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Forord

Jeg kan ikke huske, hvornar jeg sidst har arbejdet pa et projekt, der i samme
udstraekning som dette har fanget folks opmaerksomhed. Snart alle har haft
en holdning til, hvilken effekt det har pa bgrns liv, at de har taget deres
grundskole pa en prgvefri skole, hvilket er dette speciales tema. Nogle mener
ikke, at skolerne formar at fa deres elever til at straebe efter at blive dygtige. For
andre er de prgvefri skoler symbolet pa en engagerende undervisning. Nogle
har hgrt i medierne, at eleverne fra en bestemt prgvefri skole hverken kan
laese eller skrive, mens andre har en habefuld forventning om, at skoler uden
karakterer formar at interessere eleverne i leering snarere end i karakterraes.

Hvad er det ved de prgvefri skoler, der ggr, at de udlgser en sadan interesse?
Maske haenger det sammen med, at “skolen” er en institution som vi alle har
tilbragt vores formative ar i, et sted med minder, og et nggleelement i vores
billede af det gode og oplyste samfund. Friskolerne generelt, og de prgvefri
skoler i seerdeleshed, prikker til vores fantasi om, at skoleoplevelsen kan vaere
mere retferdig, mere opbyggelig, og mere menneskelig; at der er noget vi gor
forkert, som vi ikke har opdaget, fordi vi tager skolen, med alle dens facetter,
for givet. Nogle rives med af denne idé, og andre er skeptiske. Andre igen er
simpelthen nysgerrige. Jeg har i dette speciale tilstraebt at veere primaert det
sidstnaevnte. Jeg har ikke selv gaet pa en prgvefri friskole, snarere tvaertimod:
Min grundskole var en privatskole med karakterer fra en tidlig alder, sa mit
perspektiv er naturligt ude fra.

Undersggelsen bygger pa registerdata om alle, der i perioden 1980-2011
har taget en eller anden form for uddannelse i Danmark. Jeg vil gerne takke
Professor Anders Holm for at give mig adgang til dette datamateriale. Jeg
gnsker ogsa at takke min vejleder, Post Doc Kristian Bernt Karlson, for den
uovertrufne vejledning som jeg har modtaget igennem hele forlgbet.
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KAPITEL

Indledning

Eksamen er lige s& gammel en praksis som de aldste universiteter, men dens
rolle har ikke altid veeret den samme. Eksamener spillede tidligere en vigtig
social rolle i forholdet mellem skoleinstitution og samfund, som begivenheder
for familier og lokalsamfund. Derudover var eksamens bestanddele, disputa-
tionsgvelser og recitationer, mere en made, hvorpa eleverne skulle leere, end
en made, hvorpa eleverne skulle testes. Idag er eksamens rolle primeert den
faglige vurdering af eleverne. Eksamen er en metode til at vurdere eleverne
igennem et eksperiment, hvor elevernes evner og praestationer rangordnes i
henhold til standardiserede klassifikationer, karaktererne.

I Danmark vokser karakterer frem som det dominerende “sprog” til at be-
skrive elevernes evner og praestationer med i lgbet af seerligt det 19. arhundre-
de. Idag bliver der givet karakterer i skoler over hele landet, og i hele verden.
Men der er undtagelser. I Danmark er der omkring 30 friskoler, der er kendt
som de “prgvefri skoler”. De er ikke ens, men de deler en overbevisning om, at
eksamen og karakterer ikke er befordrende for undervisningen, og derfor ggr de
ikke brug deraf. Skolerne har saledes meddelt Undervisningsministeriet, at de
ikke afholder afgangsprgverne, hvilket de ifglge friskoleloven har ret til safremt
de synligggr denne information pa deres hjemmesider.

Nogle af skolerne har veeret prgvefri i 10 ar, andre i 20 ar, og andre igen i
over 30 ar. De prgvefri skoler saetter derfor det ordinaere skolevassen i perspek-
tiv, som et langtidsvarende karakterfrit alternativ. I en tid, hvor karaktergiv-
ning synes at veere en lige sa naturlig del af uddannelsessystemet som selve
skoleinstitutionen, affader dette nysgerrighed. Hvilken betydning har fraveeret
af karaktergivning egentlig?

Denne nysgerrighed er dette speciales udgangspunkt. Min tilgang er at
undersgge, hvordan de, der har gaet pa de prgvefri skoler, klarer sig over et
livsforlgb. Ved at sammenligne dem med unge, der ligner dem pa en raekke
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baggrundsforhold, seetter jeg deres livsforlgb i perspektiv, hvilket saetter scenen
for en diskussion af skolernes betydning. Jeg spgrger derfor:

Hvilken effekt har det pa individers livschancer at ga pa en provefri
skole?

Begrebet “livschancer” kan defineres som sandsynligheden for at tage forskelli-
ge typer uddannelse, at arbejde i forskellige typer job, at opleve arbejdslgshed,
og at fa en saerlig indkomst. Disse sandsynligheder udregnes pa baggrund af
livsforhold, fx ke¢n, etnicitet, bopeaelsregion, og forzeldres uddannelse og ind-
komst. “Effekter” er i denne sammenhaeng forskelle i disse sandsynligheder,
som kan sandsynligggres at have med det at ga pa en prgvefri skole at ggre.
Disse effekter studeres kvantitativt gennem registerdata om livsforlgbene for
alle 9. klassesdimittender mellem 1980 og 2009. Dette datamateriale inddeles
i b kohorter, og i hver kohorte sammenlignes livsforlgbene for 9. klassesdimit-
tender fra prgvefri skoler med en matchet kontrolgruppe fra populationen af
9. klassesdimittender i gvrigt. Som undersggelsen vil vise, er der interessante
indsigter at hente i bade forskellene og lighederne mellem de to grupper.

Som nzevnt er en prgvefri skole kendetegnet ved, at skolen ikke holder fol-
keskolens afgangsprgve for sine 9. klasseselever. At det ikke giver mening for
skolerne at holde folkeskolens afgangseksamen indikerer en alternativ pseda-
gogisk praksis, hvor fravaeret af eksamen og karakterer blot er én bestanddel,
omend vaesentlig. Hvad der ellers kendetegner skolernes psedagogiske praksis-
ser er et studium i sig selv, og de er formodentlig praeget af en vis heterogenitet,
bade skolerne imellem og over tid. Det samme galder de gvrige skoler. For-
skellen mellem de prgvefri skoler og de gvrige skoler handler saledes ikke kun
om fraveaeret af karaktergivning, men kan beskrives som forskellen mellem to
tilgange til grundskoleuddannelse: én, hvor karaktergivning giver mening, og
én, hvor den ikke giver mening. I udgangspunktet er undersggelsens interesse
forskellen mellem det at anvende karakterer og det ikke at anvende karakte-
rer, men det skal holdes in mente, at forskellen mellem de prgvefri skoler og
de gvrige skoler rummer andre dimensioner.

I det folgende afsnit vil jeg kontekstualisere undersggelsen i dansk uddan-
nelsesforskning, der direkte eller indirekte relaterer sig til karaktergivning og
de prgvefri skoler.

1.1 Baggrund

Effekten pa individers livschancer af at ga pa de prgvefri skoler i Danmark
er ikke tidligere blev undersggt. Lone Ree Milkeer (2012) har lavet en mindre
pilotundersggelse af evalueringspraksis pa 7 af de prgvefri skoler, hvor skoler-
nes formative evalueringspraksis undersgges i forsgget pa at perspektivere det
hun kalder “den summative evaluerings dominans i undervisningsevaluerings-
kulturen”. Denne opdeling mellem “summativ” og “formativ” evaluering sporer
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tilbage til Michael Scriven (1967), og indebaerer en sondring i evalueringernes
formal: Skal evalueringen bruges diagnostisk til en justering af undervisnin-
gen er den “formativ”’, mens en evaluering, der skal bruges til at monitorere
leeringsopnaelse, typisk for at vurdere elevens evner eller skolens kvalitet, er
“summativ”’. Ved at undersgge de prgvefri skolers formative evalueringspraksis,
er sigtet med Milkeers undersggelse at bidrage til diskussionen om, hvordan
evaluering og test skal bruges i undervisningssammenhaeng.

Der er en del litteratur, der deler dette sigte. For friskolerne generelt er
der ikke skrevet meget, omend en enkelt spgrgeskemaundersggelse (Danmarks
Evalueringsinstitut 2012) blandt 304 friskoler har forsggt at kortlaegge tilgange
til evaluering pa de danske friskoler. Uden for friskoleregi er der skrevet en hel
del om brugen af evaluering og test i skolen, hvor centrale spgrgsmal er, hvor-
dan test og evalueringer skal bruges, og hvordan malingerne bliver retvisende.
Saledes handler nogle publikationer om begreber og tilgange til evaluering pa
skoler (se fx Bendixen 2009; Lund 2008; Langager 2005; Nordenbo et al. 2009),
mens andre studier kobler evalueringerne til bredere styringsspgrgsmal, hvor
et centralt begreb de seneste ar har vaeret “evalueringskultur” (Dahler-Larsen
2009; UVM 2006). Dette begreb indebzerer en tematisering af evalueringers
centrale rolle bade i undervisningen, og i styring pa skoler og i kommuner og
centraladministrationen. Brugen og betydningen af folkeskolens afgangsprgve
har i denne sammenheeng vaeret et centralt tema (EVA 2002).

Karaktergivning har ogsa veeret genstand for undersggelser fra andre per-
spektiver. En del kvalitativ forskning har haft til formal at beskrive karakter-
givning og evaluering som praksis pa skoler, og at undersgge den paedagogiske
betydning af denne praksis. Tre phd projekter fra Aalborg Universitet har i
det sidste arti undersggt karaktergivning som praksis i folkeskolen (Andreasen
2009), i gymnasiet (Miller 2004), og pa erhvervsskoler (Friche 2010). Karakte-
rer og evalueringers sociale og psykologiske betydning har her veeret et tema.
Dette tema har en lsengere historie i dansk uddannelsesforskning, med Stei-
nar Kvales (1980) undersggelse af elevopfattelser af karakterer pa gymnasiet,
og Seeberg og andres (1970) interviewundersggelse blandt folkeskoleelever i
samme bane. Et centralt tema har vaeret de utilsigtede psedagogiske konse-
kvenser ved at bruge karakterer som udvelgelsesmiddel. Kvales kvalitative
undersggelse var rettet mod det han kalder et “karakterperspektiv”’, som ind-
podes i elever gennem karaktergivning, hvor elevrollen praeges af “lydighed,
konkurrence og lgnsomhedsmotivation over for indleeringen”, som han kontra-
sterer med et “modperspektiv, kendetegnet ved selvstaendighed, samarbejde
og indlaeringsinteresse” (1980: 187). I et forsgg pa at undersgge udbredelsen af
dette karakterperspektiv finder Ole Steen Kristensen og Carl Hvolbgl Pedersen
(1980: i), i deres spgrgeskemaundersggelse blandt 237 3g’ere, at karaktererne
giver “forgget konkurrence, mere fedteri og stgrre lgnsomhedstenkning.”

Denne diskussion af karakterers betydning for bgrns selvopfattelse og for
leeringsprocesserne var seerlig tilspidset i tiden omkring og lige efter 1977,
hvor der blev indfgrt adgangsbegrzensninger pa universitetets studier (for da
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skulle man blot have bestaet studentereksamen). Et veesentligt perspektiv pa
karaktergivning bade dengang og idag er karakterernes rolle i forhold til “social
arv”. I disse undersggelser er sammenhaengen mellem karakterer og forskellige
aspekter ved elevers sociale situation blevet belyst, sasom kgn og foraldres
uddannelse (se fx Rasmussen 1999; Nielsen 1976; Jensen og Winther 1980).

Pa trods af, at de provefri skoler giver en interessant sammenlignings-
gruppe for flere af disse spgrgsmal har de ikke generelt opnaet nogen stgrre
opmeerksomhed. Af friskolerne som helhed er der blevet lavet nogle fa kom-
parative undersggelser, sarligt i overgangen til ungdomsuddannelse (Dolmer
et al. 2012; Jensen 2013). Disse bygger pa kvalitative interviews og sammen-
ligning af overgangsfrekvenser. Sadanne sammenligninger tager ikke hgjde for
de baggrundsfaktorer, der ma antages at have betydning for udfaldet pa de
afhaengige variable.

Denne undersggelse er saledes den fgrste af sin slags i en dansk sammen-
haeng. Mens den deler andre studiers interesse i sammenhaengen mellem karak-
terer og livschancer, kaster den lys pa karaktergivning fra en ny vinkel ved at
sammenligne livschancerne for dimittender fra henholdsvis de prgvefri skoler
og de danske skoler i gvrigt.

1.2 Specialets opbygning

De naste to kapitler uddyber undersggelsens teoretiske og metodiske funda-
ment. I kapitel 2 vil jeg med sociologisk teori eksplicitere mader, hvorpa ka-
raktergivning kan pavirke livschancer. Kapitlet begynder med at skitsere ka-
raktergivningens historie i Danmark. Herigennem identificeres de behov, der
lgses med karaktergivning, og som i dens tilblivelse giver karaktergivningen sin
rolle. Dernzest diskuteres karaktergivningens udbredelse, og dens socialpsyko-
logiske betydning for udviklingen af bgrns selvbillede og evne-begreb. Dette
giver fundamentet for ekspliciteringen af fem mekanismer, hvorigennem ka-
raktergivning kan pavirke livschancer. Mekanismernes effekter er tvetydige,
og snarere end at give anledning til hypoteser, giver de undersggelsen et ud-
gangspunkt til at forsta, hvordan karakterer overhovedet kan haenge sammen
med livschancer. I kapitlets sidste afsnit operationaliseres livschance-begrebet
til tre aspekter ved dimittendernes livssituation: uddannelse, arbejde og ind-
komst.

