestemt uddannel-
sessted vil være det rigtige: 

Ja, i denne omgang brobygning her i 9. klasse fik jeg bekræftet, 
at det er det lokale gymnasium, jeg skal gå på (elev, 9. klasse på 
skole 3). 

Denne elev har valgt at tage introkurser og brobygning på to forskellige 
gymnasier, for at være sikker på at vælge det rigtige uddannelsessted, 
hvilket også lykkedes efter brobygningsforløbet i 9. klasse. 

Afklaringen kan dog også være af negativ karakter, som når ele-
ven i følgende interviewuddrag fortæller, at hun blev endeligt afklaret 
om, hvilken uddannelse hun ikke skulle tage. 

Pige: Jeg blev sendt lidt forkert, fordi UU-vejlederen havde skre-
vet forkert. STX i tre dage og HTX i to dage. 

Interviewer: Kunne du så bruge det til noget? 

Pige: Ja, jeg kunne bruge det til at sige, at det ikke skulle være 
STX. Det var alt for kedeligt. 

Som interviewuddraget viser, så blev eleven klogere på, hvad hun ikke 
ville, og kunne derefter koncentrere sig om andre uddannelsesmulighe-
der. 

Der er dog også en gruppe af elever, der er utilfredse med intro-
kurser og brobygningsforløb, fordi de oplever, at disse ikke bliver taget 
alvorligt af uddannelsesstederne, hvilket også var en anke fra nogle af 
lærerne og en enkelt UU-vejleder, som det viste sig i kapitel 4. 

 Hvad angår erhvervspraktikken, er holdningen mere blandet 
blandt eleverne. Nogle elever synes, at praktikken er en god måde at lære 
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lidt om, hvad det vil sige at gå på arbejde på, mens andre eksempelvis 
fortæller om en praktik, der ender i den lokale børnehave, fordi ønske-
praktikken som sygeplejerske faldt til jorden: 

Jeg ville godt have været i praktik hos en sygeplejerske, men der 
skal man lave en særansøgning, og den praktik er først i uge fire 
til næste år. Så sagde UU-vejlederen, at det ville være godt at gå 
ud i en børnehave, for der har man også noget med mennesker 
at gøre. Så det eneste, jeg fik ud af det, var at snakke med nye 
mennesker (elev, 9. klasse på skole 2). 

En mere generel utilfredshed med praktikken finder man blandt eleverne 
på de skoler, hvor praktikperioden ikke længere bliver afviklet i en fast 
uge. Eleverne føler sig pressede, når de kommer tilbage fra praktik og 
derefter skal indhente det faglige, de er kommet bagud med, mens de har 
været væk fra skolen. En enkelt elev i undersøgelsen fortæller sågar, at 
hun valgte at tage sin praktik i efterårsferien for at undgå efterfølgende 
ophobning af lektier. Men den mest almindelig konsekvens blandt ele-
verne er nok snarere, at de vælger praktikken fra, hvilket også er den 
slutning, lærere og UU-vejledere drager omkring konsekvenserne af at 
gøre praktikken frivillig, jf. kapitel 4. 

I interviewene med de tidligere elever er oplevelsen af praktik-
ken også meget blandet. Som hos de nuværende elever udtrykker nogle 
unge tilfredshed med den erfaring, praktikken gav dem. Som fx hos den-
ne elev, som nu går på HHX, og som tidligere har gået på skole 4. Hun 
fortæller om sin praktikerfaring: 

Det var rigtig interessant for mig og var nok med til at afklare, at 
det var noget med noget økonomi, jeg gerne ville (tidligere elev 
på skole 4). 

Hvad angår de nuværende elevers oplevelse af uddannelsesplanerne, er 
det en meget sparsom erfaring, eleverne i undersøgelsen har gjort sig 
med dette vejledningsværktøj. Dette skyldes sandsynligvis, at elevinter-
viewene er gennemført i slutningen af 2010, hvor eleverne gik i 8. eller 9. 
klasse. På dette tidspunkt var UU-vejlederne ikke begyndt på det endeli-
ge, afsluttende arbejde med at få 9.-klasses-eleverne til at udfylde uddan-
nelsesplanerne, som derefter skulle danne udgangspunkt for elevernes 
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ansøgning til ungdomsuddannelsen. Det betyder, at langt hovedparten af 
eleverne i interviewene fortæller, at de ikke rigtig ved, hvad uddannelses-
planerne er, og hvad de skal bruges til. Kun på skole 1 angiver elevgrup-
pen et kendskab til uddannelsesplanen, og de forholder sig generelt kri-
tisk til den, fordi de er i tvivl om, hvad uddannelsesplanen egentlig skal 
bruges til. Deres oplevelse er, at de udfylder den, fordi de får besked på 
at gøre det, men dens funktion står uklart for dem. 

 FORVENTNINGER TIL UNGDOMSUDDANNELSEN 

De elever, vi har interviewet på de otte skoler, står over for en stor for-
andring i deres liv. De står på tærsklen til endeligt at afslutte deres folke-
skoleforløb. I interviewene har vi spurgt eleverne om deres forventninger 
til at skulle begynde på en ungdomsuddannelse. 

Som vi var inde på tidligere i kapitlet, er en af de ting, eleverne 
ser mest frem til, at få en ny status som voksen og selvstændig. Der er et 
udtalt behov hos eleverne for at komme over tærsklen og begynde deres 
nye liv på ungdomsuddannelsen. En elev fra skole 4 siger det således: 

Jeg glæder mig egentlig også meget til at føle mig klog og selv-
stændig og tænke, jeg kan det her, i stedet for at man sidder og 
tænker, at det ikke går, at man ikke vil mere og er blevet skole-
træt (elev, 9. klasse på skole 4). 

En anden ting, eleverne lægger meget vægt på, er, at studielivet på ung-
domsuddannelsen bliver markant anderledes end i folkeskolen, fordi det 
er kendetegnet ved at være baseret på elevernes eget frie valg. Det for-
venter eleverne vil give en øget lyst til læring og et højere fagligt niveau. 
En elev fra skole 8 formulerer det således: 

Jeg tror, det bliver det med, at man vælger noget selv, det, man 
vil. Folkeskolen, det skal man jo bare, her vælger man sin linje, 
derfor kommer du sammen med folk, som også har valgt det 
samme som dig, så tror jeg, niveauet er højere, fordi det er no-
get, du vil. Lidt mere seriøst niveau. Det glæder jeg mig til (elev, 
9. klasse på skole 8). 
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At få en ny bekendtskabskreds er også noget, de fleste af eleverne har 
store forventninger til, samtidig med at det også er noget, der for nogle 
kan virke skræmmende. Endnu en elev fra skole 8 siger om dette: 

Jeg glæder mig til at komme over på en ny skole og prøve noget 
nyt. Nu er jeg træt af at gå på den samme skole, nu vil jeg prøve 
noget nyt, lære andre mennesker at kende, andre læringsmetoder. 
Det glæder jeg mig til (elev, 9. klasse på skole 8). 

På skole 3 er der en elev, der beskriver, hvordan det også kan være en 
udfordring at skulle forlade de trygge ramme og opbygge et helt nyt soci-
alt netværk: 

Jamen, det bliver også lidt en udfordring at komme ud af de 
trygge rammer, for jeg kender ikke nogen af dem, jeg går sam-
men med, der skal på gymnasiet eller har snakket om det, og det 
er lidt en udfordring, hvis man er den i klassen som ikke får nog-
le venner og bare skal sidde i hjørnet (elev, 9. klasse på skole 3). 

