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LARERFALLESSKABER
OG REALTIDSDATA
| ET DANSK GYMNASIUM

Brugen af data til at kvalificere didaktisk samar-
bejde i lererfaellesskaber har vist sig at under-
stotte elevernes deltagelse i gymnasiet og sikre
dem det bedst mulige grundlag for deres over-
gang til videregdende uddannelse. Nervarende
artikel prasenterer et udviklingsprojekt pa
Naerum Gymnasium og en elev-survey, NAG LQ.
Artiklen beskriver, hvordan didaktiske realtids-
data, der udvikles i en dialog mellem de tre
didaktiske vidensformer, erfaringsviden, teore-
tiske viden og forskningsviden, kan kvalificere

leererfaellesskabers refleksioner.

Indledning

Ideen om professionel kapital (Hargreaves & Fullan 2012)
har de seneste ar faet eget opmaerksomhed i uddannel-
sespolitik, -praksis og -forskning. Som en del af denne
taenkning leegges der vaegt pa aktiv brug af data til at un-
derstatte laereres didaktiske refleksion og elevers laring
og udvikling. International forskning peger pa en sammen-
hang mellem leereres databrug og elevers laeringsud-
bytte (Robinson et al., 2008; Leithwood & Seashore-Louis,
2012). Sammenhangen er afhaengig af, at der anvendes
et bredt databegreb, og at data bruges reflekteret til at ud-
vikle didaktiske tiltag (Davis et al,, 2014; Ishitani, 2016). |
dansk kontekst peger Danmarks Evalueringsinstitut pa, at
data sjaeldent bruges aktivt og systematisk. Derfor er der
et uudnyttet potentiale for brugen af data (EVA, 2014), og
Maos et al. (2013) fremheever, at der ofte handles mere re-
aktivt end proaktivt pa datagrundlaget. Samlet set betyder
det, at data sjaldent knyttes til didaktisk udvikling (Under-
visningsministeriet [UVM], 2010).

I denne artikel praesenterer vi et didaktisk udviklings-
projekt gennemfart pd Naerum Gymnasium, hvor data-
arbejdet — bade udviklingen og brugen af data — blev or-

ganiseret i laererteam baseret pa ideen om professionel
kapital. Udgangspunktet for projektet var et gnske om at
imgdekomme den seneste gymnasiereform, som tradte
i kraft i 2017, ‘Aftale om styrkede gymnasiale uddannel-
ser' (Regeringen, 2016), hvori der meldes klart ud, at man
gnsker at styrke kvaliteten i de gymnasiale uddannelser
bl.a. ved at age fokus pd leereres digitale didaktik, og des-
uden er ‘institutionen’ en gennemgaende og central akter:

"Institutionen fastlaegger
et leererteams opgaver
med hensyn til planlagning,
gennemfgrelse og evaluering
af undervisningen.”

| denne artikel praesenterer vi en tilgang til dataindsamling
om to specifikke temaer med betydning for elevers delta-
gelse og laering — vedholdenhed og feedback. Vi viser, hvor-
dan tilgangen er kvalificeret af tre former for viden, hhv.
didaktisk erfaringsviden, didaktisk teori og didaktisk forsk-
ning. Vi diskuterer, hvordan overgangen til systematisk
kvalificering baseret pa individuelle og kollektive didak-
tiske refleksioner over data har tegnet sig, og hvilke per-
spektiver det kan have for laereres didaktiske samarbejde.

Professionel kapital, data og didaktik

Ideen om professionel kapital (Hargreaves & Fullan, 2012)
bygger pa den forestilling, at skoleudvikling sker gennem
fortlebende udfordring af laerere i en professionel laerings-
kultur, som danner ramme om en lgbende investering af
den enkelte lerers viden, feerdigheder og demmekraft.
Dette vil fgre til engagerede og kompetente leerere, der
samarbejder og interagerer samt udgver demmekraft i
komplekse situationer. Hargreaves & Fullan (ibid.) taler
om, at der analytisk kan skelnes mellem tre former for
kapital, som tilsammen udger skolens professionelle ka-
pital: human kapital, social kapital og beslutningskapital.
Human kapital handler om den enkelte lzerers faglige og
didaktiske formaen, herunder forstaelsen af og evnen til
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at rumme et diverst elevgrundlag med stor variation i for-
hold til leringsforudsaetninger. Human kapital beskrives
som laererens individuelle kapacitet i forhold til at kende
sit fag og sine elever. Social kapital knytter sig ikke til den
enkelte (leereren, lederen eller eleven), men til samarbejde
og interaktion mellem ledelse og laerere, leerere indbyrdes
og mellem leerere og elever. Social kapital udvikles i rela-
tionen mellem elever, ledere og laerere og er med til at give
tithersforhold og til at udvikle vaerdifellesskab. Begrebet
beslutningskapital bruges til at fange den vaerdi, der ligger
i at kunne tage beslutninger i en hverdag, hvor valg altid
kunne veaere truffet anderledes. Den kobles til og udvikles
gennem erfaringer i og refleksioner over praksis. De tre
typer af kapital ma forstds som teet forbundne, og Hargre-
aves & Fullan (ibid.) foreslar, at god undervisning opstar
i meodet mellem dem. De forsteerker hinanden og udger
tilsammen en starre kapital end de tre typer hver for sig.
Ved analytisk at fokusere pa de tre typer kapital og deres
interdependens tager Hargreaves og Fullan (ibid.: 15-16)
afstand fra tilgange, som fokuserer pa den enkelte leerer.
De insisterer pa, at

“Good teaching is a collective
accomplishment and responsibility”

(ibid.: 14)

Hargreaves og Fullan argumenterer for, at nar elever, lae-
rere og ledere — sammen og hver for sig — agerer som
professionelle, bliver det muligt at lafte alle mod et hgjere
niveau af professionalitet, fordi samarbejdet farer til laben-
de, gensidig udfordring (ibid.:132). Man kan ogsa sige, at
den professionelle kapital systematisk udvikles, cirkuleres
og geninvesteres (ibid.: 21). Det er en proces, der forudsaet-
ter ansvarlighed, tillid, klare mal og engagement.

Hargreaves og Fullan er i udgangspunktet orienteret mod
skoler forankret i den angelsaksiske curriculum-tradition
(2012), som vi forbinder med fx klare mal, empirisk orien-
tering og systematisk brug af data (Westbury, 2000; Krogh,
2003). Disse elementer star imidlertid ikke i modseet-
ning til klassiske didaktiske dyder. Dette ses tydeligt hos
Hargreaves og Fullan (2012), der taler om kollektivt ansvar
og individuel professionalitet, om videnskabelig evidens
savel som personligt sken. Pointen er, at

“Teaching isn’t an exact science.
Uncertainty is in its nature. This uncertainty
calls for wise, well-founded judgment.
Uncertainty is the parent of professionalism,
variable, and challenging — a job that’s
different every day”

(ibid.:107)

Derfor fremhaever de, at det kollektive fokus, som profes-
sionel kapital saetter, understetter badde den enkelte laerers
og institutionens udvikling. De siger:

“In all this, you learn more and improve
more if you are able to work, plan and make
decisions with other teachers rather than
having to make everything up or bear every
burden by yourself. This is where professional
capital and especially social capital meet
professional culture or community”

(ibid.:102)

Man kan sige, at ideen om professionel kapital star i mod-
saetning til den individuelle leererautonomi.