I kapitel 3 introduceres specialets metode og datamateriale. Kapitlets fgr-
ste afsnit diskuterer, hvad det er for en viden som kvantitativ analyse kan give,
og hvad dens begraensninger er. Pa den baggrund begrunder det efterfolgende
afsnit undersggelsens statistiske metode, og forklarer den logik, der ligger til
grund for den. Kapitlets sidste hovedafsnit beskriver undersggelsens datama-
teriale, fremgangsmade og variable, og diskuterer kort analysens robusthed.

De efterfolgende to kapitler udggr specialets empiriske analyse. Kapitel
4 redeggr for undersggelsens empiriske fund, organiseret omkring uddannel-
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se, arbejde og indkomst. Kapitlet fortolker analyseresultaterne, og fremhaever
sammenhenge der synes robuste.

I kapitel 5 bliver disse resultater diskuteret. Fokus er i diskussionens fgr-
ste afsnit pa besvarelsen af specialets forskningsspgrgsmal, nemlig livschance-
effekten af at ga pa en provefri skole. I det efterfplgende afsnit perspektiveres
undersggelsen, og der gives forslag til, hvordan videre forskning kan uddybe
og udvikle vores forstaelse af effekten af grundskoling uden karakterer. Med
reference til specialets titel runder kapitlet af med at overveje, hvori ngdven-
digheden af karaktergivning i uddannelsesystemet ligger.



KAPITEL

Karaktergivning i skolen

Den empiriske analyse i dette speciale omhandler effekten af at ga pa en prgve-
fri skole i forhold til en rackke centrale livschancemal. For at disse effekter bliver
meningsfulde ma de indlejres i de processer, der forarsager dem. Formalet med
dette kapitel er at identificere mekanismer, hvorigennem karaktergivning kan
pavirke livschancer.

Den sociologiske litteratur om uddannelse rummer en rackke begreber, der
kan bruges til at artikulere disse mekanismer. I det fglgende begrebsliggores
karaktergivning som faenomen i tre trin. Afsnit 2.1 omhandler karaktergivnin-
gens formal i uddannelsessystemet igennem en beskrivelse af dens tilblivelse,
som praksis og vidensform, i det system til uddannelse af masserne, der er
vokset frem i de seneste to arhundreder. Med udgangspunkt i dette formal
giver afsnit 2.2 en begrebsramme til at forsta de socialpsykologiske processer,
hvorigennem karakterer far konkrete konsekvenser for elevers selvforhold. I
afsnit 2.3 bliver disse betragtninger koblet sammen med skolens dobbeltrolle
som stratificeringsmaskine og som stige til social mobilitet. Endelig skitserer
afsnit 2.4 de aspekter ved et individs livssituation, der vil blive inkluderet i
undersggelsen.

2.1 Karakterer og styring

Karakterer er et historisk specifikt “sprog” at vurdere elever med, der, i en
dansk kontekst, i lgbet af det 18. og 19. arhundrede erstattede testimoni-
er, som den afggrende made at beskrive elevers evner og praestationer pa.
I 1732 indstiftede Kgbenhavns Universitet eksamen artium, hvorefter elever
kun kunne optages for sa vidt de bestod eksamen. Samtidig forblev det en
forudseetning, at studerende kunne fremvise et testimonium fra deres rektor,
der vidnede om god opfersel og flid (se Universitetets fundats fra 1732 i Nor-
vin 1940). Da eksamen artium eksaminerede de studerende pa en forudsigelig
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made begyndte landets leerde skoler at malrette deres undervisning efter, at
dimittenderne skulle kunne besta eksamen. I 1850 blev eksamen artium hen-
lagt til de leerde skoler selv, hvor den bensevntes efter det navn, den stadig
er kendt under i dag: studentereksamen. Herefter var det dokument, en elev
tager med sig fra de leerde skoler, et eksamensbevis, og testimoniet synes at
have udspillet sin rolle i overgangen til universitetet.

Karakterers fremvoksende dominans som den afggrende made at beskrive
elever pa, var naturligvis ikke uden sine kritikere. Kritikken var typisk funderet
i en paedagogisk diskurs om bgrns udvikling. Saledes skriver skolemanden Hans
Henrik Lefolii, at karakterer fremelsker “fglelser og stemninger” af den onde
slags, sasom “forfaengelighed, sergerrighed, hovmod, indbildskhed, overdreven
selvtillid, forskruethed, misundelse og bitterhed” (Ngrr 1998), mens Christen
Kold, med hans egne ord, fandt eksamener lige sd& modbydelig som opkast
(Skovmand 1978). Karakterers udbredelse var dog ikke kun et spgrgsmal om
paedagogik. I lgbet af det 19. arhundrede havde staten pataget sig ansvaret for
at levere universel uddannelse og at sikre dennes kvalitetet. For den forvalt-
ning, der voksede frem til formalet, udfyldte karakterer en afggrende funktion.
Pa den ene side muliggjorde karakterer en objektiv sammenligning af evnerne
hos alle elever, hvorved de dygtigste kunne udveelges, og pa den anden side gav
karakterer forvaltningen objektive mal for, hvor effektivt skolerne forméede at
uddanne deres elever.

Denne udvikling har til dels at ggre med sikringen af meritokrati gennem
faglige eksaminer, der, som Max Weber (2003) har beskrevet, er et vaesentligt
element i rationaliseringen af staten. Men mere fundamentalt blev “statsbor-
geren” den centrale enhed, mod hvilken styring rettes. Michel Foucault (2000)
har beskrevet denne styringsform som “pastoralmagt”, eftersom staten, lige-
som praesten, igennem et indgaende kendskab til befolkningen leder denne
mod det gode, og saledes pa samme tid ma udvinde og udsige sandheden om
befolkningen og dens individer, og lede dem til at erkende denne sandhed om
sig selv. Igennem bearbejdningen af indbyggeres selvforhold skabes det mo-
derne individ, der med sine ideer om, hvem det er og hvad det skal i livet,
kan indga effektivt i en rationelt styret stat, og bidrage til dens produktivitet
(Mik-Meyer og Villadsen 2007: 17). Masseuddannelse er en af de absolut mest
afggrende teknikker til denne bearbejdning.

Det centrale styringsspgrgsmal er sorteringen og ordningen af statsborger-
ne. Derfor udvikles karaktererne i samme periode til mere preaecise klassifika-
tioner. I Danmark blev bene-skalaen erstattet af laudabilis-skalaen, hvorved
eleverne kunne inddeles i forskellige kategorier af udmeerkelse, der igen blev
erstattet af ug-skalaen. Med ug-skalaen kunne hele spektret af evner repree-
senteres, ikke kun udmeerkelser, og med de talvaerdier, som H.C. Qrsted forste
gang foreslog i 1833 (se Orsted 1833: 514), og som med skoleordningen af 1850
blev etableret som den anvendte karakterskala, blev karakterer et numerisk
udtryk, der kunne vaegtes og udregnes et gennemsnit af. H. C. Qrsted skalaen
forblev den anvendte karakterskala i over hundrede ar, med mindre justerin-
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ger her og der, indtil overgangen til en anden numerisk skala i 1963, nemlig
13-skalaen (Petersen 2006). Med beregneligheden bliver karakterer overordent-
ligt brugbare til klassifikationen af statsborgerne, der kan rangordnes pa en
matematisk og objektiv made, i henhold til kriterier og regler, der kan kom-
munikeres og begrundes (Wilbrink 1997).

Dette narrativ skal ikke forstas saledes, at alle uddannelsessystemer er vok-
set frem pa samme made. Boli et al. (1985) har fx vist, at en infrastruktur
af skoler i nogle lande er kommet for lovkrav om universel uddannelse, og at
rackkefglgen i andre lande har vaeret omvendt. 1 forstnaevnte tilfaelde dukker
skoler om som midler til at uddanne medlemmer af samfund, mens skoler i
sidstnaevnte tilfeelde skabes af staten som middel til at uddanne statsborgere.
Udviklingen i Danmark er et eksempel pa sidstnaevnte. Andre case-studier af
masseuddannelsessystemers tilblivelse understreger endnu stgrre variationen
i de mader, hvorpa systemerne er opstaet (se fx Brockliss og Sheldon 2012).
Men uagtet de motiver, der oprindeligt inspirerede dem, udvikler uddannelses-
systemer sig pa sigt forblgffende ens, med lignende klasser, niveauer og ritualer
(Meyer 1977). Dette er ikke blot et spgrgsmal om, at en bureaukratisk rationa-
litet gennemtraenger samfundet. Som ny-institutionel teori papeger, udvikler
organisationer sig i stor udstraekning i henhold til “myter” om, hvordan en or-
ganisation bgr se ud, for at opna legitimitet, snarere end i forhold til, hvordan
de mest effektivt opnar deres formal (Meyer og Rowan 1977). At bensevne
disse overbevisninger “myter” betyder ikke, at de ngdvendigvis er fejlagtige.
Begrebet indikerer snarere, at de er virkelighedsdefinitioner, der ggres autori-
tative igennem en given autoritetsstruktur, og som aktgrer pa denne baggrund
opfatter som sande. At karaktergivning er en ngdvendig del af et uddannelses-
system kan betragtes som en sadan “myte”, vel eksemplificeret i indledningen
til den seneste karakterkommissions betsenkning (2004: 6): “Et karaktersystem
er et helt afggrende element i et moderne uddannelsessystem.”

At organisationer udvikler sig til at ligne andre organisationer af samme
slags, kalder DiMaggio og Powell (1983) “isomorfi”, og nsevner tre typer af pro-
cesser, hvorigennem det finder sted: tvangsmaessige, mimetiske og normative.
Tvangsmeessig isomorfi skyldes bade formelt og uformelt pres pa organisatio-
nen, fx pres fra andre organisationer, som den star i et athsengighedsforhold
til, eller offentlighedens forventninger. Skolens forhold til staten, som skolerne
typisk er gkonomisk og juridisk afheengige af, og til folkemeninger om, hvordan
en skole bgr se ud, er eksempler pa et sadant pres. Mimetisk isomorfi udsprin-
ger derimod af usikkerhed omkring, hvordan mal opnas eller hvad malene i
det hele taget er. I en sddan situation modellerer organisationer sig typisk
efter andre organisationer. Den tredje slags isomorfi, den normative, finder ty-
pisk sted gennem professionalisering. Ansatte, der har samme uddannelse, vil
arbejde for at definere organisationens arbejde i henhold til deres faglighed.
Skoler, der typisk er praeget af et afhaengighedsforhold til staten, et meget
ens uddannet personale, og en tvetydig malseetning om at uddanne “dygtige”
og “dannede” mennesker, befinder sig i en organisatorisk kontekst med steerkt
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pres mod ensartethed (Rowan 1982).

Pa denne baggrund er det fascinerende, at et fasnomen som prgvefri sko-
ler overhovedet kan eksistere. Modsat de gvrige nordiske lande, hvor der er
skolepligt, er der undervisningspligt i Danmark, og denne kan bade forega pa
en skole og i hjemmet. De danske friskoler har ogsa friere vilkar i forhold til
at arbejde med alternative paedagogikker, og kan, som naevnt tidligere, vaere
provefri. Der var mange kritikere af den rationalisering af folkeskolen, som er
beskrevet, blandt dem N. F. S. Grundtvig. Det uddannelsesprogram, som han
og hans ligesindede var fortalere for, hvor eksamener og karakterer ikke var en
del, var en vaegtig udfordring af det system, der var under etablering. Grund-
lovssikringen af foraeldres ret til selv at undervise deres bgrn, og statsstatten
til de frie skoler, der fik tiltagende frihed, fx i 1864, hvor skolerne fik lov til
selv at afholde deres eksamener og i 1933, hvor tilsynet med skolerne blev
henlagt fra staten til forseldrenaevn, synes at have teemmet kritikken, saledes
at ideen om et alternativt skolevaesen ikke udfordrede det skoleprogram, som
staten etablerede, men istedet fik lov til at udfolde sig som et marginalt (og
harmlgst) faenomen (Skovmand 1978). Inkorporeringen af dimittender fra de
provefri skoler blev muliggjort ved, at optagelse pa gymnasiale uddannelser
ikke var betinget af karakterbevis, men af en vurdering fra grundskolen af
elevens egnethed.

Opsummerende er karakterers vide udbredelse altsa et udtryk for, at sta-
ten, med sine rationaliserende virkemidler, patager sig uddannelsen af befolk-
ningen til statsborgere, der kan organiseres i en stadig mere produktiv stat.
Karaktergivning er en made at producere viden om befolkningen, der mulig-
gor denne organisering. Samtidig er skoler preeget af isomorfisk pres, der gor,
at de udvikler sig til at ligne hinanden. Spgrgsmalet er, hvordan karakterer
pavirker elever, der i generation efter generation vokser op med dem. Dette
er udgangspunktet for neeste afsnit, der kigger neermere pa karakterer fra et
socialpsykologisk perspektiv.