Endelig er der flere elever, der forventer, at det bliver hårdt at starte på 
en ungdomsuddannelse, og at niveauet er højt, og at arbejdsbyrden er 
stor. Denne forventning kommer til udtryk i nedenstående interviewud-
drag med to elever fra skole 1: 

Dreng: Jeg har hørt fra en lærer, at for hver time, man har i sko-
len, har man halvanden times lektier derhjemme. Så otte timers 
undervisning giver 12 timers lektier. 

Pige: Lærerne gør meget opmærksom på, at folkeskolen er flin-
keskolen, og at det bliver meget hårdere på ungdomsuddannel-
serne (elev i 9. klasse på skole 1). 

Som citaterne fortæller, så ser de unge frem til forandringer i deres liv, 
også selvom de har forventninger om, at det bliver en udfordring. 

Ligesom vi har spurgt de nuværende elever om, hvilke forvent-
ninger de har til at skulle starte på en ungdomsuddannelse, har vi også 
spurgt de tidligere elever fra de otte skoler om, hvordan de tilbageskuen-
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de har oplevet overgangen og forskellen fra folkeskolen til ungdomsud-
dannelse. 

Noget af det, de unge peger på, er tilfredsstillelsen ved at blive 
undervist på nye måder. Dette gør sig både gældende for unge, der tager 
en boglig ungdomsuddannelse, og unge, der tage en mere praktisk rettet 
ungdomsuddannelse. Samtidig kan de nye rammer for undervisning også 
være det, som flere unge oplever som vanskeligt. Nedenstående uddrag 
kommer fra en tidligere elev fra skole 4, som fortæller om, at der også 
har været tale om en tilvænningsproces, som har været en udfordring: 

Den nye kultur, og alle kommer fra forskellige steder, og alle skal 
lige vænne sig til at være sammen. I folkeskolen havde vi et ske-
ma, men nu skal vi se på nettet. Vi skifter klasse fra time til time, 
så der er et meget større personligt ansvar. Vores forældre er ik-
ke så meget inde over mere, det er ens eget valg og ansvar (tidli-
gere elev på skole 4). 

De unge på ungdomsuddannelser beretter også om at blive udfordret på 
deres faglighed, hvilket for de fleste opleves som noget positivt, selvom 
det naturligvis også til tider kan være angstfyldt. To unge piger, som har 
været elever på skole 1 og skole 3, fortæller: 

Det er bare anderledes at komme derud og være nødt til at lave 
lektier, når man har været vant til, at det behøvede man nærmest 
ikke (tidligere elev på skole 1). 

Det sværeste har været lektierne, at der er så meget mere, der 
skal laves. Men det er bare et spørgsmål om at sætte tid af til det 
(tidligere elev på skole 3). 

Som citaterne viser, så er det tilfredsstillende for de to unge piger at blive 
udfordret, også når det medfører et større arbejdspres. 

Endelig fortæller de unge på ungdomsuddannelserne om en ud-
bredt tilfredsstillelse ved at blive behandlet som voksne mennesker og 
ved, at der er forventninger til dem om, at de kan håndtere deres nye 
status som selvstædige unge mennesker. To tidligere elever fra skole 4 og 
skole 6 siger det således: 
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Lærerne behandler os som de voksne og intelligente unge men-
nesker, som vi er (tidligere elev på skole 4). 

Det bedste har været at gå fra at være barn til at være voksen og 
mere seriøs. Nu føler jeg mig meget mere voksen, og jeg har op-
fyldt de krav og mål, jeg har, og jeg vil meget mere og er meget 
mere glad for det (tidligere elev på skole 6). 

Generelt viser undersøgelsen, at de unge trives med deres nye studieliv, 
samtidig med at der er udfordringer for dem af både faglig og social 
karakter. Det er imidlertid ikke alle unge, der trives med den nye identitet 
som studerende. Som statistikker på området viser, er det ikke alle, der 
starter på en ungdomsuddannelse, som også gennemfører den. 
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KAPITEL 6

SAMMENFATNING OG 
PERSPEKTIVER 
 

 
Der er stor interesse for at afdække forbindelsen mellem forskellige for-
mer for skolepraksis og de resultater, der opnås i form af afgangskarakte-
rer eller overgang til et følgende trin i uddannelsesrækken. Imidlertid er 
den eksisterende viden på området begrænset. Der findes ingen velprø-
vede skabeloner for forskning på området. 

Udgangspunktet for denne kvalitative delrapport 2 er resultater-
ne fra den kvantitative delrapport 1 (Veje til ungdomsuddannelse 1). Delrap-
port 1 afdækkede de enkelte folkeskolers succes med hensyn til at få 
deres elever til at fortsætte i (og gennemføre) en ungdomsuddannelse. 
Resultaterne er korrigeret for forskelle i skolernes arbejdsbetingelser, 
som følger af de meget betydelige forskelle i elevsammensætning, der 
ikke mindst udspringer af forhold i de familier, eleverne kommer fra. 

Det spørgsmål, som delundersøgelse 2 herefter skulle besvare, 
var: Hvad er det, der gør, at nogle skoler er højt præsterende med hensyn 
til at få deres elever i gang med en ungdomsuddannelse, mens andre 
skoler præsterer lavt på denne parameter? 

Ved kvalitative interview med skoleledere, lærere og UU-
vejledere samt nuværende og tidligere elever på et mindre antal strategisk 
udvalgte skoler skulle vi blive i stand til mere præcist end i den forudgå-
ende kvantitative analyse at identificere nogle træk ved skolerne, som 
kunne forklare den forskellige succesrate. 
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De otte skoler, som efter en nøje fastlagt procedure var blevet 
udvalgt til undersøgelsen, viste imidlertid ikke de afgørende forskelle, der 
skulle forklare forskellene i deres succesrater. Med det forhåndenværen-
de materiale gav det ikke mening at tale om adfærdsmønstre på succes-
fulde skoler, som adskilte sig fra mønstrene på de mindre succesfulde 
skoler. De danske folkeskoler synes langt hen ad vejen at benytte de 
samme redskaber og gøre det samme i undervisningen, omend vægten 
kan blive lagt lidt forskelligt., Disse variationer i vægtningen har ikke 
(kun) deres udspring i de positionsforskelle, vi lagde til grund for de otte 
skolers udvælgelse. Den forholdsvis klare forbindelse mellem skoleprak-
sis og succesrate, der lå som en forudsætning for projektets design, holdt 
ikke. I stedet for at uddybe den statistiske analyses resultater kom den 
kvalitative analyse til at bringe nye temaer i spil. Det har været opløften-
de, at projektet får sat lys på skolernes pædagogiske selvforståelse, som 
synes at udgøre et væsentligt bidrag til forståelsen af skolens adfærd og 
oplevede handlemuligheder i en række situationer. 

TRE DISKURSER 

Selvforståelsen træder frem i skikkelse af forskellige pædagogiske diskur-
ser, som på den ene side sætter rammer for, hvilke handlemuligheder der 
er på den enkelte skole, og på den anden side også selv må ses som en 
funktion af bestemte forhold omkring skolen. På den måde kommer 
selvforståelsen til at indgå i en cirkel, hvor den både bliver formet af ydre 
forhold (fx den geografiske og boligmæssige placering samt elevgrundla-
get) og selv bidrager til at forme eleverne fagligt og holdningsmæssigt – 
og lidt mere langsigtet skolens image og dermed det fremtidige elev-
grundlag. 