Med vagtningen af det didaktiske ansvar og det person-
lige skan eller den personlige demmekraft er det tydeligt,
at fokuseringerne ikke nedvendigvis star i modsaetning til
klassiske dyder fra didaktiktraditionen, som historisk har
praeget den tyske og skandinaviske uddannelsestaenk-
ning (Westbury, 2000; Krogh, 2003). Qvortrup og Keiding
(2016) har foreslaet, at klare mal og data, nar de kobles
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med didaktiske dyder, kan forstds som teknologier til at
understgtte didaktisk refleksion. Med reference til de her
beskrevne kapitalformer taler de om mal og data som
kalibreringsteknologier, samarbejdsteknologier og beslut-
ningsteknologier, idet de med teknologibegrebet refererer
til den oprindelige term techne, der betyder ferdighed el-
ler handveerk, og hvor teknologien bliver en teknik til at
understgtte dette handveaerk (ibid.). Som kalibreringstek-
nologier stettes de i deres opgave som 'selvforandrings-
agenter’, hvor data fungerer som kort eller kompas. Som
samarbejdsteknologier stattes samarbejde og interaktion,
idet de far form af en kontrakt, som kan vaere med til at
opbygge en afgarende tillid mellem lzerer og elever. Som
beslutningsteknologier stgtter de mulighed for at trzeffe
rationelt begrundede valg (ibid.). | overensstemmelse her-
med fremhaever Hargreaves og Fullan (2012), at det hand-
ler om at vaere

“evidence-informed, not data-driven”
(ibid.:171)

Det evidensinformerede perspektiv kan komme ved reflek-
teret brug af data, for

“It's good to have data to help you make
better, more-informed decisions and to
allow you to intervene before it’s too late. It's
good to be able to learn more,
about how your students are doing”

(ibid.:171)

Data skal bruges reflekteret og af professionelle, fordi data
i sig selv kun er tal pa en side eller i et regneark pa skaer-
men. Data maler kun det, de er designet til at male. Udfor-
dringen bestar i, at komme

“behind the figures to explore the strenghts
and weaknesses they indicate”

(ibid.:173)

idet data kun siger noget om, hvad der gnskes andret, men
ikke noget om, hvordan dette sendres. De fremskriver fire
gode rad til bruges af data. Det farste lyder, at skoler ikke
skal overbelaste sig selv med en for stor datamangde. For
det andet ma data aldrig blive et mal i sig selv. Data skal
kun bruges, hvor de er relevante for at kende og forbedre
elevers muligheder. For det tredje fremhaever de en ten-
dens mod, at diskussioner, der baserer sig pa data, har fo-
kus pa mangler og pa problemer. Det er derfor ngdvendigt
at saette fokus pa, at diskussionerne skal rette sig mod at

forbedre alle elevers laeringsmuligheder. Endelig ligger der
en risiko for, at data vil ensrette blikket i de professionelle
leeringsfeellesskaber mod det, data maler pa, fx leerings-
outcome i en matematiktest. Der ligger en udfordring i, at
producere data, der siger noget om undervisningsdelta-
gelse i bredere forstand.

“Make evidence human and inclusive,
and it becomes a powerful strategy
for building professional knowledge”

(ibid.:173)

Forstaelsen her peger mod et bredt databegreb, hvor data
kan have mange former. Der kan vare tale om fx noter
fra observationer, fotos fra undervisningen, testresultater
mv. Der er tale om data, som relaterer sig til specifikke,
attraktive, realistiske og tidsbestemte mal (O'Neill & Con-
zemius, 2006; Marzano m.fl., 2014). N&r de skal knytte
an til specifikke mal, sa handler det om, at de skal vaere
sa veldefinerede og afgransede, at der ikke er tvivl om,
hvad de refererer til. Nar dataene skal relatere til attrak-
tive mal, sa handler det om, at de skal vaere accepterede
af de deltagende laerere. Nar de skal vaere realistiske, skal
de veere relevante ift. den virkelighed, som de maler pa.
Afslutningsvis skal de veere tidsbestemte i den forstand,
at de skal kunne indsamles inden for en pa forhand afsat
periode (i en given klasse). Der skal vaere en klar ramme
for, hvornar indsatser mod malet saettes i gang, og hvor-
nar malet taenkes naet. Dette skal veere med til at fokusere
arbejdet og sikre, at det bliver prioriteret. Dette fordrer re-
fleksioner over, hvad der kan henholdsvis understatte og
modarbejde malene.

| det ovenstaende har vi peget pa, at data, for at under-
stgtte den professionelle kapital, ma relatere til specifikke,
attraktive, realistiske og tidsbestemte mal. En forudseet-
ning herfor er, at der arbejdes med et bredt databegreb
med bdde kvantitative og kvalitative data, bade "big mea-
sures” og "small measures”, og med data bade pa eleverne
0g pd hele leeringsmiljget, dvs. undervisning og skolens
organisation (Kochmanski et al.,, 2015; Yeager et al,, 2016).
Shildkamp, Ehren og Lai (2012) peger p4, at skoler ofte har
en snaver forstdelse af data, hvilket Bryk et al. (2015) be-
kraefter og papeger, at der gives for lidt opmaerksomhed til

"many of the hidden complexities actually
operating in an organization that might be
important targets for change”

(ibid.: 14)
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Samtidig udpeges et muligt spaendingsfelt mellem sum-
mative data og summativ databrug, dvs. data til vurde-
ring ifm. kvalitetssikring, og formative data og formativ
databrug, hvor sigtet er undersegelse og udvikling i lokalt
situerede processer (Hargreaves & Fullan, 2012; Myran &
Clayton, 2011). De summative data er

"often not timely or specific enough
to provide consistently beneficial,
formative feedback”

(Bryk et al., 2015)

Og den formative feedback er vigtig, da kernen er profes-
sionel laering:

"It is learning that is key here [...] Much of
the power comes in [...] having the stance,
strategies, and skills to know how to learn”

(Katz & Dack, 2014:36; jf. ogsa Copland,
2003; Murray, 2013)

Nar det handler om at udvikle data med henblik pa didak-
tisk refleksion, giver det god mening at fokusere pa at ge-
nerere formative data, der kan understatte leereres faelles
refleksioner om fremtidig undervisning. Behovet for og re-
levansen af de beskrevne fokuseringer er ogsa dokumen-
teretirelation til det danske gymnasium (Qvortrup & Qvor-
trup, 2015). Der er blandt ledere og leerere bred enighed
om, at der er behov for udvikling ift. indsamling, sammen-
stilling og anvendelse af data. Flere er opmaerksomme pa,
at der allerede er data, som kan anvendes, men at disse
ikke er tilstraekkelige til

"at komme hele vejen rundt”
(ibid.: 25)

Der udtrykkes behov for at basere valg pa en helheds-
vurdering bundende i en variation af data. Her peges der
i seerlig grad pa data, der er teet pa den konkrete undervis-
ning og didaktiske praksis, altsa data, der rammer attrak-
tive didaktiske fokuseringer, dvs. realtidsdata (ibid.).

Realtidsdata kan daekke over mange aspekter. Det afge-
rende er, at der er tale om data, der bibringer detaljeret vi-
den til udvikling og implementering af relevante undervis-
nings- og studiemaessige indsatser, dvs. at de understatter
vidensinformeret og problembaseret (ikke standardiseret)
kvalitetsudvikling (ikke kvalitetsmonitorering), der er mal-
rettet og fokuseret ift. forskellige miljger og differeret ift.
forskellige elever. Vi vil her — jf. naeste afsnit — fremhasve,
at data, der udvikles med afseet i en dialog mellem pa den
ene side didaktisk erfaringsviden, didaktiske teori og re-
fleksionsviden og pa den anden side empirisk didaktisk
forskning, kan belyse faktorer af afgerende betydning for
elevernes laeringsproces, udbytte, trivsel og deltagelse i
undervisningen.