2.2 Karakterer og selvforhold

Ved fortlgbende at udvinde sandheden om det enkelte individs evner, og at fg-
re individer til at erkende denne sandhed om sig selv og regulere sig i henhold
til den, spiller masseuddannelse en vigtig rolle styringen og organiseringen af
staten. For det enkelte individ betyder dette pa den ene side, at hans eller
hendes eksamensbevis vil give bestemte muligheder og begreensninger i den-
nes uddannelses- og livsforlgb. Men lige sa vigtigt er det, pa den anden side,
at individet konstant konfronteres med malinger af sine evner. Igennem dis-
se malinger ledes individet til anerkendelsen af sig selv som et individ med
bestemte styrker, begraensninger og udfordringer, der fordrer bestemte ma-
der at handle pa. Men hvordan kan karakterers indflydelse pa udviklingen af
individets selvforhold begrebsligggres?
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George Herbert Meads teori om individets udvikling af et “mig” kan i den-
ne henseende veere brugbar (se Mik-Meyer og Villadsen 2007: 46). Ifslge Mead
har individet bade et “jeg” og et “mig”. Forstneevnte er det fgrstepersons per-
spektiv, som individet treeffer valg og erfarer fra, mens sidstneevnte er dette
“jeg’s” billede af sig selv, dets status over for andre mennesker, dets evner,
dets veerd, set gennem andres gjne. “Mig’ets” perspektiv er “den generalisere-
de anden”, dvs. ikke specifikke andres gjne, men et generelt perspektiv, som
individet udvikler gennem interaktion med andre: “mig” sadan som andre ser
mig. Da individet handler i situationer pa baggrund af dets leesning af “mig i
situationen”, hvem det er og hvad der forventes af det, kommer dette selvfor-
hold til at strukturere individets valg og ageren i livet.

Dette perspektiv falder godt i speend med Foucaults (1995) understreg-
ning af, at overvagning er et centralt element af disciplinernes funktionsma-
de. Vigtigere end, hvad overvagerne ser, er, at de overvagede er bevidste om
overvagningen og begynder at se sig selv gennem overvagernes gjne. Igennem
karakterer konfronteres elever ikke kun med en vurdering af deres evner og
praestation, de konfronteres lige sa vigtigt med det faktum, at de konstant bli-
ver vejet mod et ideal som de forventes at tilstreebe. Deres “mig” indoptager
de kategorier, de bliver malt udfra, idet de ser pa sig selv gennem leererens
gjne, og justerer deres adfeerd i forhold til dennes forventninger. Et “mig” er
saledes ogsa en rolle, de lever sig ind i.

Det er interessant at notere sig, at bgrns evne-begreb pa denne made for-
vandles i lgbet af deres skoletid. Deborah Stipek og Douglas Mac Iver (1989)
har i en amerikansk kontekst diskuteret, hvordan bgrn fra et “instrumentelt-
trinvist” evne-begreb, hvor evner vokser gennem instrumentel adfeerd som
gvelse og indsats, gradvist udvikler et evne-begreb, hvor evner er et stabilt
karaktertraek, der er upavirket af indsats: Bedre evner er, at opna det samme
resultat som andre med mindre indsats, eller at opna et bedre resultat med den
samme indsats. Indtil 3. eller 4. klasse pavirker karakterer typisk ikke bgrns
forstaelse af deres egne evner nevnevaerdigt, hvorefter karakterer gradvist bli-
ver mere og mere centrale i deres selv-evaluering. Begrebet om evner som
karaktertrack forudsesetter interpersonlige sammenligninger, hvor fgrstnaevnte
bygger pa intrapersonlige sammenligninger sasom mestring. Jo mere standar-
diserede opgaver og feedback bliver, desto nemmere bliver det for elever at
sammenligne sig med andre, ogsa pa tveers af fag. Det er jo netop formalet
med karakterer, at de ordner eleverne i forhold til et udtryk for deres samle-
de evner, og for skoleelever bliver sammenligningen af dette samlede udtryk
dem imellem en made at se sig selv pa. “Mig” som dygtig elev, “mig” som
middelmadig, eller “mig” som darlig.

Skolers paedagogik, deres vaegtning af fag og typer af fag, og deres tilgang
til evaluering, kan pa denne made fa stor betydning for bgrns selvforhold. Pa
en skole, hvor elever i hgjere grad veelger opgaver pa baggrund af interesse og
den sammensatning af evner, der kraeves for at lgse dem, er det svacrere at
sammenligne mellem bgrn, mens det pa skoler, hvor der er mange prgver og
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karakter-feedback er hyppig, bliver sveerere for bgrn at finde muligheder for
at kompensere for ringe test-resultater (Stipek og Mac Iver 1989).

I forhold til denne undersggelses sigte er den centrale pointe, at karakterer
gver indflydelse pa elevers selvforhold, og derved pa deres forventninger til,
hvad de kan opna i livet, og de valg de treeffer. I fglgende afsnit kobles denne
pointe til social mobilitet og reproduktion. Afsnittets formal er at identificere
mulige mekanismer, hvorigennem karakterer pavirker sandsynligheden af et
barns valg og muligheder, snarere end at formulere egentlige hypoteser. Som
det vil blive klart er det ikke tydeligt, hvilken effekt mekanismerne vil have,
omend de specificerer en made hvorpa karakterer kan have en effekt.

2.3 Karakterer og social mobilitet

Allerede Weber havde gje for det dilemma, at uddannelse pa én gang er mu-
lighedsskabende og mulighedsbegrensende, og denne indsigt har informeret en
stor sociologisk litteratur om uddannelse siden (Stevens et al. 2008: 129). Pa
den ene side er den ide, eller “myte” i ny-institutionel sproghrug, at uddannelse
er et gode, bade for samfundet og for individet, blevet et universelt feenomen i
lgbet af det 20. arhundrede (Ramirez og Boli 1987). Uddannelse er det primae-
re redskab til social mobilitet. Ved at tilbyde gratis skolegang fra folkeskolen
til universitetet, skal velfeerdsstaten skabe lige muligheder for alle samfunds-
medlemmer, der har evnerne og viljen til at tage en uddannelse, uafhengigt
af social baggrund. Pa den anden side er uligheden ganske stabil, og social
baggrund er en steerk praediktor for hvilket uddannelsesniveau man opnéar, pa
trods af, at samfundets generelle uddannelsesniveau er hgjnet (Holm og Jeeger
2013).

“Livschancer” er et centralt begreb i denne litteratur, og kan defineres
som “sandsynligheder for, at man med givne opvaekstforhold kommer til at
befinde sig i givne livssituationer” (Ploug 2003). Dette kunne fx vaere i for-
hold til uddannelse, indkomst og arbejdsmarkedstilknytning. Mange aspekter
af et individs opveekstforhold gver indflydelse pa sandsynligheden for at ople-
ve bestemte livssituationer senere, sasom dynamikker i vennegrupper, stgtte
og ressourcer i hjemmet, og forhold i individets skolegang. I den udstrackning
at bgrns livschancer er bestemt af deres foraeldres livssituation, taler jeg om
“reproduktion”. Begrebet “reproduktion” bygger pa en forstaelse af samfun-
det som opdelt i strata eller lag, der reproduceres over generationer. Bgrns
beveaegelse fra ét lag til et hgjere omtales “social mobilitet”.

I sin diskussion af uligheder i uddannelsessystemet sondrer Raymond Bou-
don (1974) mellem primeere og sekundeere effekter af socialt ophav. Denne
sondring er brugbar, da den understreger, at reproduktion kan forega bade
gennem de valg et individet treeffer, og uden om dem. De primere effekter af
socialt ophav handler om et individs evne til at klare sig i uddannelsessystemet.
Hvis et barn vokser op med forzeldre, der kan hjelpe med lektielsesningen, der
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diskuterer politiske, littersere eller naturvidenskabelige emner ved middags-
bordet, og som laerer barnet at bruge et omfattende ordforrad, sa har det et
bedre udgangspunkt for at klare sig i skolen. Men selv hvis et barn fra et hjem
uden hgj uddannelse far gode karakterer i skolen, sa er sandsynligheden for, at
vedkommende tager en lang uddannelse stadig mindre end for et barn fra et
akademikerhjem med samme karakterer. Dette fazenomen handler om uddan-
nelsesvalg og hvad som betinger disse, uagtet skolefeerdigheder. De sekundzere
effekter handler saledes om, hvordan baggrund pavirker uddannelsesvalg.
Analysen af, hvordan livschancer pavirkes, skal saledes vaere sensitiv over
for bade processer, der pavirker de valgmuligheder et individ har, og processer
der pavirker, hvilke valg individet treeffer. Undersggelsen af effekten pa livs-
chancer af at ga pa en prgvefri skole bygger pa en hypotese om, at karakterer
spiller en rolle i disse processer. Det er uklart, hvad den praecise effekt ma for-
ventes at veere, men der er flere mader, hvorpa karaktergivning kunne spille en
rolle. I det folgende vil jeg eksplorativt udforske dette, og identificere en raekke
mekanismer, hvorigennem karakterer kunne fa en indflydelse pa livschancer.

2.3.1 Mekanismer

Mekanisme 1: Karakterer gver en disciplinerende indflydelse pa
elever.

I midten af den 19. arhundrede, da systemet til skoling af masserne var ungt
og stemmer som Grundtvigs gnskede karaktergivningens afskaffelse, var under-
visningsinspektegr J. N. Madvig ansvarlig for tilsynet med skolerne. Han kunne
godt genkende de negative effekter af karaktergivningen, som kritikerne frem-
haevede, omend han fandt kritikken noget overdrevet. Han kunne samtidig ikke
se et alternativ, da han vidste, at mange laerere opretholdt disciplinen i deres
klasser gennem karakterne, der i lgbet af det 19. arhundrede havde erstattet
korporlig revselse som det primaere disciplineringsmiddel (Ngrr 1998).

Tilskyndelse til disciplin var et af karaktergivningens centrale formal i dens
tilblivelse, og er stadig et centralt tema idag. Det kommer fx til udtryk, nar
elever vurderer, at de ikke kan finde motivationen til at leegge en indsats i
en opgave, hvis der ikke bliver givet karakterer. I en spgrgeskemaundersggelse
blandt 5070 hf-elever svarer 44%, at de i nogen eller stor grad har sveert ved
at motivere sig til at lave lektier pa grund af fraveeret af arskarakterer, mens
69% svarer, at fraveeret af arskarakterer i nogen eller stor grad gor det sveert
for dem at finde ud af, om de kan leve op til de faglige krav pa uddannelsen
(Pless og Hansen 2010). Pa samme made finder Danmarks Evalueringsinstitut
(2002), i deres evaluering af folkeskolens afgangsprgver, at de fag, hvor der
gives karakterer, har hgjere status blandt elever end andre fag, og at eleverne
folgelig har stgrre motivation til at arbejde hardt i dem. De konkluderer derfor,
at “Prgverne virker disciplinerende og motiverende pa bade elever og leerere i
forhold til den daglige undervisning” (EVA 2002: 13).
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Karakterer kan virke disciplinerende pa flere mader. Seerligt relevant pa
ungdomsuddannelser er, at eleverne, gennem karakterer, kan monitorere deres
muligheder i forhold til efterfglgende videre uddannelse. Gode karakterer er
en forudszetning for at blive optaget pa en raekke uddannelser og uddannel-
sessteder. I grundskolen har karakterne ikke samme betydning, da der ikke er
et karakterkrav til optaget pa en ungdomsuddannelse, omend der er et krav
om et bestaet eksamensbevis. Her kan karakterer bade virke som symbolsk
straf og belgnning, hvilket har en effekt pa eleven, hvis denne har et gnske om
anerkendelse fra laereren, og ved at give eleven social prestige. Ved at seette en
parameter for status som dygtig og klog, far eleven noget at straebe efter, og at
monitorere og vurdere sig i forhold til (Andreasen 2009). Pa denne made kan
eleven bruge karakterer strategisk til opnaelsen af et gnsket selvbillede, “mig”,
hvilket forudsaetter, at eleven ggr, hvad der kraeves, for at fa gode karakterer.
I den udstrackning dette mislykkes kan effekten selviglgelig ogsa veere negativ,
da eleven kan finde andre parametre til at bibeholde et positivt selvbillede,
der ikke er befordrende for hans eller hendes disciplin i klassen.

Mekanisme 2: Karakterer kan bidrage til en implicit sporopdeling 1
skolen.

Karakterer pavirker som naevnt oven for elevers selvforhold. P& trods af, at
sporopdeling i folkeskolen har veeret formelt afskaffet siden skolereformen i
1993, associeres forskellige elevtyper alligevel med bestemte spor, til univer-
sitetet eller til erhvervsfaglige uddannelser. Skolesituationen udstikker derfor
en linje for eleven, der i sine forventninger indpasser sig til denne linje. Sa-
ledes finder Holm et al. (2013), at karakterer har en steerk forklaringskraft i
forhold til elevers valg mellem en erhvervsfaglig linje eller en akademisk linje
efter folkeskolen, og Rasmussen (2011) finder, at elever typisk ved, hvad de
er for en type, og hvad de skal efter 9. klasse, allerede for de afsluttende prg-
ver. Tilsvarende anbefaler Nordenbo et al. (2009: 107), pa baggrund af deres
systematiske review af forskning i psedagogisk brug af test, at leerere treeffer
foranstaltninger til at modvirke “reduceret leeringsadfeerd, manglende motiva-
tion og selvveerd”, som er dokumenterede effekter af standardiserede test pa
“svagt preesterende elever”.

Jo steerkere de primaere effekter af social baggrund er, desto mere ma man
derfor formode, at karakterer understgtter stratificeringsprocessen i skolen. P&
denne baggrund argumenteres det, at afskaffelsen af karakterer er udjeevnende
for livschancer (se fx Jensen et al. 1977). Men som blandt andet Jeannie Oakes
(2005) har diskuteret, er leereres og skolers vurderinger typisk ikke mere fair
end standardiserede test, da leerere og skolevejledere vurderer pa baggrund
af deres iboende kulturelle koder, hvor méader at snakke pa, klede sig pa,
og interagere med voksne spiller en stor rolle. Argumentet kunne derfor ogsa
vendes pa hovedet, siledes at karakterer giver elever fra et hjem uden hgj
uddannelse, der pa trods af de primeere effekter af deres sociale ophav formar
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at klare sig godt i skolen, en tilskyndelse til at leese videre. Dette peger pa,
at karakterer kan athjeelpe de sekundeere effekter: Unge fra hjem uden hgj
uddannelse har maske ikke samme pres hjemmefra til at fortseette med at
laese (Holm og Jeeger 2013), og deres forventning til afkastet ved at tage en
uddannelse er maske mindre (Goldthorpe 1996), men hvis unge qua karakterer
spores ind pa en lang uddannelse, sa er de maske mere tilbgjelige til at veelge
at leese videre end hvis de ikke havde veeret pa dette spor.