Der tegner sig tre forskellige overordnede diskurser for forståel-
sen af folkeskolens kerneopgave, når skolerne forklarer deres praksis på 
udskolingsområdet. En meget central diskurs, som tages i brug på de otte 
skoler, er en faglig diskurs, der tager udgangspunkt i det, man kan kalde det 
borgerlige dannelsesideal. En væsentlig del af denne diskurs er ideen om, at 
folkeskolen først og fremmest er et rum for faglig læring, der går fra lære-
ren til eleven. Denne forståelse af folkeskolens vigtigste opgave er også 
en meget central samfundsmæssig diskurs, der såvel i den almindelige 
daglige samtale som på det politisk ansvarlige niveau italesættes i stort 
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omfang. Den ses også tydeligt i folkeskolens dagligdag, hvor man mær-
ker de mange og stigende krav til lærerne om øget faglighed og øgede 
krav til evalueringer i form af eksamener og diverse test, som tages i brug 
på forskellige klassetrin. De skoler, der i undersøgelsen i særlig grad taler 
inden for denne diskurs, lægger i høj grad vægt på de klassisk faglige 
skoledyder, og de har et relativt uproblematisk forhold til de stigende 
faglige krav til eleverne. 

En anden fremtrædende diskurs på området er en lighedspædago-
gisk diskurs, som tager udgangspunkt i ideen om folkeskolen som formid-
ler af det almene demokratiske dannelsesideal. Inden for denne diskurs er 
overvejelser om elevernes personlige og sociale udvikling samt deres 
aktive deltagelse i et demokratisk samfund et centralt omdrejningspunkt. 
De skoler, der i materialet tænker inden for rammerne af denne diskurs, 
lægger i særlig grad vægt på at udvikle elevernes demokratiske, personlige 
og kreative kompetencer. Skabelse af fællesskab, kreativ udfoldelse og 
samarbejde er tre vigtige elementer i denne diskurs. 

Kompensationsdiskursen er en tredje dominerende diskurs blandt 
skolerne i materialet. Denne diskurs er karakteriseret ved, at de skoler, 
der taler inden for denne, ser det som en af deres væsentligste opgaver at 
kompensere eleverne for den utilstrækkelighed, de på forskellig vis ople-
ver hjemmefra, og som i nogen grad udgør en barriere for elevernes 
tilegnelse af faglige færdigheder. Indlæringen af sociale færdigheder bliver 
således et centralt tema på disse skoler. 

Diskurserne skal ses som en slags overordnet ramme, der har 
hjulpet os til at indfange skolernes forskelligheder. Det vil være en over-
fortolkning at placere den enkelte skole udelukkende inden for én af de 
tre diskurser. Tværtimod forholder alle otte skoler sig på den ene eller 
anden måde til alle tre diskurser, når de beskriver og forklarer forskellige 
elementer i deres samlede praksis på udskolingsområdet. Således er der 
ingen skoler, som ikke lægger vægt på det faglige indhold. Og dog regi-
strerer vi en tydelig forskel i betoningen af de forskellige elementer. Dis-
kurserne fungerer på den måde som en slags idealtypiske kategorier, der 
kan bruges til at analysere skolernes forskellighed med. 

Da det omfattende interviewmateriale, som blev indsamlet på 
skolerne, ikke fra starten var struktureret med henblik på at kunne identi-
ficere diskursernes betydning for skolens praksis, har det heller ikke væ-
ret muligt konsekvent at belyse dette tema gennem alle rapportens kapit-
ler. 
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Tre af skolerne kan karakteriseres som overvejende præget af 
den faglige diskurs (1, 7 og 8), mens to skoler (3 og 4) er stærkt præget af 
den lighedspædagogiske diskurs. Endelig er de tre sidste skoler (2, 5 og 6) 
stærkt påvirkede af den kompensatoriske diskurs. I sig selv er antallet 
ikke afgørende, og det siger slet ikke noget om, hvor meget den enkelte 
type fylder i det samlede skolebillede. Men det er nok ikke helt tilfældigt, 
at de privilegerede skoler med relativt få elever fra en ressourcesvag bag-
grund alle indskriver sig i enten den faglige eller den lighedspædagogiske 
diskurs, hvorimod skolerne, som præges af den kompensatoriske diskurs, 
alle har forholdsvis mange elever fra en ressourcesvag baggrund, ofte 
med en anden etnisk baggrund end dansk. Den enkelte skole synes med 
andre ord ikke at være helt frit stillet i valget af, hvilken diskurs der skal 
have forrang. Den skal give mening for den pågældende skole, og her 
synes elevgrundlaget at spille en afgørende rolle. Hvor den lighedspæda-
gogiske diskurs forekommer at være en mulighed, der kan vælges i stedet 
for den klassiske faglighed, synes den kompensatoriske diskurs snarere at 
være en nødløsning, der kommer på tale, fordi den klassiske faglighed 
forekommer så svær at leve op til, mens en lighedspædagogisk praksis 
slet ikke synes at komme på tale som en mulighed. 

Skole 1 fremtræder umiddelbart som lidt af en ”mønsterbryder” 
ved at lægge vægt på de klassisk faglige dyder og ikke, som de tre øvrige 
skoler med mange elever fra ressourcesvage familier, at have en kompen-
satorisk tilgang til sine elever. Det er dog nærliggende at søge en forkla-
ring i det forhold, at skole 1 med 12 pct. tosprogede elever kun lige ak-
kurat placerer sig i gruppen af belastede skoler. På de tre andre skoler i 
denne kategori er derimod mere end halvdelen af eleverne tosprogede. 

 FAGLIGHED I CENTRUM – MEN PÅ FORSKELLIG MÅDE 

Faglighed er et meget centralt tema blandt lærerne, en forståelse, der går 
på tværs af alle otte skoler i undersøgelsen. Men lærerne føler også, at de 
faglige krav er svære at opfylde for alle elevers vedkommende. Derfor er 
der en stor spændvidde i, hvordan de taler om faglighed og opnåelsen af 
politisk besluttede faglige mål. 

På nogle privilegerede skoler, hvor den faglige diskurs står meget 
stærkt og uproblematisk, har tilgangen til de faglige mål et skær af selv-
følgelighed. Det forventes, at de fleste elever skal videre til en gymnasial 
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uddannelse, og niveauet indrettes derefter. Det er dog tankevækkende, at 
når disse skoler udfordres gennem tilgang i 10. klasse af elever med en 
anderledes og svagere baggrund, ændres diskursen, idet den låner træk 
fra den kompensatoriske diskurs. På andre skoler med relativt få elever 
fra en svag social baggrund sættes fagligheden under debat, idet man her 
breder begrebet ud til også at gælde demokratiske og kreative kompeten-
cer. Man italesætter det som et fokus på ”det hele barn”. Denne ligheds-
pædagogiske diskurs får dermed karakter af et kritisk modspil til den klassi-
ske (snævre) faglighed. 