Didaktik og vidensformer i refleksion af data
Enramme, der kan sikre, at data udvikles ikke bare pa bag-
grund af evidensbaseret viden, men ogsa med forankring
i didaktisk forskning, samt at de opleves som attraktive
af de involverede laerere, findes hos Qvortrup og Keiding
(Qvortrup & Keiding, 2014; Keiding & Qvortrup, 2014), som
tilbyder en analytisk skelnen mellem tre vidensformer:
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BETEGNELSE

PADAGOGISK
0G DIDAKTISK
ERFARINGSVIDEN

PADAGOGIK
0G DIDAKTIK

UDDANNELSES-
VIDENSKAB

VIDENSFORM Individuel og social
erfaringsviden om,
hvordan undervisning
kan/ber gennemferes

VIDENSKODE Virker / virker-ikke

FIGUR 1:

Tre vidensformer for didaktisk refleksion (efter Qvortrup
& Keiding, 2014; Keiding & Qvortrup, 2014).

Skelnen mellem de tre vidensformer er relevant, fordi de
tre former kan hidrage til didaktisk refleksion pa forskel-
lig vis. Keiding og Qvortrup (2014) foreslar, at god under-
visning ikke konstituerer sig i feellesmangden mellem
erfaring, didaktik og uddannelsesforskning, men gennem
dialog mellem de tre vidensformer:

“De kan ga i dialog med og stille upartiske
spergsmal til hinanden og dermed danne
udgangspunkt for intelligente
undervisningsmassige valg”

(s. 253),

der ikke udelukkende beror pd preaven sig frem. Saledes
kan man tale om, at de tre vidensformer understgtter net-
op udvikling af professionel kapital, fordi de kvalificerer og
professionaliserer den didaktiske refleksion.

Professionel kapital pa Neerum Gymnasium

Ovenstdende udgjorde den teoretiske forstaelsesramme
for et projekt pad Neerum Gymnasium, hvor ledere og lee-
rere satte fokus pa generering og anvendelse af data om

Refleksionsviden, som pa
den ene side er optaget af
uddannelsessystemets
problemer og tilstraeber
at veere sensitiv over for
den kompleksitet, som
kendetegner uddannel-
sespraktiske sammen-
haenge, men som pa

den anden side ogsa
tilstraeber en vis afstand
til den konkrete praksis

Videnskabelig viden
om padagogiske og
didaktiske temaer
produceret med et
gnske om at generere
generaliseret ny viden

Vejledende / ikke-
vejledende

Sand / falsk

elevers laeringsstrategier og anvendelsen af disse med det
formal at understgtte leererfallesskabernes mulighed for
didaktisk udvikling.

Projektet var organiseret efter to centrale
principper:

1. God undervisning er ikke et individuelt, men et
kollektivt gymnasieansvar.

2. Gode didaktiske refleksioner anvender data, som:

a. dels tager afsaet i viden, der udspringer af
konkrete erfaringer og oplevelser, i didaktisk
teori og i forskningsbaseret viden.

b. dels siger noget om, hvad der med fordel kan
andres, hvis skolen vil forbedre elevernes
mulighed for leering, men ikke noget om,
hvordan dette kan/skal andres.
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Det forste princip viser, at projektet ma vaere et projekt,
der inkluderer hele gymnasiet, hvor den samlede institu-
tion — ledere, team og laerere — retter sine indsatser mod
lebende udvikling og forbedring af undervisningen. P& alle
niveauer er man optaget af feelles didaktisk refleksion gen-
nem en lgbende identificering af udviklings- og problem-
omrader, opsaetning af mal, identificering, ivaerksaettelse
af og refleksion over indsatser samt analyse og evaluering
af praksis efterfulgt af evt. justering af indsatser. Pa alle
niveauer igangseettes saledes et kontinuerligt og profes-
sionelt samarbejde, hvor alle er forpligtede og tager et kol-
lektivt ansvar for et feelles paedagogisk mal. Det er denne
systematiske kvalificering, der kendetegner udviklingen af
professionel kapital.

Det andet princip omhandler brugen af data. | projektet
viser det sig pad den made, at indsatsomraderne som ud-
gangspunkt ikke identificeres via den generelle forskning
om god undervisning, men gennem en felles dialog om
problemomrader relateret til konkrete praksissituationer.
Tilgangen er altsa problembaseret og sigter mod lgbende
udvikling, der skal modsvare de udfordringer, som identi-
ficeres i og om praksis. Problemomraderne reflekteres ift.
paedagogisk og didaktisk teori pa feltet og uddannelses-
videnskabelig viden om samme, men udgangspunktet er
paedagogisk og didaktisk erfaringsviden.

| praksis pagik projektarbejdet pd den made, at der labende
blev afholdt meder i skolens ledelsesteam og blandt
skolens 15 fagopdelte leererteam, ligesom der blev afholdt
feelles seminarer. | den periode pa otte maneder, hvor vi
som forskere' var tilknyttet projektet, blev der organise-
ret fire faelles seminarer for ledere, lzerere og forskere. Pa
seminarerne var der fx faelles inspirationsoplazg fra enten
gymnasiets leerere eller ledere og/eller os forskere, der
var tilknyttet projektet. Ud over oplaeg reflekterede alle
team over temaet 'den gode elev', de arbejdede med didak-
tiske problemstillinger udvalgt af det enkelte team og af
bade almen- og fagdidaktisk karakter. Endelig diskuterede
lererteamene, hvad der karakteriserer specifikke, attrak-
tive, realistiske data om deres elever. Der blev sat fokus
pa et balanceret samspil mellem laerernes erfaringsviden,
didaktiske teorier og uddannelsesvidenskabelig forsknings
viden, og projektet var i lgbende sparring med forskere. |
projektet blev en bred vifte af data anvendt. Ud over sko-

! Artiklen forfattere var alle tre tilknyttet projektet pa Neerum Gymnasium
som sparringspartnere i en periode pd otte maneder fra august 2016 og
frem til foraret 2017. Herefter arbejdede Neerum Gymnasium videre uden
forskertilknytning.

lens legfteevnetal, karaktergennemsnit, trivselsmalinger
samt leerernes og leererteamenes egne lgbende evaluerin-
ger blev der udviklet et elev-survey mhp. at generere data
om de udvalgte temaer. Der blev taget afsaet i Motivated
Strategies for Learning Questionaire, forkortet MSLQ. Spar-
geskemaet skulle bruges til at generere realtidsdata om
undervisningen, som laererteamene kunne bruge og vide-
reudvikle pa gentagne gange. Artiklen her omhandler kun
udviklingen af metoden og den ferste afpravning heraf.

Samspillet mellem vidensformerne kom bla. til udtryk
ved, at leererteamene udvalgte ogsa en raekke didaktiske
interesseomrader, som de tilknyttede forskere udvik-
lede et forskningsbaseret inspirationskatalog i forhold til.
Teamene valgt 13 temaer: vedholdenhed, klasseledelse,
feedback, small measures, motivation, mindset, klassele-
delsesstile, klare mal, flipped learning, feedbackprocesser,
leeringsstrategier, faciliterede gruppeprocesser og elev-
aktiviering. Ved det tredje seminar blev tre af de 13 te-
maer i et samspil mellem ledere, leerere og forskere ud-
peget som dem, gymnasiet gnskede et saerligt fokus pa.
Det var vedholdenhed, feedback og klasseledelse. Mens
ledere og leerere i faellesskab besluttede, at temaet klas-
seledelse skulle bearbejdes lokalt i leererfallesskaberne,
sa besluttede de at samle erfaringer med en faelles tilgang
til generering af realtidsdata om elevernes strategier og
oplevelser i forhold til vedholdenhed og feedback. Denne
metode blev det besluttet at lade forskerteamet designe,
med afsaet i det hidtidige projektarbejde og viden om forsk-
ningsmeaessigt egnede og valide metoder.