Mekanisme 3: Karakterer kan pavirke kulturen i en skoleklasse, og
den kulturelle orientering som skoleoplevelsen fostrer.

Som Andreasen et al. (2011: 24) nsevner, er evalueringer “konstitutive” for
undervisningen, “i og med, at virkeligheden dannes med selve evalueringspro-
cessen”. En dynamik er, at undervisningen kommer til at orientere sig mod
malbare feerdigheder. Men der er ogsa andre mere indirekte mader, hvorpa
karakterer kan pavirke unges valg, der handler om, hvordan karakterer virker
i og pavirker kultur, altsa mgnstre for adfeerd og preeferencer. Denne pointe
handler om, hvordan socialisering i hjemmet spiller sammen med socialisering
pa skolen.

Pierre Bourdieus (2005) begreb om “habitus” er i denne henseende brug-
bar. Habitus kan teenkes som mgnstre i praeferencer og adfeerd, altsa mader at
vaere og handle pa, der er erhvervede i det miljg, individet er vokset op i. Disse
handlingsmgnstre er betingede af de ressourcer, uddannelsesmeessige savel som
gkonomiske, der er tilgeengelige i dette opvaekstmiljg. Disse ressourcer omtaler
Bourdieu (2006) som kapitalformer. Udover pkonomisk kapital neevner Bour-
dieu seerligt social kapital, der handler om socialt netveerk, og kulturel kapital,
der daekker over bade uddannelse, kulturelle genstande som bgger og kunst, og
kulturel dannelse (“kropsliggjort” kultur). Hver kapitalform kan overszettes til
hinanden, fx at man far ideer gennem sit netveerk, job gennem sin uddannelse,
og dyr uddannelse gennem penge, omend “kursen” kan variere. Selvom kulturel
kapital ofte operationaliseres som uddannelsesniveau, sa har kulturel kapital
en seeregenhed, der pavirker valg og interesser: Litterser dannelse informerer
et individs valg anderledes end naturvidenskabelig dannelse.

Habitus forbindes ofte med de primeere effekter nsevnt oven for: Bgrn fra
hjem med faerre ressourcer klarer sig darligere i skolesystemet, da de ikke er
opleert i den habitus, der belgnnes i skolesystemet. Men selv hvis de klarer
sig udmaerket og kan veclge at leese videre, kan habitus spille en rolle. Opleves
det som sjovt og spandende at ga i skole? Er det noget bgrn har lyst til at
fortseette med? Spgrgsmalet er, hvordan karakterer pavirker en klasses made
at fungere pa, og om denne indflydelse har betydning for gnsket om at lsese
videre for unge fra forskellige hjem. Pointer som at lserere kommer til at rette
deres opmaerksomhed for meget mod at vurdere eleverne, at det forvrider for-
holdet mellem laerer og elev, og at det fostrer en konkurrencekultur internt i
klassen (se fx Jensen 1977), eller at karaktergivning far bern til at streebe efter
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faglig fortraeffelighed og hgjner det faglige miljo i klassen (se fx Tottrup 1977),
retter sig mod dette spgrgsmal. Hvis karaktergivning gver en disciplinerende
effekt pa eleverne, ved at straffe og belgnne bestemte handlinger gennem den
symbolske bearbejdning af bgrns selvforhold, sa& ma det formodes, at skoler
uden karakterer anvender alternative disciplineringsformer. Spgrgsmalet er,
hvilken sammenheeng der er mellem disse disciplineringsformer og den stem-
ning, motivation, og interesse, der gor sig geeldende i en klasse, pa den ene
side, og hvordan dette skolemiljg interagerer med bgrns i hjemmet erhvervede
habitus, pa den anden. Disse forskelle retter sig ikke ngdvendigvis kun mod,
hvorvidt man velger at leese videre eller ej, men ogsa mod hvad man veel-
ger at leese videre, altsa hvilke interesser skolen fostrer eller ikke fostrer. Som
Stevens et al. (2008) naevner, peger forskning pa, at social og kulturel kapital
gver indflydelse pa bade om og hvad unge laeser. Karakterer er selviglgelig kun
ét element i dette sporgsmal, hvor paedagogiske teknikker, sammensaetning af
fag, leererens evne til at formidle entusiasme, osv. udggr andre elementer.

Mekanisme 4: Karaktergivning kan pavirke selektionen til skoler.

Udover at udstyre bgrn med kulturel kapital kan forzeldre ogsa intervenere
mere direkte i deres bgrns skolegang. Annette Lareaus (1989) klassiske stu-
die “Home advantage” diskuterer mgnstre i, hvordan forzeldre med forskellige
baggrund interagerer med skolen for at skabe de bedst mulige betingelser for
deres bgrn. Noget der kendetegner de prgvefri skoler er, at de typisk er et
tilvalg, valgt mellem flere alternativer, og, som naevnt oven for, at forseldre
har en meget central rolle i kvalitetssikringen af skolen.

Omvendt kan andre skoler, der beskriver deres padagogik med udgangs-
punkt i en diskurs om handfast disciplin og faglighed, og som giver karakterer
allerede fra de tidligste klasser, ogsa tiltrackke et saerligt segment af engagere-
de forzeldre. Hvad der adskiller disse forzeldre fra forzeldrene til friskoleelever
er, hvilken slags skoleoplevelse de teenker vil veaere mest fordelagtig for deres
bgrn. Ligesom i mekanisme 3 er dette et spgrgsmal om, hvilken slags kultu-
rel kapital foraldre gnsker at formidle til deres bgrn, og vurderingen af dette
er funderet i praeferencemgnstre opsummeret i foraeldrenes habitus. Men hvor
mekanisme 3 handler om, hvordan skolers paedagogiske tilgange og metoder
pavirker skolekulturen, er pointen her, at forskelle i skolekulturen kan veere et
resultat af sammensaetningen af elever og deres forzeldre.

Mekanisme 5: Karakterer kan fa varierende symbolsk betydning i
forskellige vennegrupper, hvilket kan fa betydning for sakaldte peer-
effects.

En anden dimension, der er implicit i mekanisme 3 og 4, er vennegruppers
indflydelse pa uddannelsesvalg og preestation. Individer er ikke alene pa deres
vej igennem systemet, de indgar i vennegrupper, der pavirker deres interesser
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og mal. I forhold til de primeere effekter er spgrgsmalet, hvordan karakterer
pavirker de roller, som de unge spiller i deres vennegrupper, og hvordan disse
varierer i forhold til sammenseetningen af bgrn i disse vennegrupper. I nogle
grupper er det maske prestigefyldt at have hgje karakterer, mens det i andre
er det modsatte. Af de 9. klasseselever, som Karen Andreasen (2009) har in-
terviewet om karakterer, finder hun begge typer attituder. Det er selvfglgelig
svaert at fastsaette, 1 hvilken udstreekning dette handler om at tage afstand fra
skolen som sadan, og hvor meget der kan tilskrives karaktergivning. Men pa
grund af karakterers funktion i udviklingen af “mig”, og saledes ogsa ubehage-
lige “mig” som unge ikke vil leve sig ind i, kan det godt retfeerdigggres, at en
del af effekten handler om karaktergivning. Som disse citater fra (Andreasen
2009: 14) illustrerer, kan dette bade handle om “mig” som klog/dum og “mig”
som sej/duks:

“Jeg tror ogsa, at der er mange der teenker, aj nar hun far sa darlige
karakterer, ej er hun sa dum egentlig, og det sarer jo ogsa mig, men
jeg ved det jo ikke, for de siger det jo ikke til mig”

“det virker bare, som om de ikke har noget socialt liv, og det eneste
de gar op i, det er skolen, og det er nok lidt, det er nok ikke det
fedeste, tror jeg ikke, og der er jo nogle, som fglger med, og hele
tiden hvad det sa end er, sa laver de fire sider om det, det skal de
selvfglgelig ogsa have lov til, men nogle gange sa kan det jo ogsa
blive for meget”

I forhold til de sekundeere effekter er spgrgmalet i hvilken grad unges valg af
uddannelse er influeret af venners valg. Selvom en ung far gode karakterer kan
karaktergivningen ad en omvej pavirke den unge negativt, hvis han eller hun
gnsker at folge venner, der ikke har samlet gode karakterer, og saledes befinder
sig i et andet spor. Og omvendt. Fx finder Dines Andersen (2005), i analysen af
en survey blandt 3.073 unge, at venners valg af ungdomsuddannelse primeert
har betydning for unge, der veelger en gymnasial uddannelse, mens foraeldres
vejledning synes at spille en stgrre rolle for unge, der veelger en erhvervsfaglig
uddannelse.

I det fplgende afsnit vil disse betragtninger blive operationaliseret i forhold
til den empiriske analyse af effekten af at ga pa en prevefri skole pa unges
livschancer. Den videre operationalisering til variable findes i afsnit 3.3.2.

2.4 Livschancer og prgvefri grundskoling

De prgvefri skoler er, som naevnt i specialets indledning, defineret som skoler,
der anvender den i friskoleloven bestemte ret til ikke at sende sine 9. klasses
elever til folkeskolens afgangsprgve. Der gives typisk ikke karakterer pa sko-
lerne, eftersom karakterer, ligesom eksamen, strider imod deres paedagogiske
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veerdigrundlag. Jeg vil i denne undersggelse behandle skolerne under ét, selv-
om de, som det vil blive beskrevet i afsnit 4.1, speender over flere forskellige
paedagogiske filosofier.

De unges livschancer vil i denne undersggelse blive operationaliseret i for-
hold til 3 livsaspekter, nemlig uddannelse, arbejde og lgn. Mens de alle tre in-
debaerer langtidseffekter, der tidligst kan males et arti efter 9. klasse, rummer
uddannelse ogsa en korttidseffekt, nemlig i overgangen til ungdomsuddannel-
se. Ungdomsuddannelse er det forste store valg i deres uddannelseskarriere,
og valget afggr, om de kan fortssette med en videregdende uddannelse efter-
fglgende. Séledes er overgangen til ungdomsuddannelse den effekt, der ligger
naermest grundskolen, hvor overgang til videregaende uddannelse opsummerer
effekten af bade grundskolen og ungdomsuddannelsen.

De fleste af de livssituationer, der typisk associeres med livschancer, er dog
langsigtede. Et af disse mal er, hvilket uddannelsesniveau et individ opnar se-
nere i livet. Dette giver et indblik i, i hvilket omfang skolen har bidraget til
social mobilitet eller reproduktion. I forlengelse af mekanisme 2, at karakterer
kan have indflydelse pa arten af kulturel kapital, der formidles pa skolen, og
mekanisme 3, at karakterer kan pavirke selektionen til skoler, er det yderme-
re relevant at undersgge, om der er forskelle i uddannelsesmgnstre inden for
samme uddannelsesniveau.

Efter livet inde i uddannelsessystemet kommer arbejdslivet, hvor krite-
rierne for succes pa nogle mader ligner dem i uddannelsessystemet, og pa
nogle mader afviger fra dem. Uddannelse er typisk adgangsbilletten til for-
skellige jobtyper, men nar fgrst man er pa en arbejdsplads, kan kravene for
karrieremaessig avancement afvige fra dem, man er vant til, og disse krav kan
selvfglgelig variere fra organisation til organisation, og fra sektor til sektor.
Et individs chancer for at klare sig pa arbejdsmarkedet udggr derfor et selv-
steendigt spgrgsmal, omend det naturligvis er korreleret med livschancer i
uddannelsessystemet. Af denne grund vil jeg i denne underspgelse kigge pa,
om det at ga pa en prgvefri skole har en indflydelse pa livschancer i forhold til
arbejdsforhold. Et element af dette er, hvor sandsynligt det er, at man oplever
lengerevarende arbejdslgshed. Et andet er, hvor sandsynligt det er at opna
arbejde, der forudseaetter bestemte niveauer af feerdigheder.

Indkomst er endnu et aspekt ved det at klare sig pa arbejdsmarkedet,
og ma forventes at veere korreleret med bade uddannelse og arbejde, men
tilfgjer samtidig en del information. Indkomst opsummerer mange forhold i
ét udtryk, ens rang i organisationen, om man anerkendes som en der har
gjort sig fortjent til lgnstigninger, hvor veerdifuld man vurderes at veere for
en organisation, hvor indbringende en sektor man arbejder i, hvor meget tid
man er villig til at ofre pa at tjene penge, etc. Indkomst har en meget reel
indflydelse pa de muligheder, et individ har i sit liv, da kgb forudssetter penge.
For at fa et indtryk af, hvilket indkomstniveau, man kommer til at leegge sig
pa, ma indkomst males tilstrackkelig lang tid efter 9. klasse til, at man kan na
at etablere sig i sin profession.
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I det naeste kapitel vil jeg operationalisere disse betragtninger til variable,
der kan indga i analysen, og beskrive den metode, jeg vil anvende.



KAPITEL

Metode og data

Dette kapitel introducerer undersggelsens metode og videnskabsteoretiske sta-
sted. Enhver vidensproduktion bygger pa bestemte antagelser om den under-
sggte virkelighed, og har et afgraenset gyldighedsomrade. At reflektere over sin
praksis som vidensproducent giver undersggelsen dybde om ikke afklarethed,
idet grazoner og begraensninger anerkendes og tages i betragtning.