Mens de skoler, der er klassisk fagligt orienterede eller hylder de 
lighedspædagogiske værdier, alle kan se de faglige krav og de senere års 
skærpelse af dem som mål, der stadig kan opfyldes af det store flertal af 
elever, forholder det sig anderledes på de skoler, hvor lærerne ser deres 
arbejdsbetingelser og muligheder for at opstille realistiske målsætninger 
for elevernes faglighed i lyset af den kompensatoriske diskurs. Her er ud-
gangspunktet meget klart, at de fleste elever ikke kan honorere de faglige 
krav i trinmålene. Enhver skærpelse af dem ses derfor som nyttesløs. 
Alligevel kæmper lærerne videre for at gøre det bedst muligt. Deres be-
kymring går også på de få elever, som faktisk kan honorere de faglige 
krav, men kan få vanskeligt ved vise det, fordi de som mindretal i klassen 
ikke er i fokus på samme måde som de almindelige elever på mere privi-
legerede skoler. 

 MIDLER TIL AT MØDE DE FAGLIGE UDFORDRINGER MED 

Nogle af midlerne til at møde udfordringen i forhold til den store varia-
tion i faglige færdigheder blandt elevgruppen er undervisningsdifferentiering 
og holddeling. Her føler nogle lærere sig imidlertid presset af, at de ikke i 
tilstrækkeligt omfang magter at differentiere undervisningen inden for 
klassens rammer. Jo større spændet mellem de bedste og svageste elever 
er, jo mere føler lærerne sig udfordret. Her kommer holddelingen så ind 
som et andet værktøj, der kan tages i anvendelse. Målet med holddeling 
er at skabe mere homogene elevgrupper, og principperne for opdelingen 
kan både være sociale (fx pige- og drengehold) og faglige (så alle på hol-
det står nogenlunde lige fagligt set). Holddeling er imidlertid langtfra 
uproblematisk. For at kunne samle elever på tværs af klasseopdelingen 
må der være lagt et fælles skema for hele årgangen, så alle fx har dansk på 
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samme tid. Endvidere kan det virke demotiverende for de svagere elever 
over et længere forløb at blive samlet på et særligt hold og dermed blive 
udstillet for de manglende faglige færdigheder. Holddeling ses derfor 
helst praktiseret som midlertidige foranstaltninger. 

Overordnet set er den generelle holdning blandt flertallet af de 
otte skoler – uanset elevgrundlag og uanset skolens præstationsniveau – 
at holddeling i perioder er et godt værktøj til at arbejde mere intenst med 
en gruppe på samme faglige niveau, og som sådan kan man se, at der i 
holddelingsprincippet kunne ligge en ikke fuldt udnyttet ressource til at 
skabe øget faglig læring blandt eleverne i udskolingen. 

En anden måde at arbejde med at støtte op om elevernes faglige 
kompetencer er gennem fagdage, der giver eleverne mulighed for at for-
dybe sig i enkelte fag på en måde, som ikke lader sig gøre på en alminde-
lig lektionsopdelt skoledag, samtidig med at lærerne får mulighed for at 
variere deres undervisningsmetoder og derved fange flere elever ind. 
Fagdage praktiseres på de fleste skoler, men navnlig der, hvor man har 
status af heldagsskole. 

At gøre en skole til heldagsskole med ekstra timer eller andre til-
bud (fx lektiehjælp) til eleverne kræver tilgang af flere ressourcer. Det vil 
typisk forudsætte, at skolen har nogle særlige belastninger i elevgrundla-
get. For eksempel mange tosprogede elever, som trænger til at være flere 
timer i dansksprogede miljøer, eller elever, som har brug for at blive 
skærmet mod pligter i hjemmet (fx pasning af mindre søskende), der kan 
gå ud over lektielæsningen og dermed deres faglige udbytte af skolegan-
gen. Heldagsskolen betyder lange skoledage, hvilket nogle lærere ser som 
et indgreb i de unges fritidsliv, idet det fx er vanskeligt at få et fritidsjob, 
når man først har fri kl. 16 hver dag. Endelig peges der på, at elever i 
heldagsskolen måske får hjælp til så stor en del af lektierne, at læreren har 
svært ved at bedømme elevens reelle faglige niveau (dvs. uden hjælp), 
sådan som det vil komme til udtryk i en eksamenssituation. 

 UU OG ANDRE UDSKOLINGSINDSATSER 

I regeringens Ungepakke 2 fastslås det, at vejledningsressourcerne hoved-
sageligt skal tildeles de unge, som man forventer har svært ved at starte 
på en ungdomsuddannelse. Helt utilsigtet har formidlingen af dette bud-
skab i dele af lærerkorpset dannet den opfattelse, at gruppen med et 
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særligt vejledningsbehov udgør ca. 30 pct. af en ungdomsårgang. De 
øvrige (ca. 70 pct.) skal i højere grad kunne klare sig med en basisvejled-
ning, som hovedsagelig består af e-vejledning samt af kollektive udsko-
lings- og vejledningsindsatser. Det er med andre ord tanken, at vejled-
ningsindsatsen skal differentieres efter den enkelte unges behov. 

Flere af vejlederne føler sig udfordret af de nye bestemmelser 
om, at de skal koncentrere vejledningsopgaven. På den ene side har de 
en forståelse for, at de skal fokusere indsatsen i forhold til de elever, der 
har mest behov, på den anden side har de svært ved at forestille sig, 
hvordan det store flertal af elever skal nå til en afklaring uden en person-
lig vejledningsindsats. Særligt UU-vejledere på skoler med mange res-
sourcesvage elever har svært ved at arbejde hen imod en fordeling, hvor 
70 pct. af eleverne klarer sig uden individuel vejledning. De overser tilsy-
neladende, at de 30 og 70 pct. blot er helt uautoriserede skøn på landsba-
sis, der næppe vil blive udmeldt som retningsgivende for alle skolerne. 
Imidlertid viser vejledernes reaktion på dette velmente forsøg på konkre-
tisering af, hvad ”elever, der har mest behov” betyder i praksis, at der er 
behov for en tydeliggørelse. 

Blandt de midler, UU-vejlederne kan tage i brug med henblik på 
at hjælpe udskolingseleverne til at foretage relevante beslutninger om 
deres videre færd efter folkeskolen, står introduktionskurser og brobyg-
ning som helt centrale og uundværlige værktøjer i deres vejledningsarbej-
de. Introduktionskurser er forløb på højst fem dage, der kan tilbydes til 
elever, der går på folkeskolens 8. klassetrin. Formålet er at præsentere 
eleverne for en eller flere uddannelsesinstitutioner. Brobygning er et forløb, 
hvor eleven i en kortere periode følger undervisningen på en bestemt 
ungdomsuddannelse. Det tilbydes elever i 9. klasse, som fortsat er uafkla-
rede om deres uddannelsesvalg. 

Den generelle tilfredshed blandt UU-vejlederne med disse aktivi-
teter er dog ledsaget af betænkeligheder fra især lærere, der har kritiske 
bemærkninger til forløbene, som ikke altid er godt nok forberedt af de 
modtagende uddannelsessteder. Det opleves, at de ikke tager opgaven 
alvorligt, og at de lærere, der afholder introkurserne, ikke er ordentligt 
forberedte, ligesom de flere gange har oplevet, at introkurser bliver aflyst 
på grund af sygdom. Når forløbene tilmed ikke er placeret i de samme 
uger for alle elever, betyder det, at der hele tiden er elever, som er kom-
met bagud i forhold til den løbende undervisning. Lærerne ser det som 



148 

en fordel, hvis undervisningen kunne suspenderes i nogle få uger, hvor 
eleverne var i brobygning. 