Den forskningsmaessige specificering af
vedholdenhed og feedback

Internationalt udpeges en raekke aspekter, som er af afge-
rende betydning for elevernes laeringsproces, udbytte, triv-
sel og deltagelse i undervisningen. | forhold til uddannel-
sen og undervisningen navnes: kursusdesign og organise-
ring, undervisnings- og eksamensformer, relationen mel-
lem laerer og elever og studiestette (Asikainen et al., 2014;
Parpala et al,, 2010). Der navnes ogsa en raekke forhold
ved elevernes indbyrdes relationer og samarbejde, hvor fx
den statte, elever giver hinanden, har vist sig at veere vigtig
for, at eleverne finder skolen vigtig (Rytkonen et al., 2012;
Entwistle et al., 2003; Parpala et al,, 2013). For det tredje
er det aspekter ved elevernes laeringsstrategier, som de
udmanter sig i studievaner: organisering af studietid, plan-
laegning, selvregulering, vedholdenhed og energi (Rytko-
nen & Parpala, 2010). Studierne fremhaever ogs4, at viden
om disse faktorer er af afggrende betydning for at kunne
adressere og forbedre dem (Greene & Azevedo, 2007; Paris
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& Winograd, 2001; Perels, Dignath & Schmitz, 2009; Perels,
Gurtler & Schmitz, 2005; Stoeger & Ziegler, 2008).

Den forskningsmaessige specificering af temaet vedhol-
denhed viste, at begrebet dels kan forstas som en laerings-
strategi og dels som et begreb, som relaterer sig til elevens
motivation. Studier viser en positiv sammenhzang mellem
elevers vedholdenhed, og hvordan de klarer sig i deres ud-
dannelse. Vedholdenhed er positivt forbundet med succes-
fuld overgang til videregdende uddannelse og reducering
af frafald, med elevprastationer, -mestringsoplevelser,
med fremtidig akademisk succes og med elevernes for-
ventninger til at deltage i uddannelse (Davis et al., 2014,
Renaud-Dubé, Guay, Talbot, Taylor & Koestner, 2015; Wei-
hua & Wolters, 2014; Huang, 2015; Meyer, 2009; Frederici,
Caspersen & Wendelborg, 2016; Davis et al., 2014). Som
leeringsstrategi handler vedholdenhed om elevers adfaerd,
deres engagement, indsats, initiativ og handling i relation
til skolearbejdet (Frederici, Caspersen & Wendelborg, 2016;
Green et al,, 2006; Patrick, Kaplan & Ryan, 2011; Goodenow
& Grady, 1993; Danielsen, Wiium, Wilhelmsen & Wold, 2010;
Larson, 2000; Henderson & Milstein, 2003) og deres selv-
regulering (Black & Wiliam, 1998a; 1998b). Med fokus pa
begrebet om motivation handler det om elevers evne til at
veere eller blive motiverede (Larson, 2000). Samlet set kan
man om begrebet vedholdenhed sige, at det handler om,
i hvor hgj grad den enkelte elev, trods indre eller ydre di-
straktioner, udfordringer og modstand, udferer og forbliver
i en bevidst gvelses- og laeringsproces under lgsningen af
en relevante opgave i forhold til et overordnet laeringsmal.
Vedholdenhed kan iagttages, nar eleven planleegger og
koncentreret gennemfarer laeringsaktiviteter. Der er tale
om en dybdestrategi, hvormed det i hgjere grad er kvali-
teten end kvantiteten af den studietid, eleven bruger, der
opfattes som afgarende (Meyer, 2009; Ericsson, 2006).

Ogsa projektets andet tema, feedback, er en fokusering,
som tillaegges stor vaerdi (Hattie & Timperley, 2007). | pro-
jektet blev elevens modtagelse af feedback fremhaevet
som vigtig. Den forskningsmaessige specificering pegede
pa, at feedback kan forstds som nyttig information, ele-
verne kan bruge til at treeffe beslutninger om laeringsstra-
tegier, seerligt i relation til selvregulering (Bangert-Drowns
et al, 1991:214). Fokus 1a altsd pd, om eleverne oplevede
at have information til radighed til at stette deres selv-
regulering, og ikke pa, om de opfattede, at der blev givet
feedback eller ej. | undervisningen kan feedback gives pa
mange mader, mundtligt under en samlet tilbagemelding,
ifm. gruppefremlaggelser, via peer to peer-processer etc.
En raekke nyere undersggelser peger pa, at der gives langt

mere feedback, end elever oplever (Christensen, 2004).
Dette kan pa den ene side bunde i, at eleverne ikke bruger
feedbacken, og at den sdledes ikke far den tilsigtede virk-
ning. P& den anden side kan det skyldes, at eleverne har
en snaevrere feedback-forstaelse end laererne, og at de
fx knytter det meget specifikt sammen med laererens til-
bagemelding pad opgaver eller andre laeringsprodukter.
| projektet var opmaerksomheden knyttet til, om der var
information til radighed, og det var vigtigt, at denne informa-
tion ikke bare skulle knytte sig til forbedring af leeringspro-
dukter, men ogsa retter sig mod laeringsprocesser og mod
endringer i maden at formgive viden og overbevisninger pa.

Design af metode til datagenerering

Ved at inddrage de hidtidige erfaringer fra projektet blev
det muligt at inddrage alle tre vidensformer i udviklingen
af det elevspargeskema, der blev den metodiske tilgang
til generering af data. Metoden til datagenerering tog afsaet
i det sdkaldte ‘Motivated Strategies for Learning Question-
naire’ (MSLQ) (Pintrich et al, 1991) og senere udvik-
linger heraf (Kember et al,, 2004). Det er et spergeskema,
der er udviklet pa et social-kognitivt teorigrundlag, og
som har vaeret anvendt og valideret tilat undersege ele-
verslaeringsstrategier og motivationimange forskellige ud-
dannelseskontekster (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie,
1991; Duncan & McKeachie, 2005; Winne & Perry, 2000).
Det bestar af 81 udsagn, hvor respondenten markerer pa
en skala fra 1 til 7, hvor godt hvert udsagn passer pa ved-
kommende.Udsagnene afdeekker forhold, som er relevante
for elevens skolegang (se tabel 1 for en oversigt over de
undersagte forhold). Nedenfor praesenteres den videreud-
vikling af tilgangen, der er foretaget for dels at tilpasse den
til projektet pa Neerum Gymnasium, dvs. til en dansk gym-
nasiekontekst, og dels til at unders@ge elevernes laerings-
strategier specifikt ift. temaerne vedholdenhed og feedback.
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Videreudvikling - fra MSLQ til NAG-LQ

MSLQ er valgt som metodisk grundlag for generering af
realtidsdata, fordi det tilbyder en afpravet og valideret til-
gang til at udvikle data om elevers motivation og laerings-
strategi. MSLQ's opdeling ser saledes ud:

TABEL 1:
MSLQ's hierarkiske opdeling i del, kategori og under-
kategorier.

DEL KATEGORI
DEL A: VARDIER
MOTIVATION

FORVENTNINGER

AFFEKTION

DEL B:
LARINGSSTRATEGI

KOGNITIVE 0G
METAKOGNITIVE
STRATEGIER

RESSOURCE-
MANAGEMENT

Kategorierne i del Aom motivation er: Veerdier, Forventning
og Affektion. Vaerdierne undersgges i underkategorierne
Indre motivation, Ydre motivation og Faglig vaerdi. Forvent-
ninger undersgges i kategorierne Kontrol, Forestillinger
og Self-efficacy og Affektion i underkategorien Angst for
test. Kategorierne i del B om laeringsstrategi er Kognitive
og metakognitive strategier og Ressource management.
De Kognitive og metakognitive strategier belyses i under-
kategorierne @velse, Samarbejde, Organisering, Kritisk

UNDERKATEGORI/ ANTAL UDSAGN/

SKALA ITEMS
Indre motivation 4
Ydre motivation 4
Faglig veerdi 6
Forestillinger 4
Self-efficacy 8
Angst for test 5
@velse 4
Samarbejde 6
Organisering 4
Kritisk taeenkning 3

Metakognitiv

selvregulering 12
Tid og studiemiljg 8
Indsatsregulering 4
Peer learning 3
Assistance-s@gen 4
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teenkning og Metakognitiv selvregulering. For Ressource-
management hedder underkategorierne Tid og studiemiljg,
Indsatsregulering, Peer learning og Assistancesggen.