I forste hovedafsnit diskuteres variabelforskning som et af samfundsviden-
skabens delomrader. Ved at tage udgangspunkt i kritikken af paradigmet sgger
afsnittet at vise, hvordan denne type forskning kan anvendes frugtbart, side
om side med andre typer forskning. Idet der treekkes pa begreber, der er ble-
vet diskuteret i det fgrste hovedafsnit, argumenterer det andet hovedafsnit for
den specifikke metode, der anvendes i denne undersggelse. I kapitlets sidste
hovedafsnit beskrives undersggelsens fremgangsmade, samt dets datamateriale
og variable.

3.1 Variabelforskning

Den variant af empirisk analyse, som denne undersggelse er et eksempel pa,
kaldes undertiden og kritisk “variabelforskning” (se fx Blumer 1956; Abbott
1997). Selve definitionen af denne type analyse som, “sociological analysis
which seeks to reduce human group life to variables and their relations” (Blu-
mer 1956: 683), gor det klart, at begrebet ikke er ment flatterende. At varia-
belanalyse i Blumers perspektiv ikke ngdvendigvis indebeerer en sadan reduk-
tion er tydelig, nar han pointerer, at “in the area of interpretive life variable
analysis can be an effective means of unearthing stabilised patterns of inter-
pretation which are not likely to be detected through the direct study of the
experience of people” (Blumer 1956: 689). En mere generel definition af vari-
abelforskning, der ikke allerede i definitionen afskriver dens potentiale, kunne
simpelthen vaere “kvantitativ forskning med variable”. Hvad variable og deres
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relationer betyder er saledes mere abent, og er et spgrgsmaél, der besvares i
forhold til en undersggelses specifikke forskningsspgrgsmal og datamateriale.

I kritikken af variabelforskning understreges dog seerligt to forhold, der
tjener til at udpensle variabelforskningens hermeneutiske spillerum, altsa hvil-
ken slags forstaelse variabelforskning kan give anledning til. Den fgrste kritik
handler om den grundleeggende rolle som fortolkning spiller i social handling
og sociale processer. Denne kritik artikuleres tydeligst af Blumer. Mennesket
handler pa baggrund af, hvad der er meningsfuldt for det. At forsta, hvordan
mennesket fortolker sin verden og hvorfor, er at forsta menneskets situation, og
saledes kan dets handling forklares. Ved ikke at kigge pa selve fortolkningspro-
cessen, men pa egenskaber ved individer og deres sammenhange (variablene),
risikerer variabelforskningen at producere forklaringer, hvor disse egenskaber
“ggr noget”, uatheengigt af den fortolkningsproces de er indlejret i, netop for-
di denne fortolkningsproces ikke synligggres ved at studere forhold mellem
variable.

Finder jeg, til eksempel, en sammenhang mellem det at ga pa en provefri
skole og opnaelsen af et hgjere uddannelsesniveau, kunne jeg finde pa at sige,
at sammenhaengen mellem variablene er kausal: At ga pa en prgvefri skole
giver et hgjere uddannelsesniveau. Men hvad vil det sige, at det at ga pa
en provefri skole giver et hgjere uddannelsesniveau? Hvordan ser processerne
ud, hvorved de to forhold er relaterede? For at historien om sammenhaengen
bliver meningsfuld, ma den indga i en teori om menneskelig handling og sociale
processer, og denne teori kan beriges igennem mange andre former for empirisk
forskning, sasom deltagerobservation og kvalitative interviews.

Den anden kritik af variabelforskningen, maske bedst artikuleret af An-
drew Abbott (1997), er, at sociale fakta skal lokaliseres. Effekten af forskellige
arsager kan ikke teenkes isolerede, da de altid er indlejret i tid og rum. Det
var, som Abbott fremhaever, karakteristisk for Chicago skolen, at “The effects
of causes were so shaped by environing factors that no causes had uniform
effects, specific theories must be theories about constellation of forces, not
theories of individual causes” (1997: 1160). At udvikle en teori om, hvordan
de sociale processer, der binder variable sammen, ser ud, fx at man har gaet
pa en prgvefri skole og at man har et hgjere uddannelsesniveau, risikerer at
hypostasere disse egenskaber som selvsteendige kreefter, hvis ikke de lokalise-
res. Ifglge Abbott kraever det et begrebsligt hop at antage, at betydningen af
variables veerdier er ens pa tveers af kontekster, og at det fgrst var i 1960erne,
da metoderne allerede havde en generation af sociologer bag sig, at sociologer
begyndte at teenke at deres variable “gjorde ting” (1997: 1164).

Snarere end at vaere en sgnderlemmende kritik af variabelforskningen som
forskningsmetode fremhaever disse kritikpunkter, i denne undersggelses per-
spektiv, veesentligheden af at forholde sig refleksivt til det perspektiv som den
anvendte forskningsmetode leegger pa virkeligheden, pa den ene side, og den
centrale rolle som teori spiller i udviklingen af meningsfulde forklaringer pa
den anden. Disse to forhold udfoldes i de folgende underafsnit, hvor denne
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opgaves position artikuleres. Det fgrste omhandler kausalitet, mens det naeste
omhandler en made at bruge teori pa, som er blevet kendt som “middle-range
theory”.

3.1.1 Kausalitet

En diskussion af kausalitet kan nemt blive viklet ind i de mange modssetninger,
som praeger videnskabsteori: aktgr eller struktur, determinisme eller kontin-
gens, nomotetisk eller ideografisk videnskab, mikro eller makro. Det er ikke
dette afsnits ambition at engagere sig i denne diskussion. Istedet vil jeg i dette
afsnit synligggre og forholde mig til antagelser om, hvad det vil sige at lave
kausale forklaringer, der ligger til grund for de metoder, som jeg anvender.

I en diskussion af brugen af kausalitetsbegrebet i sociologien sondrer John
Goldthorpe (2000) mellem tre forskellige kausalitetsbegreber, der, omend han
ikke specificerer dette, alle er funderede i variabelforskning. Det fgrste kalder
han robust afhengighed. Korrelationer mellem variable indebzaerer ikke kausa-
litet, men et kausalt forhold implicerer ngdvendigvis en korrelation, og derfor
er det forskerens udfordring at sandsynligggre, hvilken andel af en korrela-
tion, der handler om kausalitet. Forskerens fremgangsmade er at demonstrere
korrelationens robusthed over for kontrol med andre variable. Som eksempel
naevner Goldthorpe Lazersfelds forskningsmetode, der gik pa at starte med en
korrelation, der har teoretisk interesse, og at forsgge at forklare den med andre
variable, der ligger tidsligt fgr korrelationen. Indtil en korrelation er undergra-
vet af fremtidig “elaborering”, i Lazersfelds sprogbrug (se fx 1955), ma den
accepteres som gyldig. Problemet med robust afhaengighed som kausalitets-
begreb er, at begrebet kun handler om statistiske korrelationer. Overgangen
fra en statistisk korrelation til et kausalt argument giver kun mening igen-
nem et input af teori, og denne teori er i dette begreb ikke en eksplicit del af
udviklingen af kausalforklaringer.

Over for dette kausalitetsbegreb star det, som Goldthorpe kalder “con-
sequential manipulation”: Kausalitet er konsekvensen af specifikke handlinger.
Dette kausalitetsbegreb har eksperimentet som sit paradigme. En arsag skal,
i det mindste pa et teoretisk plan, kunne beskrives som en manipulation eller
en behandling i et eksperiment. Kausalitet handler om behandlingens effekt.
Fra dette perspektiv er det ikke effekters arsager, der skal findes, men arsa-
gers effekter, der skal beskrives. Det, man egentlig gerne vil vide er, for hvert
individ, hvad forskellen mellem af fa behandlingen og ikke at fa behandlingen
er. Altsa,

&=yl —y?

hvor §; er behandlingens effekt for det enkelte individ, i, og y; og y? er vedkom-
mendes tilstand pa en given effektvariabel, hvis individet har faet behandlingen
og ikke faet den. Dette er ikke logisk muligt. Istedet dannes to sammenlignings-
grupper, en behandlingsgruppe og en kontrolgruppe. Malet for en behandlings
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effekt bliver sa differensen mellem gruppernes gennemsnit pa effektvariablen
Y:

§ = Ely}] — Ely)]

Den store udfordring er, fra dette perspektiv, at sikre gruppernes sammen-
lignelighed, saledes at det kan sandsynligggres, at kontrolgruppen indikerer,
hvad der ville veere sket med behandlingsgruppen, hvis ikke den havde faet
behandlingen. To grundlseggende antagelser faciliterer dette. For det fagrste
skal forsggsdeltagerne veere tilfeeldigt allokeret til de to grupper, behandling
og kontrol (og evt. til slet ikke at veere med i undersggelsen). En tilfeeldig allo-
kering sikrer, at forskelle mellem grupperne ikke bunder i, hvordan grupperne
er blevet dannet. For det andet skal forsggsdeltagerne veere upavirkede af bade
allokeringsprocessen og af gvrige forsggspersoners allokering. I en sociologisk
kontekst er problemet med disse antagelser, at det generelt ikke er muligt at
imgdekomme dem direkte i forskningsdesignet. Derfor er den store udfordring
at udvikle og anvende metoder, der formar at efterligne dette forsggsdesign.
Goldthorpe argumenterer, at langt de fleste spgrgsmal, der optager sociologer,
vil vaere meget svaere at udforske som kvasi-eksperimenter, blandt andet fordi
menneskelig agens, der unagtelig har en central rolle i forstaelsen af socialt
liv, ikke let kan anskues som manipulerbar, men snarere er ngglen til at forsta,
hvorfor mennesker handler som de ggr. Man kan godt teenke interventioner,
der sgger at pavirke menneskers mal, og evaluere dem; men hvis man vil for-
sta, hvorfor mennesker handler pa en bestemt méade, ma man, som Blumer
pointerede, finde ud af, hvordan deres handling er meningsfuld for dem.

Det sidste kausalitetsbegreb, som Goldthorpe diskuterer, kalder han kausa-
litet som generativ proces. Ideen er, at forskeren skal kunne artikulere, hvordan
en kausal proces fungerer, i en sadan detaljeringsgrad, at det kan fore til hy-
poteser, der kan testes. For at udvikle et kausalt narrativ er forskeren ngdt til
at etablere “hvad der sker” fgr han eller hun forsgger at forklare “hvorfor det
sker”, og dette narrativ kan bygge pa et veeld af forskellige former for empiri
og kilder. Statistiske metoder kan saledes bade vaere brugbare i forhold til
at etablere eksplanandum, fx en regularitet (jf. Blumers kommentar om, at
variabelforskning kan vare brugbar til at afdeekke stabiliserede fortolknings-
menstre), og ogsa til at teste hypoteser, nar kausalforklaringen er artikuleret.
Kausalitet handler pa denne made ikke om statistik, men om veldokumentere-
de teorier, med statistik som én blandt flere bidragsydere, og hvor argumenter
kan bygge pa logikken i bade robust afhengighed og manipulerbare konsekven-
ser. At argumenterne bygger pa disse logikker handler om, at konklusioner
udseettes for en grundig kritik og kan sandsynligggres: Er sammenhaengen ik-
ke blot spurigs? Er den ikke blot et udtryk for skasev sampling? Selvom en
sammenhang overlever en grundig kontrol, sa er den ikke eo ipso kausal.

Begrebet om kausalitet som generativ proces indikerer, hvordan variabel-
forskning kan accepteres at have en vaesentlig rolle i sociologisk forskning sam-
tidig med, at de naevnte kritikker imgdekommes. Dette speciales undersggelse
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skal ikke laeses som afdackningen af en kausalsammenhaeng i sig selv. Under-
sggelsens resultater kan fa to roller i kausale narrativer. For det forste kan
de laeses som et bidrag til at etablere et regularitet, der i sig selv fortjener at
blive forklaret. Derudover kan de anvendes i forbindelse med test af hypoteser,
maske endda pa overraskende mader, i kausale beretninger, som jeg ikke er
klar over, men som indebserer sammenhsenge, der her pavises. Inden for disse
rammer er undersggelsen bade interessant og lgdig, og undgar at reducere so-
cialt liv til forhold mellem variable, pa den ene side, og at ophgje variablene
til selvstaendige sociale kraefter, der har effekter uaftheengigt af deres kontekst,
pa den anden.

3.1.2 Muiddle-range teori

I forrige afsnit anvendtes begrebet “teori” ganske lgst. Det er blevet klart, at
teori, sammen med kausal argumentation omkring empiriske fund, spiller en
central rolle i udviklingen af forklaringer. Det er ogsa blevet klart, at min am-
bition i forhold til produktionen af kausale udsagn er ydmyg, som et bidrag —
med et bestemt datamateriale og en bestemt metode — til et videnskabeligt
samfunds vidensproduktion, i hvis kollektive arbejde meningsfulde og velun-
derbyggede teorier kan opsta. Dette indebaerer en bestemt made at forholde
sig til teori pa.

Robert Mertons begreb om “middle-range theory” (Merton 1949) er in-
struktivt i denne sammenhaeng. I Raymond Boudons (1991) udlaegning af
begrebet indeholder det bade en negativ og en positiv definition. Negativt har
“middle-range” teori ikke en ambition om at forklare alt socialt liv med hen-
visning til én eller fa sociale kreaefter. Positivt er “middle-range” teorier et saet
udsagn om verden, der organiserer et seet hypoteser og relaterer dem til ellers
adskilte empiriske observationer (Boudon 1991: 520).