Eleverne udarbejder en personlig uddannelsesplan, som UU-vejled-
erne er glade for, fordi den fungerer som et værktøj for vejlederen til at 
lære eleverne at kende. Lærere og elever har sværere ved at forstå, hvad 
uddannelsesplanernes egentlige funktion er, og de er i tvivl om, hvad 
planen bliver brugt til af ungdomsuddannelsesstederne. Bruger de den til 
at afgøre optagelsen af nye elever og til at forholde sig til den enkelte 
elevs vanskeligheder og styrker? 

Der er bred enighed om, at praktikforløb på en arbejdsplads kan 
være meget givtige især for elever, der er skoletrætte, og som trænger til 
at prøve kræfter med en anden hverdag. Men forløbet skal være tilpasset 
den enkelte og ikke ende med, at den unge blot hænger tøj på bøjler en 
uge i den lokale H&M. 

Uddannelses-, erhvervs- og arbejdsmarkedsorientering (UEA) er et af de 
såkaldte timeløse fag, som forudsættes at indgå i undervisningen i de 
obligatoriske fag, når det er relevant. UU-vejlederne ser UEA som en 
god mulighed for at give eleverne nogle basale kundskaber, der sætter 
dem i stand til at træffe valg i forhold til deres uddannelsesmæssige frem-
tid. Men de oplever, at tidspressede lærere lægger for meget af ansvaret 
omkring UEA over på deres skuldre. Et synspunkt, som bekræftes af 
lærere, der bekræfter, at UEA ikke er særlig højt prioriteret i deres be-
vidsthed, da de først og fremmest bruger deres kræfter på skolens obliga-
toriske fag. 

 10. KLASSE – PÅ FLERE MÅDER 

I overgangen fra folkeskole til ungdomsuddannelse spiller 10. klasse en 
særlig rolle. Omkring halvdelen af en årgang vælger at tage 10. klasse 
med, før turen for de flestes vedkommende går videre til en ungdoms-
uddannelse. De, som fravælger 10. klasse, tager springet allerede efter 9. 
klasse, og destinationen er typisk en af de gymnasiale uddannelser. Ka-
rakteristisk for denne gruppe er, at det gennemgående er de bogligt bedst 
udrustede elever, hvilket let – omend ikke helt fair – kaster et skær af ”de 
tiloversblevne” på gruppen, som befolker 10. klasse. 

Motiverne til at tage 1 år i 10. klasse er forskellige, og det afspej-
ler sig i den måde, man rundt omkring har valgt at drive dette skoleår på. 
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Der er en del elever, som ikke føler sig helt klar til at begynde på en ung-
domsuddannelse, men – uanset om det er en gymnasial eller en er-
hvervsuddannelse – har brug for et fagligt løft. Der er også nogle uafklarede, 
som er i tvivl om, hvilken uddannelse der passer til dem, og der er ende-
lig en del unge, som har brug for en pause til at modnes i, før de igen 
tager fat på at uddanne sig. Endelig er der i mange familier en stærk tra-
dition for at tage det 10. skoleår på en efterskole. 

I et forsøg på at skabe bæredygtige undervisningsmiljøer for de 
unge, som tager 10. klasse, har mange kommuner samlet alle eleverne på 
dette klassetrin på en enkelt eller nogle få skoler. På skoler med 10. klas-
se kan elevsammensætningen derfor være ganske anderledes end på de 
forudgående ni klassetrin. Vi har i undersøgelsen set eksempler på, at 
skoler, som i grundskolen overvejende rekrutterer deres elever fra privi-
legerede områder i samklang hermed ”selvfølgelig” giver prioritet til de 
klassisk faglige skoledyder. Hovedopgaven i disse skolers optik er at løfte 
eleverne fagligt, så også de kan komme i gang med en (gymnasial) ud-
dannelse, og de føler sig voldsomt udfordrede af en ganske anderledes 
gruppe unge på 10. klassetrin, hvor det ikke længere er så selvfølgeligt, at 
eleverne søger et klassisk fagligt udbytte af undervisningen. De pædago-
giske udfordringer bliver her omtalt på måder, der minder mere om den 
kompensatoriske diskurs, hvilket ikke falder i god jord på skolerne, som 
overvejer, hvordan deres 10. klasse i højere grad kan blive målrettet be-
hov hos deres ”egne elever”. 

De skoler med mange stærke elever, som følger en praksis, der i 
højere grad er organiseret omkring en lighedspædagogisk diskurs, taler 
også om 10. klasse som et fagligt valg, men lægger vægt på en mere dan-
nelsesorienteret tilgang til formålet med 10. klasse. Inden for denne dis-
kurs handler 10. klasse ikke kun om faglig overbygning, men lige så me-
get om modning og refleksion over mulighederne i valg af ungdomsud-
dannelse. 10. klasse bliver således forstået som et vigtigt element i over-
gangen fra folkeskolen til ungdomsuddannelse, der menes at sikre en 
mere succesfuld videre færd i uddannelsessystemet. I denne forbindelse 
opfattes efterskolerne som et attraktivt alternativ til det kommunale til-
bud, hvor der i højere grad fokuseres på den personlige udvikling. 

De skoler, der generelt er præget af mange ressourcesvage ele-
ver, oplever ofte, at de er nødt til at opfordre deres elever med de ringe-
ste faglige kundskaber til at tage 10. klasse, for 10. klasse opleves af læ-
rergrupperne i udskolingen ofte som det eneste alternativ for de elever, 
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der ikke har kvalifikationer til at komme videre i det traditionelle ung-
domsuddannelsessystem. 

De meget svagtstillede elever, som ikke har andre muligheder 
end at gå i 10. klasse, findes – om end i varierende omfang – på alle sko-
ler. Når 10. klasse ikke er noget positivt tilvalg, giver det et generelt mo-
tivationsproblem hos de svageste elever, som enten mister modet på at 
starte på en ungdomsuddannelse eller ikke får tilstrækkeligt fagligt udbyt-
te af skoleåret, således at de forbliver fagligt ukvalificerede til at blive 
optaget på en ungdomsuddannelse. Derfor ender flere af de unge efter 
en mislykket 10. klasse med kun at have mulighed for at tage 10. klasse 
en gang til. 

For nogle af de elever, der er bogligt svage eller umotiverede, 
kompliceres udskolingen yderligere af, at de muligheder for at vælge 
noget andet end 10. klasse, som kunne komme i spil, ofte peger i retning 
af erhverv eller uddannelser, der blandt eleverne og deres forældre opfat-
tes som mindre attraktive og derfor ikke bliver overvejet som reelle al-
ternativer til 10. klasse. 

 ØNSKES: FLERE TILBUD 

Når UU-vejlederne konfronteres med disse svagt funderede og slet ikke 
motiverede unge, står de med en oplevelse af, at der mangler tilbud til de 
elever, skolerne vurderer som ikke-uddannelsesparate. De politiske ud-
meldinger i Ungepakken 2 siger, at der skal tilbydes indsatser, der kan 
medvirke til at skubbe til en udvikling, som senere vil gøre den unge i 
stand til at tage en ungdomsuddannelse. En af disse indsatser er naturlig-
vis 10. klasse. Den store udfordring er imidlertid, at der skal sikres en vis 
bredde i de tilbud, som kommunerne er forpligtet på, sådan at der reelt 
er mulighed for, at de unge kan finde et tilbud, der kan hjælpe dem vide-
re. Flere UU-vejledere giver udtryk for, at højskoleophold eller noget, der 
indholdsmæssigt går i den retning, kunne være en mulighed, fordi det 
som oftest er elevernes sociale og personlige udgangspunkt, der virker 
bremsende i forhold til at kunne starte på en ungdomsuddannelse. Der 
kan også være tale om manglende faglige kvalifikationer, men som oftest 
udspringer det af personlige eller sociale problemer hos den enkelte elev. 