De to dele (A og B) modsvarer i hgj grad projektets foku-
sering pa vedholdenhed, men ikke alle items var relevante
for temaet, ligesom de heller ikke alle er relevante i en
dansk gymnasiekontekst. Samtidig fangede de i mindre
grad projektets fokus pa dybdestrategi og feedback. MSLQ
blev derfor tilpasset, og to skalaer blev tilfgjet Feedback
og Dybdestrategi. Skalaerne blev hentet fra ‘Experiences
of Teaching and Learning Questionnaire’ (ETLQ) (Parpala et
al,2013) og ‘The Revised Study Proces Questionnaire’ (Biggs,
Kember & Leung, 2004), der begge er validerede under-
sggelsesmetoder.

Laerere og lederes erfaringsviden blev herefter inddraget
i forskerteamets designproces. | forbindelse med en pilot-
test var udvalgte laerere med til at overseette og tilpasse
spegrgeskemaet til deres kontekst, ligesom skemaet blev
testet pa repraesentanter for gymnasiets ledelse og pd en
gruppe elever. Efter denne erfaringsbaserede specificering
blev en raekke spargsmal reformuleret og tilpasset, inden
sporgeskemaet var klar til fgrste dataindsamling. Denne
videreudviklede udgave af MSLQ, efterfglgende benzvnt
‘Naerum Gymnasium Learning Questionnaire’ (NAG-LQ), ses
som bilag 1.

Laererne udvalgte hver en af de klasser, de underviste i,
hvor de distribuerede NAG-LQ til eleverne. Eleverne blev
pedt om at udfylde spergeskemaet med udgangspunkt i
det fag, de fik udleveret spgrgeskemaet i. Fremgangsmade
betad, at den samme elev kan have udfyldt spgrgeskemaet
flere gange. Fremgangsmaden blev valgt, fordi den giver
indblik i elevernes holdninger til de forskellige fag, lige-
som den giver en hgj besvarelsesprocent. Den efterlader
imidlertid ogsd mulighed for, at baggrundsvariable som
kan, social baggrund, generel glaede eller utilfredshed kan
spille ind. Problemstilling er imedegaet ved at fremlaegge
data i savel aggregeret format som fordelt pa baggrunds-
variable.

Efter forste dataindsamling blev der gennemfart en sta-
tistisk validering af NAG-LQ. Valideringen forlgb som en
statistiske validering baseret pa faktoranalyse, Cronbach'’s
alpha og hierarkisk omega. Seks af skalaerne levede ikke
op til de krav, som testene foreskriver, hvorfor et eller flere
udsagn blev fjernet for at styrke skalaerne (markeret med
*ibilag 1). I bilag 2 bliver denne proces gennemgaet i dyb-
den. P& baggrund af de nye skalaer fik hver klasse en sco-
re, som laererne benyttede som realtidsdata.

Konklusion

| artiklen har vi praesenteret et projekt om udvikling af
professionel kapital pd Naerum Gymnasium, der blev or-
ganiseret omkring didaktisk udviklingsarbejde i laererfael-
lesskaber. En central pointe er, at udviklingen foregik i en
dialog mellem de tre didaktiske vidensform, erfarings-
viden, paedagogisk og didaktisk teori og empirisk uddan-
nelsesvidenskabelig viden. Dette peger artiklen pa som en
vaesentlig forudsaetning for udvikling og god brug af data.
Herudover peger artiklen pa, at data skal vaere sakaldte re-
altidsdata, dvs. teet pa den konkrete undervisning og didak-
tiske praksis. Kun herved kan dataene understgtte viden-
sinformeret og problembaseret kvalitetsudvikling. Dette
fordrer, at der ikke alene genereres summative data om
elevernes udbytte, men at der ogsa foretages en didaktisk
praecisering ift. faktorer, som har afggrende betydning for
udbyttet. | projektet blev der udviklet sddanne didaktiske
realtidsdata om to tematikker, vedholdenhed og feedback,
indhentet vha. det i artiklen beskrevne survey, NAG-LQ,
der blev udarbejdet pa baggrund af ‘Motivated Strategies
for Learning Questionnaire’ og senere udviklinger heraf. De
didaktiske realtidsdata dannede efterfglgende afsaet for di-
daktiske refleksioner i laererfaellesskaberne.

Da artiklens forfattere praesenterede resultaterne fra NAG-
LQ for laerere og ledere pd skolen, viste den efterfglgende
diskussion i gymnasiets leererteam et stort engagement
og abenhed for at inddrage data og for at kvalificere team-
samarbejdet med afseet i disse. Det er ikke muligt at fare
en videre diskussion af de konkrete resultater af leererfael-
leskabernes videre arbejde med data eller af de konkrete
didaktiske tiltag, der er udviklet pd baggrund heraf,i denne
artikel. Der har kun vaeret begraenset forskeradgang til lae-
rerfeellesskaberne i denne videre proces. | den indledende
diskussion brugte leererne data fra NAG-LQ kombineret
med deres praksiserfaringer som afszet for didaktisk re-
fleksion i de enkelte team, og diskussionerne drejede sig
bl.a. om muligheder for laerersamarbejder og fzlles initia-
tiver i relation til leerernes fremtidige undervisning.

Denne umiddelbare inddragelse af data ma i lyset af poin-
terne fra denne artikel vurderes som et positivt tiltag. Ar-
tiklen foreslar derfor den praesenterede tilgang som rele-
vant i forhold hertil og ger det klart, at den tilbyder den
formative feedback, som er kernen i professionel laering.
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BILAG 1

SKALA

ITEMS

Faglig vaerdi

Jeg tror, at jeg kan bruge det, jeg laerer i dette fag, i andre fag.

Det er vigtigt for mig at leere pensum i dette fag.Jeg synes, at dette fag er meget spaendende.
Det, jeg laerer i faget, er nyttigt for mig.

Faget interesserer mig.

Det er vigtigt for mig at forsta dette fag.

Tro pa egne evner

Jeg tror, at jeg far en rigtig god karakter i dette fag.

Jeg forstar de svaereste dele af faget.

Jeg vil mene, at jeg kan forsta de grundlaeggende begreber, der bliver undervist i.
Jeg vil mene, at jeg kan forsta de mest komplekse tekster, som vi gennemgar i faget.
Jeg kan klare fagets skriftlige opgaver rigtig godt.”

Jeg forventer, at jeg klarer mig godt.”

Jeg kan mestre undervisningens laeringsmal.

Gennemarbejdning

Jeg skriver korte opsummeringer af de centrale dele af teksterne, nar jeg laeser dem.

Nar jeg laver lektier, bruger jeg information fra mange forskellige kilder, sdsom tekster,
noter og andet materiale.

Jeg forsgger at relatere elementer fra dette fag til andre fag.

Nar jeg laeser lektier, sa prover jeg at relatere teksterne til det, jeg allerede ved.

Nar jeg leeser lektier, taenker jeg over, hvordan de haenger sammen med teksterne og
begreberne fra tidligere undervisningsgange.

Jeg bruger ofte det, jeg har leert fra min lektieleesning, i undervisningen og diskussioner
med mine klassekammerater.

Metakognitiv selvregulering

Jeg gar ofte glip af vigtige pointer i undervisningen, fordi jeg taenker pa andre ting.*
Nar jeg leeser tekster til undervisningen, sa formulerer jeg spergsmal for at fa mere ud
af min laesning.

Nar jeg leeser lektier og steder pa noget, der forvirrer mig, eller jeg ikke forstar, sa gar
jeg, hvad jeg kan for at finde ud af, hvad det handler om.

Hvis lektierne er sveere at forstd, sa prover jeg at laese dem pa en ny made.