Selvom Boudons udlsegning indeholder en ganske abenlys kritik af “broad-
range teorier”, sa er begrebets brugbarhed i denne opgaves perspektiv ikke
primeert som klassifikation af gode teorier over for darlige teorier. Det, som
er brugbart, er at artikulere nogle principper for, hvordan man som forsker
gnsker at bruge teori, som kan informere forskningsprocessen. Den negative
og den positive definition, som Boudon nevner, kan saledes anskues som to
principper for brugen af teori. At opgive ambitionen om at forklare socialt liv
med udgangspunkt i én eller fa sociale kraefter synes ganske selvindlysende
og indeholder méaske endda et element af stramandsargumentation. En anden
udleegning af samme princip kunne vaere, at brugbare sociologiske forklaringer
ikke behgver at blive konsolideret i en samlet “grand theory” om samfundet.
Teorier, der artikulerer sociale og psykologiske dynamikker, er frugtbare i for-
hold til at konstruere forklaringer og at generere hypoteser, ogsa selvom de
ikke ggr det klart, hvordan menneskelig civilisation har udviklet sig, og hvor
den er pa vej hen. De store forteellinger om samfundet kan veere inspirerende,
men sociologisk forskning behgver ikke at forega inden for deres rammer.
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Den positive definition er i Boudons udleegning sa generel, at det er sveert
at se, hvilken teori ikke skulle kunne vises at veere en sadan teori. Er teo-
rien om klassekonflikt ikke et seet udsagn, der organiserer et sset hypoteser
(fx polariseringen af samfundet i to antagonistiske klasser) og relaterer dem
til adskilte observationer (fx kapitalens koncentration i fa hezender og accel-
lereringen af konflikter mellem rige og fattige)? Samtidig er det tydeligt, at
Boudons eksempler pa “middle-range” teorier, fx referencegruppeteori, har en
helt anden og meget mere beskeden raekkevidde end Marx’ teori om klasse-
konflikt. Uden at forklare verdenshistorien ggr referencegruppeteori forskere
opmeerksomme pa en social dynamik pa mikroniveau, nemlig at mennesker
udvikler ideer og attituder ved at tage andre mennesker som reference, og
kan indga i forskellige modeller og forklaringer, der binder observationer i
adskilte mikro-sammenhaenge sammen. Ved at tage udgangspunkt i sddanne
dynamikker, der ikke er konsoliderede i en “grand-theory”, far forskeren et
bedre udgangspunkt til at etablere adaekvate forklaringer, end hvis alle soci-
ale feenomener skal passes ind i én stor ramme. Saledes var fremgangsmaden
i kapitel 2 at identificere relevante sociale dynamikker, der kan tjene til at
forklare karakterers sociale funktion og effekter, snarere end en bekendelse til
en bestemt “grand theory”. Den ny-institutionelle indsigt, at organisationers
kamp om legitimitet kan redeggre for mange udviklinger i organisationer, og
Meads pointe om, at mennesker udvikler deres billede af sig selv og sine evner
igennem interaktion, er eksempler pa dette.

Dette peger i retningen af endnu et princip, som kunne udledes af ideen
om “middle-range” teorier: Empiriske undersggelser behgver ikke, og kan typisk
med fordel undlade, at konkludere en forklaring. Fx vil laeseren af dette speciale
ikke i diskussionsafsnittet finde en ferdig forklaring pa de regulariteter, der
undersgges. I linje med Goldthorpes begreb om kausalitet som generativ proces,
sa er udviklingen af teori et meget mere omfattende, kollektivt foretagende,
som en enkelt undersggelse blot kan hébe at bidrage til, ikke at faerdigggre.
Denne undersggelse er succesfuld i den udstraekning, at den formar at generere
nye spgrgsmal og hypoteser, og ikke i den udstraekning, at den afslutter og
konkluderer udforskningen af faenomenet.

Et andet princip, som er implicit i ideen om “middle-range” teorier, er, at
teorier med empiriske konsekvenser er mere brugbare i forhold til at forklare
empiriske feenomener, end teorier, der er uafhsengige af empiri. Dette behg-
ver ikke at indebesere en bekendelse til poppersk videnskabsteori, hvor kun
falsificerbare teorier kan kaldes videnskabelige i nogen egentlig forstand (Pop-
per 1963). Popper beskaftigede sig med spgrgsmalet om demarkationen af
videnskab, mens dette afsnits spgrgsmal er, hvordan teorier kan bruges pa en
frugtbar made. At udlede empiriske konsekvenser og hypoteser, og at afprgve
sine forklaringer med konkurrerende forklaringer, er en nyttig heuristisk frem-
gangsmade i forhold til udviklingen af forklaringer. Som Arthur Stinchcombe
(1968) argumenterer, sa styrker det teori a, hvis der kan artikuleres alternative
teorier b, ¢ og d, der indebzerer andre og modsatrettede empiriske forventnin-
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ger, og de empiriske fund stemmer overens med forventningerne udledt af
teori a. Inden for meget anderledes rammer fremhaevede Foucualt ligeledes
“a constant checking” (2000: 327) som et ngglekarakteristikum for, hvordan
analytisk-empirisk arbejde skrider frem. Hvorvidt logiske argumenter, varia-
belforskning, historiske narrativer, eller kvalitative beskrivelser er metoden, s&
er dette princip centralt. Nar forskning bekender sig til en “grand theory” kan
det nemt ske pa bekostning af dette princip, saledes at forskeren ikke afprgver
sine forklaringer af empiri i forhold til konkurrende forklaringer.

Denne “constant checking” er en del af bade etableringen af eksplanandum
og udviklingen af eksplanans. En af styrkerne ved variabelforskning er, at de
metoder, der bruges, er underlagt en omfattende diskussion og afprgvning, og
at der er udviklet mange kritikker og mader konstant “at tjekke” sine resultater
pa.

I det folgende afsnit introduceres den metode, som undersggelsen vil an-
vende, og der gives et argument for, hvorfor denne metode er brugbar til at
etablere regulariteter som dem, der her undersgges.

3.2 Hvorfor matching?

En skoleleder pa en prgvefri friskole, som jeg snakkede med i forbindelse med
identificeringen af de pregvefri skoler til denne undersggelse, blev ganske begej-
stret, da jeg fortalte hende min undersggelsen. De prgvefri skoler er under et
betydeligt pres i disse dage, hvor den politisk/administrative stemning er en
storre grad af kontrol over skolernes kvalitet, som har standardiserede test og
vurderinger af karaktergennemsnit som virkemidler. Men, sagde hun, ser man
pa overgangen til ungdomsuddannelse, sa ligger hendes skole pa et vaesentlig
hgjere niveau end folkeskolen, da samtlige dimittender fra 9.klasse pabegyn-
der en ungdomsuddannelse sommeren efter 9. klasse. Min undersggelse kunne
veere brugbar for hende og andre skoleledere som hende, der skal give svar pa
tiltale om, hvorvidt kvaliteten af den uddannelse, de leverer, nu ogsa star til
mal med undervisningen i folkeskolen.

For den enkelte skole kan tal som andelen af argangen, der fortsaetter pa en
ungdomsuddannelse i forhold til landsgennemsnittet, godt veere brugbare til
at forholde sig til, hvor godt eller skidt det star til, hvis altsa de har som mal-
seetning at deres dimittender skal fortseette pa en ungdomsuddannelse. Men
set udefra kunne malet problematiseres pa flere mader. Er sammensatningen
af elever nu ogsa sammenlignelig med en gennemsnitlig sammensaetning i fol-
keskolen? Hvis gruppen er mere ressourcestzerk end gennemsnittet, hvordan
klarer eleverne sig s sammenlignet med en lige sa ressourcestaerk gruppe? Og
selvom det maske gar godt pa den enkelte prgvefri skole, kunne dette ikke vee-
re en tilfeeldighed? Ligesom eleverne fra nogle folkeskoler klarer sig bedre end
eleverne fra andre folkeskoler, kunne den enkelte provefri skoles succes sa ikke
veere en undtagelse, mens de prgvefri skoler generelt stiller bgrnene darligere
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end de havde veeret stillet, havde de gaet pa en skole, hvor de fik karakterer
og kunne tage folkeskolens afgangsprgve?

For at “tjekke” den pastaede regularitet er der brug for at udvide sammen-
ligningen til andre prgvefri skoler, hvis muligt alle de prgvefri skoler. Sam-
menligningen kan ogsa med fordel udvides til andre argange end en tilfzldigt
valgt argang, sa der ogsa tages hgjde for variation mellem argange (der ikke
ngdvendigvis er tilfeeldig, da skolerne bade kan have sendret kvalitet, og aen-
dret bevidstheden om, at det er en malseetning at skolens dimittender skal
fortseette med en ungdomsuddannelse). Derneest kan det deskriptivt vurderes,
om rekrutteringen til de prevefri skoler synes nogenlunde tilfaeldig pa bag-
grundsvariable af interesse. I tabellerne 3.1 og 3.2 er fem kohorter af 9. klasses
dimittender, fra henholdsvis prgvefri grundskoler og dimittendpopulationen
i gvrigt (dvs. 9. klassesdimittender fra alle andre grundskoler i Danmark),
sammenlignet i forhold til deres forseldres uddannelsesniveau og indtaegt. Ta-
bellerne viser ganske slaende, at forzeldrene til dimittender fra prgvefri skoler
bade har et hgjere uddannelsesniveau, og en hgjere gennemsnitlig lgn, end
de gennemsnitlige forzeldre. Med den veldokumenterede sammenhaeng mel-
lem bgrns sociale baggrund og deres gevinst i skolen in mente, er det saledes
ngdvendigt, at sammenligningen kvalificeres med kontrol for disse faktorer.

En udbredt metode til at kontrollere ssammenhange for baggrundsfaktorer
er at inkludere dem i en regressionsanalyse. Den simple sammenligning med
landsgennemsnittet kan beskrives som:

yi=a+0D; +¢;

hvor a er en konstant, og D er en dummyvariabel, der antager vaerdien 1,
hvis barnet gik pa en prgvefri skole, og 0, hvis barnet gik pa en ikke-prgvefri
skole. Koefficienten § angiver forskellen i forventet veerdi pa Y for individet
1 ved at ga pa en provefri skole relativt til ikke at g pa en prgvefri skole, fx
pabegyndelsen af en ungdomsuddannelse aret efter afslutningen af 9. klasse.
Modellen antager, at D er uatheengig af gvrige variable, der alle er inkluderet
i fejlledet ¢;, altsa D; L g;. For at sandsynligggre denne antagelse kan andre
variable, X 3’2""’", der formodes at pavirke D, inkluderes i modellen med selv-
steendige koefficienter, (12, , saledes at estimeringen af J justeres for disse
baggrundsfaktorer:

Yi =+ 0D; + 1 X} + BoXP + B X! + &

Sammenhaengen mellem at ga pa en prgvefri skole og et bestemt outcome
indebeerer, at eleverne fra de prgvefri skoler ville havde oplevet et andet outco-
me, hvis de ikke havde gaet pa den provefri skole. Som Michael Sobel (1998:
320) argumenterer, ligger der pa denne made typisk en kontrafaktisk kausali-
tetsforstaelse, dvs. kausalitet som “consequential manipulation” i Goldthorpes
sprogbrug, bag forklaringer af sammenhaenge mellem variable, da forskeren
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implicit siger, at hvis ikke a havde haft en given effekt, sa ville b ikke ggre
sig gaeldende. De to grundleggende antagelser naevnt i afsnit 3.1.1, at for-
sggsdeltagerne er tilfeeldigt allokerede til deltager og kontrolgruppe, og at de
er upavirkede at selve allokeringsproceduren og andres allokering, szetter en
begraensning pa, hvilke regressionsestimater, der kan betragtes som kausale
effekter. I tilfeelde af et kvasi-eksperiment, som dette, hvor der ikke har vee-
ret nogen tilfeeldig allokeringsproces, ma forskeren antage, at allokeringen har
veeret “betinget tilfeeldig”: Tager man hgjde for de faktorer, der pavirker, hvor-
vidt man allokeres til den ene eller den anden gruppe, kan det argumenteres,
at den resterende varians er tilfzeldig. Dette indebeerer, at den udbredte made
at fortolke regressionskoefficienter pa, hvor hver koefficient i modellen prze-
senteres som en kausal effekt, er fejlagtig (Sobel 1998: 345). Hvor det fx giver
mening, at forzeldres uddannelsesniveau skulle pavirke, hvorvidt et barn gar
pa en provefri skole, sa er det sveert at forestille sig, hvordan kontrollen for,
om man gar pa en prgvefri skole, skulle pavirke, hvilken uddannelse forzldrene
har, og estimeringen af dens effekt vil derfor ikke veere rigtig.

Pa denne made kan en regressionsanalyse godt vaere en frugtbar made at
udforske effekter pa, hvis den bruges med omtanke. Men regressionsmodellen
har ogsa visse begraensninger. For det fgrste bygger regressionsmodellen pa en
reekke antagelser, der ikke altid kan forsvares. Sidanne antagelser inkluderer,
at de forklarende variable er linezert relaterede til Y (eller til logaritmen til Y i
logistisk regression), homoskedasticitet, og at modellens fejlled er uatheengige
og normalfordelte (Field 2013: 311). Hvis antagelserne om homoskedasticitet
og uafhaengige fejlled ikke holder, er der en risiko for, at signifikanstest bliver
misvisende.

For det andet estimeres regressionsmodellen saledes, at den forudser veer-
dier pa Y, der passer bedst muligt for samtlige cases i analyseudvalget. Det vil
sige, at modellen ogsa skal forudsige vaerdier for cases, der har en kombination
af veerdier pa baggrundsvariablene, som ingen cases i behandlingsgruppen har.
Der indgar altsa cases, der, med et begreb, som bliver uddybet i neeste afsnit,
er uden for “common support”. Hvis baggrundsvariablene antages at veere til-
strackkelig kompensation for, at allokeringen ikke var tilfeeldig, betyder dette,
at ¢ ikke kun indikerer forskellen mellem dem, der gar pa en prgvefri skole og
dem, der kunne have gaet pa en prgvefri skole, men ikke gor det; 0 indikerer
ogsa behandlingsgruppens forskel fra cases, der ikke kunne have veeret allo-
keret til de provefri skoler. Med andre ord sammenlignes behandlingsgruppen
bade med sammenlignelige cases og med usammenlignelige cases.