En udfordring, der gør sig særligt gældende på skolerne med 
mange ressourcesvage elever, består i at øge vidensniveauet om og kend-
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skabet til uddannelsessystemet hos forældrene. På disse skoler er forældre-
ne ofte meget fastlåste i deres opfattelse af, hvilke uddannelser der er 
attraktive, og hvilke der ikke er det. Generelt er der blandt de tosprogede 
forældre en holdning til, at deres børn skal tage en gymnasial uddannelse. 
Desværre står de faglige kompetencer hos de unge ikke altid mål med 
deres egne og forældrenes uddannelsesambitioner, hvilket kan give an-
ledning til mange frustrationer. 

Erhvervsuddannelsernes manglende popularitet hos eleverne er 
som nævnt i nogen grad et kulturelt spørgsmål. Men det skyldes efter 
flere UU-vejledere og læreres mening også, at erhvervsuddannelserne 
ikke fungerer ordentligt. De ser således en udfordring i, at der er et or-
dentligt uddannelsestilbud til alle unge – både de bogligt og de praktisk 
orienterede elever. Men fx manglen på virksomhedsbaserede praktik-
pladser på erhvervsuddannelserne betyder, at denne type uddannelser 
ikke anses som værende et tilstrækkeligt uddannelsestilbud. 

 DE UNGES EGNE BEGRUNDELSER 

Elever fra 9. klasse på de otte skoler (og enkelte fra 8. klasse) samt tidli-
gere elever på skolerne, som nu er i gang med en ungdomsuddannelse, 
har også fået lov at komme til orde i undersøgelsen. Derimod er de unge, 
som efter at have forladt folkeskolen endnu ikke er kommet i gang med 
en ungdomsuddannelse, ikke repræsenteret i undersøgelsen. 

I modsætning til de voksne, som har forskellige professionelle 
roller at spille i de unges uddannelsesproces, er de unge selv i centrum 
for alle aktiviteterne. Det er dem, det handler om – deres fremtid, der er 
på spil. De har kun sig selv at tænke på og behøver ikke at se deres hand-
linger og valg i et værdimæssigt perspektiv. Det eneste, der betyder no-
get, er, om de lykkes med deres forehavende. 

De nuværende folkeskoleelever, som tænker på at tage et ekstra 
år i 10. klasse, argumenterer hovedsageligt med, at de har behov for 1 år 
mere, hvor de kan modnes og få et fagligt boost. Et andet argument kan være, 
at de vil opnå en endelig afklaring af, hvilken retning deres uddannelse 
skal tage. Det er begrundelser, som går på tværs af skolernes præstati-
onsniveau, elevgrundlag og geografiske beliggenhed. 

For de elever, der vælger at tage deres 10. skoleår på en eftersko-
le, er argumenterne lidt anderledes. De har særligt fokus på at få et af-



152 

bræk fra det faglige og et socialt pusterum, inden de igen skal tilbage på 
skolebænken. Således taler de inden for de samme diskurser som lærerne 
og argumenterer enten med en faglig udvikling eller med en personlig 
modenhedsproces. 

Mange elever, der skal starte på efterskole, har allerede på for-
hånd besluttet sig for derefter at tage en gymnasial uddannelse. De inter-
viewede elever, der skal starte i den kommunale 10. klasse, er mere uaf-
klarede om, hvad de skal efter 10. klasse. Dette antyder, at gruppen af 
elever, der tager en 10. klasse på efterskole, er mere fremtidsrettede og 
mere ressourcestærke end de elever, der vælger den kommunale 10. klas-
se. Det skal her erindres, at det koster en del at tage det 10. skoleår på en 
efterskole, hvilket forældre uden et økonomisk overskud kan have svært 
ved at klare, selv når der er taget højde for den differentierede forældebe-
taling. 

Nogle elever vælger i højere grad udelukkelsesmetoden til at finde 
frem til, hvad de skal efter folkeskolen. De har fx valgt at starte på en 
erhvervsuddannelse, fordi de er trætte af skolen og ikke har lyst til en 
gymnasial uddannelse. De trænger til at prøve noget andet end den form 
for undervisning, de nu har haft tæt på gennem mange år. 

Andre taler om, at der er nogle bestemte faglige kompetencer, 
som kræves i bestemte uddannelsesmæssige sammenhænge, og hvis de 
ikke oplever at besidde disse faglige kompetencer, søger de andetsteds 
hen. 

Nogle elever (ofte dem, der vælger STX) lægger vægt på at holde 
alle døre åbne. Disse elever har endnu ikke besluttet sig for, hvad der skal 
ske fremadrettet, og derfor går de efter den type ungdomsuddannelse, 
der i det lange løb kan give dem de fleste muligheder. 

Endelig kan drømmejobbet også være det, der bestemmer valget af 
ungdomsuddannelse. 

Nogle af de unge er meget reflekterede og artikulerede i deres 
fremstilling af valget og dets præmisser, mens andre stort set svarer i 
enstavelsesord. Disse forskelle går imidlertid på tværs af alle typer af 
elever. 
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 EGET VALG EFTER RÅD FRA FAMILIEN 

Det er velkendt, at familie og slægt yder en vigtig hjælp og støtte, når ele-
verne i udskolingen gør sig klar til at spore sig ind på den fremtidige 
ungdomsuddannelse. Nogle oplever forældrenes engagement temmelig 
direkte som råd og vejledning om, hvad de mener ville være det rigtige 
valg for den unge. Det er især registreret blandt elever på skoler med 
mange ressourcesvage elever. Mange af forældrene er tosprogede og har i 
mange tilfælde urealistiske forestillinger om den unges faktiske kompe-
tencer. Man kan her vælge at fortolke forældrenes høje engagement i 
valgprocessen som et udtryk for det forventningsniveau. 

For unge på de privilegerede skoler med få ressourcesvage elever 
er forældrenes forventninger mere implicitte. Eleverne får i højere grad 
en fornemmelse af, at de selv skal træffe et valg, samtidig med at der 
stadigvæk ligger nogle uudtalte forventninger til dem. Forventninger, der 
først tydeliggøres, i det øjeblik eleverne bryder med dem. 

Søskende eller andre unge i den bredere slægt kan også inspirere 
og afklare den unge. Det handler gerne om familiemedlemmer, der selv 
går på eller for nylig er blevet færdig med den ungdomsuddannelse, som 
den unge overvejer. Det kan være en meget personlig vejledning, fordi 
der er tale om nogle mennesker, som kender den unge rigtig godt, og 
som måske kan hjælpe med at vurdere, om den pågældende uddannelse 
og det pågældende uddannelsessted ville være det rigtige for den unge. 

Flere udtalelser fra især de etnisk danske elever peger på, at ud-
dannelsesvalget i sidste ende opleves som et meget individuelt valg. De-
res uddannelsesvalg handler først og fremmest om, hvad de selv har lyst 
til, og det er derfor en beslutning, de selv må komme frem til. Dette er 
dog ikke ensbetydende med, at de ikke taler med andre om det, men 
selve beslutningen ses som et individuelt valg. 