For jeg laeser lektier, sd skimmer jeg dem ofte for at se, hvad de indeholder.

Jeg oplever ofte, at jeg har laest til undervisningen, men ikke har forstaet lektierne.*
Nar jeg leeser lektier, sa serger jeg altid for at finde ud af, hvilke begreber jeg ikke for-
star til bunds.

Nar jeg leeser lektier, sa saetter jeg mal for mig selv for at sikre, at der er en red trad i
min lektielasning.

Hvis jeg bliver forvirret, imens jeg tager noter i undervisningen, sa serger jeg altid for at
folge op bagefter, sa jeg er sikker pa, at jeg ikke er gaet glip af noget.

Dybdestrategi

38

Jeg oplever, at alle emner kan veere interessante, nar jeg saetter mig ind i dem.*

Jeg bruger ofte ekstra tid pa at skaffe mere information om de emner, vi har gennem-
gaet i undervisningen.

Jeg arbejder med de vigtige emner, indtil jeg forstar dem fuldstaendigt.

Jeg har som regel forberedt nogle spargsmal til undervisning, som jeg gerne vil have besvaret.
Ofte skaffer jeg mere information om de emner, vi skal gennemga i undervisningen.
Jeg synes ikke, at det giver mening at ga i dybden med et emne. Man har ikke brug for
mere end at have overblik for at kunne klare sig i timerne.”

Jeg kan godt lide at arbejde s& meget med et emne, at jeg kan danne mine egne hold-
ninger til det.*
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SKALA

ITEMS

Tid og studiemilje

Jeg laeser som regel et sted, hvor jeg kan koncentrere mig om mine lektier.

Nar jeg leeser lektier, sa gor jeg det effektivt.

Det er sveert for mig at holde mig til en plan for, hvordan jeg skal laese mine lektier.”
Jeg har et bestemt sted, jeg plejer at leese lektier.

Jeg laver altid mine lektier og afleveringer.

Jeg kommer altid til timerne.*

Jeg foler ofte, at jeg bruger for lidt tid pa dette fag, fordi jeg bruger tiden pa andre ting.*

Indsatsregulering

Nar jeg laeser til dette fag, keder jeg mig ofte s& meget, at jeg opgiver, for jeg er blevet
feerdig.

Jeg arbejder hardt for at gore det godt i dette fag, ogsa selvom jeg indimellem ikke
synes, at det er s spandende.*

Nar lektierne er svaere, kan jeg godt finde pa at opgive eller kun at laese de lette dele.
Selv nar lektierne er kedelige eller uinteressante, sé holder jeg fast, indtil jeg er feerdig.

Feedback

Jeg synes ikke, at der er sammenhang mellem de ting, vi laerer i dette fag.”

Jeg foler mig guidet til at taenke videre over de emner, vi har i undervisningen.

Det er tydeligt for mig, hvad meningen med lektierne er i dette fag.

Jeg har undervejs i forlgbet vaeret inspireret til at overveje, hvordan jeg bedst laver
mine lektier.

Den feedback, jeg har faet i undervisningen og pa mine opgaver, har forbedret mine
mader at arbejde pa.

Jeg bruger ofte tid pa at taeenke over, hvad det er, jeg egentlig har leert i forbindelse med
undervisningen.

Undervisnings-
deltagelse

Jeg lazgger en stor indsats i at forsta alle aspekter af det, vi arbejder med.

Jeg supplerer med alternative forklaringer for at udvikle klassens fzelles forstaelse.

Jeg bidrager ofte med eksempler, som kan stotte den fzelles forstaelse i klassen af et
emne, begreb el.lign.

Jeg beder min lzerer eller andre elever om at forklare et emne, begreb el.lign., hvis jeg
ikke forstar det.

Jeg ger meget ud af at svare/kommentere pa laererens/avrige elevers bidrag.

Jeg holder mig altid fokuseret i undervisningen.

Jeg markerer altid, hvis jeg har et spergsmal, en ide eller et forslag.

Jeg er opmarksom pa, hvordan min deltagelse og mine bidrag pavirker klassen.

Jeg forsgger at fa mine klassekammerater til at deltage og bidrage aktivt i undervisningen.

Bilag 1, tabel 1: Skalaer og items i NAG-LQ. Alle udsagn markeret med * er taget ud efter den statistiske validering.
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BILAG 2

Til den statistiske validering anvender vi henholdsvis Cron-
bach's alpha, hierarkisk omega og eksplorativ faktorana-
lyse. Cronbach'’s alpha og hierarkisk omega er to analyser,
der maler, hvor godt en skala haenger sammen, mens fak-
toranalyse maler, hvor mange dimensioner der er i en ska-
la. En skala ber kun male en dimension. Fx bar de items,
der er i skalaen Feedback, kun male, hvordan feedback vir-
ker. | det falgende er de forskellige test gennemgaet.

De statistiske analyser er udfert i statistikprogrammet R,
og pakkerne "MBESS" og “psych” er benyttet.

Faktoranalyse

Faktoranalyse er en paraplybetegnelse for en raekke test,
der har til formal at undersege data for at afgere, hvor
mange faktorer der er ngdvendige for at kunne forklare de
tendenser, der er at finde i ens data (Kline, 1994:3). Til den
statistiske validering bruger vi faktoranalyse til at sikre, at
de anvendte skalaer er unidimensionelle. Unidimensiona-
litet er centralt, idet en unidimensionel skala kun méaler en
dimension, som vi antager er, hvad skalaen er designet til
at male (DeVillis, 2012:108). Ud over at man kan sige, at ens
items kun maler en faktor, sa er det vigtigt at sikre unidi-
mensionalitet, da Cronbach'’s alpha forudsaetter, at der kun
er en faktor i de undersagte items (Widhiarso & Ravand,
2014:117).

Faktoranalyse er designet til at bruge data fra interval-
skalaer, hvor NAG-LQ ligesom MSLQ bruger ordinalskalaer.
NAG-LQs- og MSLQs-skalaer har imidlertid samme struk-
tur som en intervalskala, idet de gar fra 1-7, uden at noget
tal bliver sprunget over, hvorfor vi vurderer, at der kan an-
vendes faktoranalyse pa dem.

Til valideringen af NAG-LQ er der brugt eksplorativ faktor-
analyse. | en eksplorativ faktoranalyse udpeger forskeren
et antal faktorer, som menes at veere i stand til at forklare
de sammenhange, der er mellem et antal items. Analysen
tager sit udgangspunkt i korrelationsanalyser mellem de
forskellige items i skalaen, hvor man ud fra disse korrela-
tioner kan sige, om de hanger sammen med en eller flere
faktorer (Kline, 1994:32-40). P& baggrund af disse analyser
far vi en oversigt over, hvordan de forskellige items haen-
ger sammen med det givne antal faktorer. Helt konkret
kan man altsa finde ud af, om ti udsagn alle pavirkes af
den samme bagvedliggende faktor, eller om der er andre
faktorer, der forklarer respondenternes svar (Kline, 1994:
31-35, 42).

For at sikre at dataene er egnet til eksplorativ faktorana-
lyse, er der blevet lavet KMO og Bartlet's test pa skalaerne.

| forhold til data fra NAG-LQ har vi fx undersagt, om der er
en eller flere faktorer til stede i skalaen Tro pa egne evner.
Hver af faktorerne har en egenveaerdi. Denne verdi er et
udtryk for, hvor meget af de undersggte items, faktorerne
kan forklare (Kline, 1994:29). Der er brugt Maximum Likeli-
hood som udtraeksmetode, da denne ggr det muligt at lave
andre test som fx Goodness-of-fit analyser (Kline, 1994:
49-50). Derudover er der brugt Direct oblimin rotation, da
det antages, at de forskellige faktorer vil korrelere med
hinanden (Kline, 1994: 62).