Som fglgende afsnit vil beskrive, er fordelen ved matching-teknikker, at de
netop tager hgjde for disse forhold.
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3.2.1 Logikken i propensity-score matching

Ideen med matching er ganske intuitiv. Ud af analyseudvalget udvealges cases,
der ligner hinanden i forhold til de variable, der matches pa, saledes at der
produceres to sammenlignelige grupper: en, der har faet behandlingen, og
en, der ikke har faet behandlingen. Grupperne balanceres pa de variable, der
matches ud fra, saledes, at fordelingen i begge grupper er den samme. Derefter
sammenlignes grupperne pa outcome-mal af interesse, og den gennemsnitlige
forskel mellem de to grupper udregnes. Denne forskel er den effekt, der kan
spores, og kendes som “the average treatment effect”, ATE. En test-statistik
kan derefter udregnes ved at dividere ATE med standardfejlen.

En udbredt made at matche grupperne pa, er at udregne en “propensity-
score” for hver case, dvs. en sandsynlighed for at fa behandlingen givet va-
riablene X 12" Propensity-scoren er smart, da den reducerer de mange
dimensioner i X%%~" til én dimension. Denne sandsynlighed kan udregnes
med almindelige estimeringsveerktgjer, sasom logistisk regression, og indehol-
der tilstraeekkelig information til at producere to balancerede grupper (Morgan
og Winship 2007: 100).

Der findes et veeld af forskellige propensity-score matching (PSM) tek-
nikker til at sample behandlings- og kontrolgrupper med. Ifplge Morgan og
Winship (2007: 109) indeholder matching litteraturen ikke noget klart svar
pa, hvilken teknik, der er bedst, og da teknikkerne kan give forskellige resul-
tater, er denne uklarhed en af svaghederne ved matching. Dog nsevner de,
at bl.a. “nearest-neighbor caliper matching with replacement” er at foretrack-
ke over “nearest-neighbor matching without replacement”. “Nearest-neighbor”
fremgangsmaden gar ud pa, at hvert medlem af behandlingsgruppen mat-
ches med det (eller de) medlem(mer) af kontrolgruppen, der har den nzermest
propensity-score. “Caliper’-matching indebaerer, at forskeren definerer en mak-
simal afstand mellem match, hvilket sikrer, at der ikke laves darlige match,
mens “replacement” betyder, at en kontrolcase laegges tilbage i kontrolpopu-
lationen efter at veere blevet udvalgt til kontrolgruppen, séledes at casen kan
udveelges igen som match til andre cases i behandlingsgruppen. Fordelen ved
replacement er, at det ggr matchingen mindre sarbar over for den raekkefglge
cases har i datasaettet. Hvis flere “neighbors” er lige teette pa casen i behand-
lingsgruppen, kan de alle inkluderes, sa deres rakkefglge i data ikke bliver
afggrende for, om de udvalges til kontrolgruppen. I det tilfeelde veegtes de, sa-
ledes at hver matchet case er lig 1/k;, hvor k er antallet af matchede kontroller
for hver behandlet case i (Morgan og Winship 2007: 108).

For at sikre, at de to grupper er sammenlignelige, kan forskeren indsnaevre
analyseudvalget til kun at inkludere cases fra behandlingsgruppen, som der er
“common support” pa. Hvis man forestiller sig kombinationen af karakteristika
i henholdsvis behandlings- og kontrolgruppen som to sezrskilte maengder, sa er
“common support” den meengde, der er en delmaengde i begge maengder. Hvis
ikke der er “common support” kan der ikke matches. Denne antagelse om, at
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der er “common support” kan udtrykkes som, at sandsynligheden for at f& be-
handlingen skal veere stgrre end 0 og mindre end 1: 0 < p(D = 1| X 12") < 1.
Praktisk indebeerer dette, at kun de observationer, der har opnéet et tilfreds-
stillende match, inkluderes i analysen, hvorfor forskerens konklusioner i prin-
cip ogsa kun gelder for cases inden for “common support” omradet. Er den
gruppe, som kontrolgruppen udtraekkes fra, tilstraekkelig stor, som i denne
undersggelses tilfaelde, kan denne analytiske indsnaevring dog blive undseelig.

En styrke ved propensity-score matching er, at den er nonparametrisk, dvs.
at metoden ikke bygger pa antagelser om sandsynlighedsfordelingerne for de
variable, der indgar i analysen. Dette gor pa den ene side metoden brugbar
i de tilfeelde, hvor regressionsanalysens antagelser ikke holder, og pa den an-
den side ggr det, at det er mere gennemskueligt, hvilket grundlag analysens
resultater hviler pa. Matching metoderne har til formal at balancere de to
sammenligningsgrupper. Dette indebarer, at analysens robusthed afhsenger
af, at sammenligningsgrupperne er balancerede pa de relevante variable. Som
Morgan og Winship pointerer (2007), kan det vaere udfordrende at vurdere
balancen. Typisk vil man kigge pa, om de to grupper har lignende gennemsnit
pa X12-m hyilket egentlig er utilstraekkeligt, da grupperne skal veere ba-
lancerede i deres fordelinger pa X%?" En anden udbredt made at vurdere
balancen pa, er at lave hypotese-test af forskellen mellem grupperne pa hver
variabel, men sadanne test kan vaere meget sensitive over for stikprgvestor-
relsen, saledes at sma forskelle i store dataseet har det med at blive statistisk
signifikante, og omvendt med store forskelle i sma dataseet (Morgan og Wins-
hip 2007: 115). I stata modulet pstest laves en t-test for, om grupperne har ens
gennemsnit pa X127 baseret pa en regression af hvert X pa D, veegtet sa-
ledes, at analyseudvalget passer til de to matchede grupper. I forbindelse med
denne undersggelse, hvor stikprgven er ganske stor, er risikoen for en type 1
fejl altsa stgrre. Omvendt kan det s& argumenteres, at hvis nulhypotesen pa
trods af dette alligevel ikke kan forkastes, sé er der s meget desto stgrre grund
til at anse sammenligningsgrupperne som balancerede. Se afsnit 3.3.3 for en
praesentation af sammenligningsgruppernes balance i denne undersggelse.

Den maske stgrste begraensing ved matching er antagelsen om, at variable-
ne X 52" pa udtgmmende vis justerer for manglende tilfeeldig allokering til
de to grupper. Denne antagelse kaldes undertiden “conditional independence”,
og indeberer, at der ikke er uobserverede forhold, der pavirker D og Y. Hvor
1l angiver uathasengighed, definerer Morgan og Winship antagelsen som (2007:
40):

(YO, v 1L D

Denne antagelse skal holde, for at observerede forskelle i Y mellem grup-
perne kan tilskrives behandlingen. Men kan det virkelig antages, at der ikke er
uobserverede forhold, der burde korrigeres for? At behandlingen er fordelt gen-
nem selv-selektering er ét abenlyst kritikpunkt. Som diskuteret i 2.3 er det ikke
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urimeligt at antage, at skoler med paedagogik, der betoner ideer som “dannelse
som et helt menneske” og “kreativitet”, tiltrackker et andet segment af forzeldre
end skoler, der betoner fx “udmeerkelse” og “grundighed”. Det er heller ikke
urimeligt at antage, at ideen om et godt liv, der informerer valg og priorite-
ringer, kan veere forskellig for de to segmenter, og at dette kan manifestere sig
i forskelle pa de outcome-variable, der her undersgges. Er gkonomisk velstand
et mal i livet? Bgr man vealge uddannelse pa baggrund af interesse, eller bgr
man veere strategisk i forhold til arbejdsmarkedet? En kontrol for foraeldres
uddannelses- og indkomstniveau fanger maske noget af denne heterogenitet,
men den kan ligesa vel veere ujeevnt distribueret inden for hvert niveau. Som
det fremgar af afsnit 3.3.2, vil jeg bruge en dummy variabel for humanisti-
ske uddannelser som en indikator for dette vaerdisaet. Brugen er heuristisk, og
selvom den ikke pa nogen fuldsteendig made fanger de veerdisaet, som den skal
indikere, kan variablen give et preeg om, at der er dybereliggende forskelle pa
spil, som modellen ikke indfanger, og som i en vis grad er korrelerede med
studievalg.

Et andet aspekt af den anden af de to grundlaeggende antagelser, som blev
neevnt i forbindelse med diskussionen af kausalitet som consequential mani-
pulation, er, at forspgsdeltageres gevinst af at fa behandlingen (positive eller
negative forskelle pa Y'), skal veere uatheengig af, hvorvidt andre forspgsdel-
tagere far den. I matching litteraturen kaldes denne antagelse SUTVA, der
er det engelske akronym for “antagelsen om behandlingens stabile veerdi for
enhederne” (Morgan og Winship 2007: 37). I forbindelse med denne undersg-
gelse kunne man stille spgrgsmalstegn ved, om en elev pa de provefri skoler
ville fa samme gevinst ved at g& pa en provefri skole, hvis den klasse, han eller
hun gik i, var sammensat af andre elever. Hvis de prgvefri skoler rekrutterer
deres elever fra et bestemt segment, s& vil seerlige peer-effects sandsynligvis
gore sig geeldende i klasserne, der vil give gevinster for eleverne, som ikke skyl-
des skolens prgvefrihed eller andre forhold ved den undervisning, der gives. I
det tilfzelde er det usandsynligt, at behandlingen ville give samme effekter for
andre elever, eller for stgrre eller mindre klasser.

Dette er igen vanskeligt at korrigere for. Som det fremgar af afsnit 3.3.2
vil undersggelsen inkludere et mal for klassestgrrelse i et forsgg pa en delvis
korrektion. Som Morgan og Winship (2007) naevner, sa er SUTVA antagelsen
ganske restriktiv, og kan typisk ikke helt accepteres i empiriske studier. Dette
betyder ikke, at hverken undersggelsen eller antagelsen skal sendres, men det
afslgrer en begraensningen, der er implicit i disse studier, og som fordrer til
beskedenhed i de kausale slutninger, der laves pa baggrund af dem. Det samme
kunne siges om den ufravigelige svaghed ved matching, at ikke alle relevante
baggrundsfaktorer typisk kan medtages i analysen, til dels fordi de ikke er
observerede (som er tilfeeldet med foraeldres veerdier i denne undersggelse).
Ikke desto mindre giver matching et solidt og intuitivt udgangspunkt til at
besvare spgrgsmalet om, hvordan elever fra prgvefri skoler klarer sig senere i
livet, ogsa selvom forskellen ikke med sikkerhed kan beskrives som en effekt
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at, hvad deres skole gjorde eller ikke gjorde.

3.3 Undersggelsen

I dette tredje hovedafsnit omsattes de oven for anfgrte overvejelser til speci-
alets konkrete undersggelse. Det fglgende afsnit redeggr for analysens frem-
gangsmade, herunder det anvendte statistiske veerktoj og datamateriale. Der-
efter introduceres undersggelsens variable og de registre, som de kommer fra.
I det sidste afsnit diskuteres hvorvidt matchingen har opnaet at danne to
velbalancerede grupper.

3.3.1 Fremgangsmade

Som beskrevet i ovenstaende afsnit bygger matching pa en kontrafaktisk kaus-
alitetslogik. Saledes betragtes de prgvefri skoler som en behandling, hvis effekt
udforskes som den gennemsnitlige forskel mellem behandlings- og kontrolgrup-
pen. De to grupper dannes gennem propensity-score matching, hvorved der
tages hgjde for faktorer, der pavirker selektionsprocessen.

Det datamateriale, som undersggelsen bygger pa, er et udtreek af register-
data fra Danmarks Statistik om hele elevpopulationen, der mellem 1980 og
2009 har gennemfgrt 9. klasse. Disse data med 1.951.938 cases er derefter ble-
vet inddelt i fem kohorter (se deskriptive tabeller i afsnit 4.1). Fordelen ved
denne opdeling er todelt. For det fgrste gor den analysen sensitiv over for va-
riation over tid. Hvis der er variation i, hvordan forskellige argange klarer sig
pa undersggelsens outcome mal, vil én overordnet gennemsnitslig forskel veere
misvisende. Det er ikke utaenkeligt, at forseldres forventninger til udbyttet ved
at ga pa en prgvefri skole skulle veere forskelligt i start 80’erne i forhold til
slut 90’erne, eller at statslige krav varierer saledes at indholdet i “behandlin-
gen” ikke er konstant over en 30 ars periode. Hvis der derimod er trends, som
kan demonstreres for dimittender fra forskellige kohorter, s& underbygger det
resultaternes troveerdighed.

For det andet er populationen af dimittender fra prgvefri skoler ikke til-
straekkelig stor til, at hver argang kan studeres for sig. Ved at samle flere
argange til en kohorte kan analysen opna en kritisk masse, der muligger den
statistiske analyse. I den matchede model inkluderes dog en dummy-variabel
for hver argang, saledes at det sikres, at de to grupper ogsa er balancerede i
forhold til de argange, der indgar i kohorterne.