 ELEVERNES HOLDNING TIL UDSKOLINGEN 

På vej ud af folkeskolen er de fleste unge mest optaget af den faglighed, de 
tager med sig og skal bruge som fundament i den kommende uddannel-
se. De vil gerne presses fagligt og nærme sig et arbejdsniveau, som de 
forventer, de vil stifte bekendtskab med, når de starter på ungdomsud-
dannelsen. Det betyder, at flere elever peger på, at lektiemængden helst 
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skal nærme sig det niveau, der findes på de gymnasiale uddannelser. Det 
er forskelligt, ikke blot fra skole til skole, men også fra klasse til klasse på 
den enkelte skole, om eleverne føler sig tilstrækkeligt udfordret gennem 
den pålagte lektiemængde. De fleste kan dog godt mærke, at arbejdstem-
poet og færdighedsniveauet er øget i 9. klasse, og de er således i god 
overensstemmelse med deres lærere, som også lægger vægt på at sikre, at 
deres elever er ordentligt klædt på til de afsluttende eksamener. 

En del af eleverne taler også om at blive mere selvstændige og 
om at blive taget alvorligt og blive betragtet som voksne mennesker i det 
sidste år i folkeskolen og om at få en viden om samfundet og de sociale 
spilleregler, der gælder der. De giver således udtryk for at være klar til 
selv at bære en større del af ansvaret og til at gøre sig klar til at forlade 
folkeskolen. Et synspunkt, som på en måde bekræftes af lærerudsagn 
om, at elever, der kommer udefra og ikke er vant til at blive pålagt et 
ansvar, også hurtigt vænner sig til at påtage sig ansvaret. 

Flere af de tidligere elever, som nu befinder sig på en gymnasial 
ungdomsuddannelse og kan se tilbage på overgangen hertil, beklager, at 
de fagligt set ikke var godt nok forberedt. De må kæmpe hårdere nu for 
at hænge på. For andre, som nu er i gang med en erhvervsuddannelse, er 
det en glæde at være sluppet for den boglige tradition, som folkeskolen 
er bærer af. De er glade for at lære på en anden måde og for, at under-
visningen er gjort mere praktisk. For nogle har det betydet, at deres ka-
rakterniveau er steget, hvilket også styrker deres lyst til at lære. 

For de tidligere elever er netop oplevelsen af at blive taget alvor-
ligt og få ansvar for egne handlinger en central og positiv del af deres liv 
som studerende. De tidligere elever har i stort tal haft en oplevelse af, at 
de bliver taget alvorligt på deres nye uddannelsessted. Et ønske, som 
udskolingseleverne netop ser frem til at få opfyldt. 

Det skal endelig understreges, at vi ikke har talt med nogen af de 
unge, som efter folkeskolen endnu ikke er kommet i gang med en ung-
domsuddannelse. Ganske vist udgør de kun en beskeden del af en årgang 
godt (fem pct.), men de må til gengæld ses på som en meget udsat grup-
pe, der næppe kan klare en uddannelse uden intensiv støtte. 
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 INDIVIDUEL UU-VEJLEDNING 

Elevernes oplevelse af UU-vejledningen falder i tre grupper. For det 
første er der de elever, som oplever, at de har fået en god støtte fra deres 
vejleder, og at denne har haft tid til at tale med dem og har hjulpet dem 
til en afklaring af deres ønske om ungdomsuddannelse. Nogle af dem har 
ikke haft det store behov for støtte og vejledning, men i det omfang 
behovet var der, har de kunnet få den nødvendige hjælp og vejledning. 
For det andet er der en gruppe elever, som føler, at UU-vejlederen ikke 
har støttet dem i deres uddannelsesdrømme, og endelig er der en gruppe 
elever, som oplever, at gruppevejledning mere bliver til information end 
til en egentlig vejledningsproces. 

Den gode oplevelse med afklarende og støttende UU-vejledning 
går på tværs af skoler. På de fleste skoler i undersøgelsen er der elever 
med en god eller tilstrækkelig vejledningsoplevelse. Det er i øvrigt de 
individuelle oplevelser med UU-vejlederen, som erindres. 

Endvidere giver flere tidligere elever udtryk for, at de stort set 
foretog deres uddannelsesbeslutning ved egen hjælp, men at UU-
vejlederen hjalp til med at give information om uddannelserne og med de 
mere praktiske ting, såsom underskrift og indsendelse af papirerne. 

Den personlige relation til UU-vejlederen kan være en god støt-
te, men der er også set eksempler på, at eleverne har følt sig dårligt be-
handlet. Der har antagelig været hold i elevernes beklagelser, for netop 
på de skoler, er der efterfølgende kommet nye UU-vejledere til. Kritik-
ken går på, at vejlederne ikke tog udgangspunkt i at bane vej for elever-
nes drømme, men derimod ofte påpegede forhindringer og mangler i 
elevens kompetencer. Eleverne ser det som en central kvalitet, at vejlede-
ren kan åbne op for drømme og anvise vejen. Når vejlederen skal påpege 
det urealistiske i en elevs drømme, er det således særdeles vigtigt, at han 
eller hun kan demonstrere et kendskab til eleven. 

Endelig er der elever, der på skoler, som praktiserer gruppevej-
ledning, problematiserer, at samtalen med UU-vejlederen i et gruppefo-
rum mere bliver til information om uddannelsessystemet, end det bliver 
til egentlig vejledning om den enkeltes uddannelsesmuligheder. 

Eleverne forventer, at UU-vejlederen går ind i en egentlig dialog 
med dem, som tager udgangspunkt i den enkelte elev med dennes styrker 
og svagheder og på denne baggrund vejleder om forskellige muligheder 
for uddannelsesvalg. Det vil sige en meget tættere og personlig form for 
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vejledning, end der i udgangspunktet er mulighed for inden for de øko-
nomiske rammer for vejledningen. 

 ANDRE UDSKOLINGSINDSATSER 

I vejledningssystemet råder man over flere værktøjer end den klassiske 
samtale med eleven. De fleste elever udtrykker generel tilfredshed med 
introkurser og brobygning. Disse aktiviteter opleves som gode måder at 
opnå afklaring vedrørende uddannelsesvalget på og til at få indsigt i for-
skellige slags ungdomsuddannelser. Det kan både være afklaring som 
bekræfter et valg, der næsten allerede var truffet, og en afklaring, som får 
eleven til at forstå, at en påtænkt uddannelse ikke vil være det rigtige. 

Der er dog også elever, som er utilfredse med introkurser og 
brobygningsforløb, fordi de oplever, at disse ikke bliver taget alvorligt af 
uddannelsesstederne. Den samme anke bliver også fremført af nogle 
lærere. 

Erhvervspraktikken ser eleverne på med mere blandede følelser. 
For nogle er det en god måde at lære lidt om, hvad det vil sige at gå på 
arbejde, mens andre fortæller om en praktik, der ender med noget helt 
andet og i elevens øjne irrelevant, fordi den ønskede praktik ikke kunne 
realiseres. 

Et problem, som også lærerne påpeger, opstår, når praktikperio-
den ikke bliver afviklet i en fast uge. Eleverne føler sig presset, når de 
kommer tilbage fra praktik og derefter skal indhente det faglige, de er 
kommet bagud med, mens de har været væk fra skolen. En udbredt kon-
sekvens er, at eleverne vælger praktikken fra. Lærere og UU-vejledere 
mener også, at konsekvensen af at gøre praktikken frivillig vil være, at 
mange elever vælger den fra. 