Der er ikke nogen entydig made at afgere pa, hvor man-
ge faktorer der er i en skala, hvorfor der er udviklet flere
forskellige made at undersege dette (Lai, Crane & Cella,
2006:1180). | valideringen af NAG-LQ, er der primeert be-
nyttet screetest (DeVillis, 2012:126-128). Screetest danner
lige s& mange faktorer, som der er items. Hver af disse
faktorer har en egenvaerdi, og hvis skalaen bedst forklares
af mere end en faktor, vil der vaere flere faktorer med hgj
egenveerdi (Kline, 1993:29-30). Nar der er et markant fald i
egenvardierne, erklaerer man, at der ikke er flere faktorer
i skalaen.

SCREE PLOT
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BILAG 2, FIGUR 1
Screeplot af skalaen Tro pa egne evner.

Figur 1 er et eksempel pa en en screetest. Det er tydeligt,
at den farste faktor har en meget hgj egenvaerdi, mens de
gvrige faktorer, som er dannet til testen, lgber langs bun-
den af kurven. Dette fortzller, at der er en faktor, som i
vid udstrakning forklarer variationen i skalaen. Udover
screetesten er Horn's parallelanalyse benyttet. Analysen
baserer sig pa et screeplot, men derudover danner den et
antal faktorer tilsvarende dem, der er i screeplottet. Disse
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er dannet pa baggrund af tilfzeldigt genererede tal (Dinno,
2014). Antagelsen bag analysen er, at hvis egenvaerdier-
ne for faktorerne ligger hgjere end egenvaerdierne pa de
simulerede faktorer, s& er der nok systematik i ens data til,
at man kan antage, at de er reelle faktorer.

PARALLEL ANALYSIS SCREE PLOT

—— FA Actual Data
FA Simulated Data
2.5 - - = = FA Resampled Data

Eigen values of principal factors

2.0

0.5 N

0.0 4 3 —_ o— ‘
T T T T T

1 2 3 4 5

Factor Number

o~ ¢

BILAG 2, FIGUR 2
Figuren viser en parallel analyse udfert pa baggrund af
skalaen Gennemarbejdning.

Figur 2 viser en parallelanalyse med de simulerede og
de indsamlede data. X-aksen viser faktorerne. P4 y-aksen
afbildes de forskellige faktorers egenvaerdi. Denne test er
lavet pad en skala med seks items, og derfor tester den
for seks faktorer, men i denne test er der kun en faktor,
som har reel forklaringskraft. Den bl& linje viser egen-
vaerdierne for de faktorer, som er lavet pa baggrund af
de data, som blev indsamlet pad Naerum Gymnasium (fra
nu af kaldet neerumfaktorerne), mens de rade linjer in-
dikerer egenvaerdierne for faktorerne lavet af de simu-
lerede data. Ifelge testen har naerumfaktorerne 1, 2 og
3 hgjere egenvaerdier end de simulerede faktorer. Dette
kan man se ved, at de tre farste bld trekanter er lidt over
de tilsvarende rade linjer. Den forste bld trekant er gan-
ske markant over, og de to andre er ganske lidt over de
simulerede faktorer. Ifglge parallelanalysen har skalaen
Gennemarbejdning derfor tre faktorer, der kan forklare,
hvorfor resultaterne for Gennemarbejdning er, som de er.
I NAG-LQ er der lagt mindre veegt pa parallelanalysen end
screetesten, da vi vurderer, at parallelanalysen stiller for
haoje krav til skalaerne. For at ga tilbage til den ovensta-
ende figur s& er afvigelsen fra naerumfaktor 2 og 3 og de
simulerede faktor 2 og 3 sa lille, at vi vaelger at se bort
fra testens anbefalinger, og i stedet statter vi os til vur-

deringen fra en screetest, som vil papege, at der kun er
én faktor i denne skala. Vi kan tillade os at se bort fra
den strengeste forstaelse af testen, fordi faktoranalyse
bl.a. baserer sig pd sken af, hvad man med rimelighed
kan sige om data (Revelle, 2016:177). Konsekvenserne
af denne tilgang er, at vi kun fjerner items i et behersket
omfang, hvor vi ellers matte fijerne mange items for at
leve op til parallelanalysens krav. | tilfeeldet med gen-
nemarbejdning betyder det, at vi skulle fjerne to items for
at tilfredsstille analysen, items som ellers hanger godt
sammen med de gvrige udsagn, og som bidrager positivt
til bade Cronbach'’s alpha og Hierarkisk omega.

Vi erkleerer NAG-LQ's skalaer unidimensionel i de til-
faelde, hvor kun en faktor har en hgj egenvaerdi, og den
efterfalgende faktor har et markant fald i den egenveerdi
(sddan sa det ses i plottet vist i figur 1). Dertil skal egen-
vaerdierne ligge teet pa de simulerede faktorer fra Horn's
parallelanalyse. | tilfeelde hvor dette ikke er opnaet, er
der kart eksplorativ faktoranalyse for at afklare, hvilke
udsagn der ikke passer i skalaen. Disse er blevet fjernet,
og der er lavet en ny parallelanalyse og screetest for at
undersgge, om dataene er unidimensionelle.

Cronbach’s alpha

Cronbach’s alpha er den mest udbredte test til at validere
skalaer (Dunn et al,, 2014:399). Ved at se pd, hvordan ko-
variansen blandt antallet af items (udsagn) i en skala er,
malt op imod gennemsnittet af kovariansen for de samle-
de items, maler den, hvor godt en skala haenger sammen
(Cortina, 1993: 98-99). Kovarians vurderer spredningen i
besvarelser mellem lignende items, dvs. at den beskriver,
hvorvidt elever, der vurderer et udsagn hejt, ogsa vurde-
rer tilsvarende udsagn hejt (Howitt & Cramer, 2014:102).
Veaerdien af Cronbach’s alpha vil variere mellem 0 og 1, alt
efter i hvor hgj grad de enkelte items maler det samme
(Tavakol & Dennick, 2011:53). Det acceptable niveau er
mellem 0,65 og 0,90 (DeVillis, 2012: 109). Er alphaveer-
dien under 0,65, anses det som et udtryk for, at skalaens
items ikke i tilstraekkeligt omfang maler det samme. Er
alphavaerdien over 0,9, er det et udtryk for, at items i ska-
laen har det samme manster, i et omfang sa en eller flere
af dem er redundante (ibid.). | NAG-LQ betyder det fx, at
vi fierner to items (“Jeg forventer, at jeg klarer mig godt
" og "Jeg kan klare fagets skriftlige opgaver rigtig godt"),
som var med i den oprindelige skala Tro pa egne evner.
Arsagen er en estimeret Cronbach'’s alpha pa 0,93, hvilket
indikerer, at et eller flere af skalaens items kan udelades
med en reduktion af respondenternes arbejde (og mulig-
hed for irritation) som resultat. Hvis Cronbach’s alpha er
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meget lav, bgr det omvendt overvejes at tilfgje nye ud-
sagn eller omskrive de allerede eksisterende. Cronbach'’s
alpha vaerdierne i NAG-LQ's skalaer endte mellem 0,66 og
0,90 (jf. bilag 2, tabel 1) og rammer saledes fint inden for
DeVillis" anbefalede interval mellem 0,65 og 0,90.