Uddannelsesplanerne bliver først nærværende for eleverne, 
umiddelbart før den endelige beslutning om uddannelsesvalget skal tages 
og kommunikeres videre. Tidsmæssigt er det efter interviewene til denne 
undersøgelse. Derfor ved hovedparten af eleverne ikke rigtig, hvad ud-
dannelsesplanerne er, og hvad de skal bruges til. 
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 FORVENTNINGERNE TIL UNGDOMSUDDANNELSEN 

Ved folkeskolens slutning ved de fleste elever, at de står over for en stor 
forandring i deres liv. De ser med utålmodighed frem til at få en ny sta-
tus som voksen og selvstændig. Der er et udtalt behov for at komme 
over tærsklen og begynde deres nye liv på ungdomsuddannelsen. Når 
eleven selv vælger sin ungdomsuddannelse forventes det at give eleverne 
en øget lyst til læring og et højere fagligt niveau. Skiftet vil også give en 
ny bekendtskabskreds, hvilket de fleste har positive forventninger til, 
samtidig med at det også kan virke skræmmende for nogle elever. Ende-
lig er der flere elever, der forventer, at det bliver hårdt at starte på en 
ungdomsuddannelse, og at niveauet er højt, og arbejdsbyrden stor. 

Alt i alt ser de unge med forventning frem til forandringer i de-
res liv, men er samtidig klar over, at det bliver en udfordring. 

Når springet til ungdomsuddannelsen er taget, og der ses tilbage 
på omvæltningen, peger de unge på deres tilfredshed med at blive under-
vist på nye måder. Dette gør sig gældende både for de unge, der tager en 
boglig, og de, der tager en mere praktisk rettet ungdomsuddannelse. 
Samtidig kan de nye rammer for undervisning også være en udfordring, 
som kræver en vis tilvænning og et grundlæggende mod på uddannelsen, 
så der er noget at stå imod med, når vanskelighederne indfinder sig. At 
blive udfordret på sin faglighed opleves af de fleste som noget positivt. 

Endelig fortæller de unge på ungdomsuddannelserne om en ud-
bredt tilfredsstillelse ved at blive behandlet som voksne mennesker og 
ved, at der er forventninger til dem om, at de kan håndtere deres nye 
status som selvstædige unge mennesker. 

Generelt viser undersøgelsen, at de unge trives med deres nye 
studieliv, samtidig med at der er udfordringer for dem af både faglig og 
social karakter. Det er imidlertid ikke alle unge, der opnår denne følelse 
af tilhørsforhold til deres nye identitet som studerende. Rundt om på 
ungdomsuddannelserne er der et frafald med forskellig styrke, som efter-
lader en gruppe unge med vanskeligheder, som ikke er indfanget i denne 
undersøgelse. 
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 PERSPEKTIVERING 

Tre forskellige måder at se sin skole på er med denne rapport bragt frem 
i lyset. De tre diskurser er ikke nødvendigvis de eneste, som findes, og vi 
ved slet ikke, hvor udbredte de hver især er. Rapporten tyder dog på, at 
selvforståelsen hænger sammen med skolens elevgrundlag og synet på 
det brede sortiment af midler, som findes i skolernes værktøjskasse (un-
dervisningsdifferentiering, holddeling, fagdage, heldagsskole, for blot at 
nævne nogle). Alle midlerne anvendes tilsyneladende på alle skolerne, 
men vi kan ikke sige, hvordan blandingsforholdet er på den enkelte sko-
le, og således heller ikke afgøre, om diskursforskellene afspejler reelle 
forskelle i skolernes praksis, eller der mere er tale om forskelle i de for-
tællinger om egen praksis, skolerne bærer frem. Hvis man skal trænge 
dybere ned i forholdet mellem diskurs og praksis, forekommer det såle-
des nødvendigt at fremskaffe en kvantitativ interview baseret viden, om 
diskursernes udbredelse af betydning for praksis. 

Gennem en årrække er der i stigende omfang sat spotlys på fol-
keskolen som institution og på de enkelte skoler, som bliver blive målt 
og vejet indbyrdes på stadig flere områder. Folkeskolen er på godt og 
ondt blevet mere transparent. Påpegningen af forskelligheden skal angi-
veligt få de mindst succesfulde skoler til at oppe sig, så deres placering på 
ranglisten kan blive bedre. Samtidig afslører arbejdet med at udforme 
ranglisterne, hvilke betydelige forskelle i elevgrundlag der er mellem sko-
lerne – hvilket yder afgørende bidrag til at forklare forskelle mellem sko-
lernes resultater. Fra flere politiske kanter ønskes de mest markante for-
skelle i elevgrundlag udjævnet, så elever får mere lige udviklingsmulighe-
der, uanset hvilken skole de på grund af deres bopæl hører til. Her skal 
man imidlertid være opmærksom på, at den privilegerede skole kan have 
mere fokus på den indbyggede trussel mod skolens placering på rangli-
sten end på den mulige tilfredsstillelse ved at bidrage til et bedre skole-
forløb for nogle elever ”udefra”, som har en svagere baggrund. ”Kasse-
tænkning” er et begreb, der er velkendt på kommunalt plan. Med den 
stigende konkurrence mellem skoler må det forventes, at skolerne også 
tager dette middel i brug, hvilket meget vel kan blive til ulempe for en 
mere lighedsorienteret skolepolitik. 

Uddannelsesvejledningen af de unge er i de senere år blevet sam-
let og professionaliseret i den kommunale UU-vejledning, der har denne 
opgave som sin hovedaktivitet og derfor kan ventes at være opdateret på 
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en måde, som aldrig har været en realistisk mulighed for folkeskolens 
almindelige lærerkorps. I bred forstand består vejledningen dog af andet 
og mere end ren vidensformidling. Holdninger spiller også en stor rolle, 
fx det meget udbredte grundsyn på uddannelse, at en boglig, gymnasial 
uddannelse er bedre, finere eller mere værdifuld end en praktisk hånd-
værkeruddannelse. Synspunktet stammer ikke fra UU-vejledningen. Det 
har de unge tilegnet sig langt tidligere gennem samtaler over familiens 
middagsbord, tv og aviser, og derfor er tilbøjeligheden til at overveje en 
uddannelse på handelsskolen eller en teknisk skole ofte relativt ringe. 
Noget af holdningspåvirkningen foregår også på skolen, og her er det et 
problem, at lærerne, hvis egne erfaringer er en gymnasial uddannelse for 
flere eller mange år siden, har for lidt praktisk viden om den verden, som 
ligger uden for gymnasiesporet. Ved at koble lærerne ud af den officielle 
vejledning er denne på den ene side blevet styrket, men på den anden 
side er den ubevidste holdningspåvirkning op gennem skoleårene samti-
dig blevet endnu mere løsrevet fra aktuel viden om uddannelsessystemet. 
En vigtig opgave for de lærere, som gennem flere års undervisning har et 
godt kendskab til deres elever, er at sikre en op- eller nedjustering af 
elevernes ambitioner til et realistisk niveau. At skyde denne opgave over 
til UU-vejlederen er ikke nødvendigvis produktiv. Man kunne derfor 
overveje, om der inden for den nugældende UU-vejledning kan skabes 
veje til opgradering af lærerstabens viden om og holdninger til uddannel-
sessystemet i hele dets bredde. 
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Hvorfor er nogle skoler bedre end andre til at få deres elever til at tage en ungdomsuddannelse? dette spørgsmål søges 
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