Der kan veaere en raekke problemstillinger ift. at anvende
Cronbach's alpha pa uddannelsesdata, se fx Dunn et al,,
2013:402. Disse bunder i det forhold, at korrelationen ifm.
fx uddannelsesdata vil variere, sdledes at ikke alle items
i en skala korrelerer i samme omfang med den bagved-
liggende faktor, som skalaen intenderer at male (ibid.).
Med skalaen Undervisningsdeltagelse i NAG-LQ som ek-
sempel er det ikke tilstraekkeligt, at alle items i skalaen
korrelerer, idet det kan vaere, at nogle items korrelerer
i hgjere grad med helheden end de @vrige. Cronbach'’s
alpha er designet pa en sddan made, at den ikke opfan-
ger denne nuance. En anden problemstilling knytter sig
til det forhold, at Cronbach'’s alpha pavirkes af antallet af
items i skalaerne (Cortina, 1993). Helt konkret vil det sige,
at hvis der fx tilfgjes en raekke ekstra items til skalaen
Tid og studiemiljg, som har en lav Cronbach’s alpha pa
0,66, sa vil det ggede antal items i sig selv fa vaerdien til
at stige, pa trods af de nye udsagn maske ikke har seerligt
meget med selve kategorien at gere. For at imegdega de
mulige problemstillinger ved Cronbach’s alpha benytter
vi 0gsa hierarkisk omega til valideringen af NAG-LQ (Kel-
ley & Pornprasertmanit, 2016:72). Hierarkisk omega er
ligesom Cronbach’'s alpha designet til at male skalaers
interne konsistens, men gor det pd baggrund af en fak-
toranalyse, der kan vaere med til at imgdekommende de
naevnte problemstillinger ved Cronbach’s alpha.

Hierarkisk omega

Hierarkisk omega er ligesom Cronbach’s alpha designet
til at undersgge, hvor godt en skala hanger sammen.
Hierarkisk omega baserer sig pa en faktoranalyse. Som
naevntviser en faktoranalyse, hvordan de forskellige items
hanger sammen med en eller flere faktorer. | hierarkisk
omega bliver der lavet en faktoranalyse, hvor de forskel-
lige items sammenhang med en faktor er malt op imod
den samlede variation i skalaen. Er hierarkisk omega hagj,
er det et udtryk for, at den samlende faktor kan forklare
sammenhangen i dataene. Hvis den er lav, kan den ene
faktor ikke forklare de besvarelser, der er i de forskellige
items (Kelley & Pornprasertmanit, 2016:72). Resultat er
sa en vaerdi, der ligger mellem 0 og 1, hvor 1 viser en
perfekt sammenhang mellem de undersggte items og
faktoren, og 0 indikerer, at der ingen sammenhang er.

Der er ingen tommelfingerregel for, hvor hgj hierarkisk
omega bgr vaere, men i denne undersggelse bruger vi et
niveau pa 0,65. Fordelen ved hierarkisk omega er, at den
ikke har nogle problemer med, at de forskellige items bi-
drageriforskelligt omfang til faktoren, ligesom den heller
ikke pavirkes af, hvor mange items der er i skalaen (ibid.).

Bootstrapping og konfidensintervaller

| stedet for udelukkende at basere os pa statistiske an-
tagelser om fordelingen af besvarelserne, benytter vi os
ogsa af bootstrapping til at analysere vores data. Boot-
strapping er en metode, hvor et statistikprogram opde-
ler ens data i forskellige grupper og kerer analysen pa
disse uddrag. Dette gagres et antal gange specificeret af
forskeren, som regel 1000 eller flere gange. P& baggrund
af de mange analyser kan der dannes konfidensinterval-
ler. Konfidensintervaller dannes ved at skaere de hgjeste
og de laveste 2,5 % af resultaterne fra og udelukkende se
pa de resterende 95 % af resultaterne, som rapporteres
(Dunn et al., 2014: 408). Det er op til forskeren at vaelge et
konfidensinterval. Vi har valgt 95 %, idet vi laegger os i for-
leengelse af Dunn et al. Programmet opsummerer efter-
folgende resultaterne af alle disse analyser og praesente-
rer dem pa en overskuelig made. Bootstrap bruges for at
undga at basere sig pa statistiske antagelser og i hgjere
grad fokusere pa, hvad man kan sige ud fra de data, man
har indsamlet (Dunn et al., 2014: 399).

De statistiske analyser er udfert i statistikprogrammet
R, og pakkerne "MBESS" og “psych” er benyttet. MBESS
giver mulighed for atlave bootstrappede hierarkisk omega
og alpha-test, og psych-pakken giver mulighed for lave
faktoranalyser.

Resultater
Resultaterne af den statistiske validering er fremstillet i
den feolgende tabel.
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NAVN ESTIMERET 95% KI FOR ESTIMERET 95% Kl FOR ANTAL
HIERARKISK HIERARKISK CRONBACH’S CRONBACH’S ITEMS DER
OMEGA OMEGA ALPHA ALPHA ER TAGET UD

Tro pa egne evner 0,91 0,89-0,92 0,90 0,89-0,92 2
Faglig veerdi 0,85 0,82-0,88 0,88 0,86 -0,89 0
Undervisnings- 0.85 0,83 - 0,87 0,85 0,83 - 0,87 0
deltagelse

Metakognitiv- 0,76 0,72 - 0,79 0,76 0,72 - 0,79 2
selvregulering

Gennemarbejdning 0,75 0,71-0,78 0,75 0,71-0,78 0
Dybdestrategi 0,75 0,71-0,78 0,73 0,69-0,76 3
Feedback 0,71 0,67-0,75 0,72 0,67-0,75 1
Indsatsregulering 0,70 0,65-0,74 0,69 0,64-0,73 1

Tid og studiemiljo 0,68 0,63-0,72 0,66 0,60-0,71 3

BILAG 2, TABEL 1
Resultaterne af den statistiske validering

Indsamling gav i alt 663 besvarelser pa hver af skalaer-
ne, hvilket giver et tilstraekkeligt datamateriale til faktor-
analyse (Yong & Pearce, 2013: 80). Tabel 1 viser veerdier-
ne for de endelige skalaer, efter at de er blevet unidimen-
sionelle, og udsagn, som har svaekket enten alpha- eller
omegavaerdierne, er taget ud. Kategorierne estimeret
Cronbach’s alpha og estimeret hierarkisk omega er re-
sultaterne af analyserne, hvor der ikke er foretaget boot-
strapping. 95% KI for hierarkisk omega og Cronbach's
alpha er konfidensintervallet (den laveste og hgjeste
medtagede vaerdi) for de to test.

Samtlige estimerede Cronbach’'s alpha- og hierarkisk
omegaveerdier er over minimumsniveauet pa 0,65. Dette
betyder, at ifalge analyserne pa de samlede data er samt-
lige af skalaerne brugbare. Da vi imidlertid arbejder med
konfidensintervaller, skal de nedre konfidensinterval-
ler ligeledes vaere over 0,65, ligesom vi gerne vil undga
skalaer med en Cronbachs alpha og hierarkisk omega pa
>0,90. Det er ikke alle skalaer, der nar denne standard.

Der er tre skalaer, som er problematiske. Tid og studie-
milje og Indsatsregulering har begge veerdier, som ligger
under det gnskede niveau, og Tro pa egne evner har for
heje vaerdier. Ingen af veerdierne er imidlertid problema-
tiske i et omfang, som betyder, at skalaerne ikke er brug-
bare. Ved fremtidig brug af NAG-LQ kan disse skalaer
med fordel redigeres, sa de fungerer bedre.

Tid og studiemilje har et Cronbach's alpha-konfidens-
interval pa 0,63-0,72 og et hierarkisk omega-konfidens-
interval pa 0,60-0,71. Begge test viser derfor, at det nedre
konfidensinterval er for lavt. Skalaen er dog stadig accep-
tabel til brug i kraft af den estimerede Cronbach’s alpha,
og hierarkisk omega er tilstraekkelig hgj, ligesom de avre
konfidensintervaller er det.

Indsatsregulering har et nedre konfidensinterval for
hierarkisk omega pa 0,64, men alle andre veerdier lig-
ger inden for det accepterede niveau. Den ene lave veerdi
er ikke ideel, men ligesom med Tid og studiemiljg er de
gvrige veerdier et tegn pa, at skalaen fungerer accepta-
belt. De endelige skalaer kan ses i bilag 1. Alle de udsagn,
der er markeret med *, er taget ud efter valideringen.
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