Det er en veesentlig styrke ved undersggelsen, at datamaterialet er re-
gisterbaseret og rummer hele elevpopulationen. Det kunne saledes diskute-
res, hvorvidt det er ngdvendigt at afrapportere signifikans-mal for de effekter,
der identificeres. Der er imidlertid en raekke kilder til usikkerhed. Hvad hvis
bopelsregion var blevet registreret i april snarere end i januar? Hvad hvis noget
er blevet fejlregistreret? Hvad med de cases, der méa ekskluderes fra analysen
pa grund af et partielt bortfald, der bliver stgrre jo leengere tilbage i registrene
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vi gar? Snarere end at sige, at data er udtgmmende for populationen af inter-
esse, giver det derfor mere mening at sige, at undersggelsen bygger pa en rigtig
stor stikprgve. Fortolkningen af analysens resultater skal dog have det forhold
for gje, at datamaterialet er sa omfattende som det er. Hvis analysen saledes
viser en effekt, kan denne godt betragtes som et fund, ogsa selvom den ikke er
statistisk signifikant og kan sandsynligggres i en superpopulation, da den pa
trods af dette angiver en forskel blandt casene i det landsdaekkende register.
Pa samme méade kan statistisk signifikante forskelle ogsa veere uinteressante,
hvis de er sa sma, at de ikke har nogen substantiel betydning.

Den statistiske analyse er lavet med STATA-modulet “psmatch2” med en
raekke specifikationer. Optionen “logit” vaelger en logistisk model istedet for en
probit model til udregningen af propensity-scoren; “ai(1)” angiver, at modellen
skal udregne “analytiske standardfejl”, i henhold til anbefalingerne i (Abadie
og Imbens 2006), hvilket indebaerer, at psmatch2 modulet tilnaermelsesvis leve-
rer det samme resultat som det langsommere, men anbefalede modul “teffects
psmatch” (se fx Social Science Computing Cooperative (2006)); “neighbor(1)”
angiver, at det kun er den naermeste nabo, der skal udvzlges til kontrolgrup-
pen; “ties” angiver, at alle kontroller, der har samme (narmeste) afstand, ud-
veelges (og veegtes 1/k; som naevnt ovenfor); “ate” anvendes for at fa “average
treatment effect”; “common” indsneevrer analysen til omradet med common
support, sa kun de cases, der opnar et match, inkluderes i behandlingsgrup-
pen; og til slut definerer “caliper(0.05)” den maksimale afstand mellem en case
i behandlingsgruppen og en matchet kontrol som 0,05 pa propensity-scoren.

3.3.2 Variable

Oparbejdningen af registerdata til variable, der kan anvendes i analysen, im-
plicerer en raekke metodiske valg, der praecist definerer analysens indhold. I det
fglgende redeggres for de vigtigste af disse beslutninger. En skematisk oversigt
over undersggelsens variable findes i bilag 2.

Progvefri skoler

Hvis en friskole ikke gnsker at sende sine 9. klasseselever til folkeskolens af-
gangsprove, skal skolen meddele Undervisningsministeriet, at den er “prgvefri”
(UVM 2014c). En provefri skole kan saledes defineres som en skole, der pa
den ene side tilbyder undervisning pa 9. klassesniveau, og pa den anden side
ikke tilbyder folkeskolens afgangsprgve. Pa denne made er begrebet “prgvefri”
misvisende, da skolerne godt kan arbejde med prgver i evalueringen af ele-
verne. I princip kan skolerne ogséa give karakterer internt, men dette vil dog
kun meget undtagelsesvist veaere tilfeeldet, da karakterer typisk strider imod
skolens paedagogiske principper. Af denne grund skriver mange provefri skoler
pa deres hjemmeside, ved siden af den lovpligtige oplysning om at skolen er
provefri, at der ikke gives karakterer pa skolen.
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At finde frem til de prevefri skoler indebar en mindre detektivgvelse. Ud-
fordringen var at finde en opggrelse over de prgvefri skoler, ikke blot pa et
bestemt tidspunkt, men for hele perioden 1980-2009. I Lone Ree Milkaers rap-
port (2012) om pezedagogisk praksis og evaluering pa provefri skoler, fandt jeg
en oversigt over prgvefri skoler dateret 6. juni 2011, og ved at kontakte Dansk
Friskoleforening og Undervisningsministeriet fik jeg fremsendt endnu to lister
fra henholdsvis 2013 og 2014. Da Ministeriets IT-systemer er blevet udskif-
tet adskillige gange fra 1980 indtil idag, var det ikke muligt at fa adgang til
oplysningerne tilbage i tiden. Ud af de forskellige lister sammenstgbte jeg en
samlet liste over skoler, som jeg identificerede i data via deres institutionsnum-
mer i registerdatabasen, INSTNR. De skoler, der i en kohorte havde mindst
én argang med mindst fem dimittender, blev udvalgt til behandlingsgruppen
i den kohorte, udfra den logik, at de sociale dynamikker pa skoler med et
par dimittender hver andet ar eller lignende ikke kan argumenteres at veere
sammenlignelige med skoler med klassestgrrelser pa 15-25 elever. At definere
en argangsstorrelse pa lige fem elever som en “kritisk masse” er en afvejning
mellem gnsket om at inkludere sa mange skoler og elever som muligt, og at
udveelge skoler med det man kunne kalde en “almindelig stgrrelse”.

Hver af de udvalgte skoler er derefter blevet kontaktet, forst per mail og
siden telefonisk, for at bekraefte, at skolerne har vaeret prgvefri i de ar, hvor de
indgar i undersggelsen. Dette forte til flere justeringer. Nedlagte skoler indgar
saledes ikke i undersggelsen, da det ikke har veeret muligt at verificere deres
status som pregvefri de relevante ar, og da de ikke optreeder pa de lister, jeg
har kunnet fremskaffe.

I bilag 3 findes en oversigt over de skoler, der indgar i undersggelsen i hver
kohorte.

Afhaengige variable

I afsnit 2.4 blev “livschancer” operationaliseret i forhold til tre aspekter i livet,
uddannelse, arbejde og indkomst. Der blev yderligere sondret mellem kortsig-
tede outcomes og langsigtede outcomes.

Af kortsigtede outcomes er kun ét inkluderet i analysen, nemlig overgan-
gen til ungdomsuddannelse. Dette outcome males ved pabegyndelsen af en
ungdomsuddannelse 1 og 5 ar efter afslutningen af 9. klasse, og pa hvorvidt
dimittenden pa noget tidspunkt har pabegyndt en erhvervsfaglig ungdoms-
uddannelse. Da Danmarks Statistik ikke har en szerskilt uddannelseskode for
ungdomsuddannelser pa Steinerskoler (10.-12. klasse), er det ikke muligt i data
at afggre, om de har feerdiggjort en Steiner ungdomsuddannelse. Selvom det
ville give mening at kigge pa, hvorvidt og hvornar dimittenderne faerdiggjorde
deres ungdomsuddannelser, er dette saledes ikke muligt, uden at ekskludere en
stor andel af dimittenderne fra de prgvefri skoler. Det er til gengaeld muligt at
sammenstille AUDD koden for 10. klasse med skolernes institutionsnummer,
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og saledes konstatere, hvorvidt en 9. klassesdimittend pabegyndte 10. klasse
pa en Steinerskole, der tilbyder uddannelse i 10.-12. klasse.

De langsigtede outcomes, der vedrgrer uddannelse, handler pa den ene si-
de om det hgjest opnaede uddannelsesniveau, og pa den anden side om faglig
indretning ved hgjere uddannelser. Hver faerdiggjort uddannelse registreret pa
den enkelte case (i variablen AUDD) er blevet kategoriseret efter UNESCOs (se
2006) International Standard Classification of Education (ISCED), hvorefter
en opsummerende variabel af hgjest opnaede uddannelsesniveau i hele perio-
den er kodet (HISCED). Udfra denne variabel har jeg lavet dummy-variable
for de uddannelsesniveauer, jeg gnsker at sammenligne grupperne pa. Dette
blev til tre afheengige variable: korte og mellemlange videregaende uddannel-
ser, erhvervsfaglige uddannelser og lange videregaende uddannelser.

P& baggrund af uddannelsernes forspaltekode, har jeg endvidere inddelt de
lange videregaende uddannelser i tre faglige grupper: teknisk og naturviden-
skabelige universitetsuddannelser (herunder ogsa de sundhedsvidenskabelige
universitetsuddannelser), samfundsfaglige universitetsuddannelser og huma-
nistiske universitetsuddannelser. De faglige grupper identificeres med dummy-
variable, der anvendes i analysen som afhsengige variable.

Fire atheengige dummy-variable er blevet anvendt som mal for outcomes re-
laterede til arbejde. De forste tre er dummy-variable baseret pa SOCIO02, der
anfgrer erhvervsstatus. Leonmodtagerstillinger, der forudsaetter kvalifikationer
pa henholdsvis hgjt, mellem og grundleggende niveau er kodet til separate
dummy-variable. Malingstidspunktet er 2011, det seneste malingstidspunkt i
datamaterialet. SOCIO02 er kun tilgeengelig fra 2002, og klassifikationerne i
andre erhvervsrelaterede variable, som NYSTGR og DISCOK, der har veeret
geldende pa forskellige tidspunkter i undersggelsesperioden, er bygget ander-
ledes op, hvorfor det ikke giver mening at sammenligne pa tveers af variablene.
Af denne grund har jeg valgt ikke at kode variablen i forhold til et bestemt
antal ar efter 9. klasse, men har istedet valgt et bestemt malingstidspunkt.
Hvis dimittenderne i senere kohorter i lavere grad er registrerede med hgjere
stillinger, kan det saledes blot skyldes, at de har veeret pa arbejdsmarkedet
i feerre ar end dimittenderne i de sldre kohorter. Ved at veelge det seneste
malingstidspunkt har dimittenderne haft mest mulig tid til at etablere sig pa
arbejdsmarkedet, og selv for dimittender fra 1980 vil det ikke veere sa lang tid
efter, at de har naet pensionsalderen.

Den sidste arbejdsrelaterede athaengige variabel er en dummy for, hvorvidt
dimittenden inden for 10 ar efter feerdigggrelsen af 9. klasse har oplevet mere
end et halvt ars ledighed i en given kalenderméaned. Variablen er baseret pa
ARLEDGR, der angiver graden af ledighed et givet ar som en promille af
aret. Den registrerede ledighed bygger pa data fra a-kasser og jobcentre, s&
en person skal have registreret sig som ledig for at indga i statistikken. Det
teeller saledes ikke som ledighed, hvis en person fx har holdt et sabbatar uden
at arbejde, med mindre han eller hun har registreret sig som jobsggende.

Tilslut indeholder analysen ogsa to mal for indkomst, indkomst 10 ar efter
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9. klasse og indkomst 15 ar efter 9. klasse. Disse variable er baseret pa en
inflationskorrigering af BRUTTO. 10 og 15 ar efter 9. klasse kan oversaettes
til en typisk alder pa 25-26 ar og 30-31 ar. Ca. 32% af en ungdomsargang
forventedes i 2010 at have feerdiggjort en videregaende uddannelse inden for
10 ar efter afslutningen af 9. klasse, mens tallet 25 ar efter 9. klasse 14 pa knap
47% (EVM 2010). En forskel i lgn mellem de to grupper kan saledes pege i
to retninger. Det kan bade indikere en forskel i, hvor hurtigt dimittenderne
feerdigger deres uddannelse og pabegynder et professionelt arbejdsliv, og det
kan indikere en reel lgnforskel i det professionelle liv efter studierne. Arsagen
til, at jeg har valgt at sla ned 10 og 15 ar efter 9. klasse er, at dimittenderne
pa den ene side kan veere faerdige med en lang videregaende uddannelse og
have pabegyndt et professionelt arbejdsliv, og pa den anden side er det ikke
sa lang tid efter 9. klasse, at analysen kun kan laves for den sldste kohorte.
I begge tilfeelde vil en forskel i lgn 10 og 15 ar efter 9. klasse typisk indikere
en indkomstforskel i lgbet af en livstid, da en langsommere start (kontrolleret
for uddannelsesniveau) i de fleste tilfaelde vil indebaere feerre lgnnede ar pa
arbejdsmarkedet.

Uafhaengige variable

Som beskrevet i afsnit 2.3 er der en raekke forhold, der kan influere et barns
livschancer. Disse inkluderer kgn, den kulturelle og gkonomiske kapital i hjem-
met, og deres bopalsregion. Som nzevnt operationaliseres kulturel kapital i
denne undersggelse til foreeldres uddannelsesniveau. P4 samme made som for
dimittenderne selv, har jeg dannet en HISCED variabel for forzldrene, hvor
det hgjeste uddannelsesniveau foraldrene imellem er angivet. Pa samme ma-
de angiver foraeldrenes hgjeste indkomstniveau den forselders indkomstniveau,
der er hgjest. Hvert niveau svarer til en indkomstkvintil blandt alle foreeldrene.
Inddelingen i kvintiler er ngdvendig for, at matchingen lykkes, da der ellers er
for mange udfaldsmulighede til, at programmet kan gennemfgre matchingen.

Variablen “kgn” er blot dimittendens registrerede kgn, mens variablen “re-
gion” angiver den enkelte case’ bopealsregion ved 15 ars alderen (hvilket er den
typiske alder for en 9. klasseselev). Variablen “etnicitet” bygger pa IE_TYPE
og indeholder tre kategorier. En “indvandrer” er fgdt i udlandet og har foreel-
dre, der hverken er fadt i Danmark eller er danske statsborgere. En “efterkom-
mer” er fodt i Danmark, og hverken mor eller far er bade danske statsborgere
og fodt i Danmark. De gvrige defineres som “personer med dansk oprindelse”.
Derneest inkluderes dummy-variable for hver argang som naevnt i afsnit 3.3.1.
En skole skal have fem eller flere dimittender i mindst ét ar i en kohorte for at
blive inkluderet i analysen, men de gvrige argange i kohorten kan godt veere
mindre, da det ikke giver mening at inkludere en skole ét ar og derefter eks-
kludere skolen det naeste. Generelt er argangene pa de prgvefri skoler noget
mindre end pa de gvrige danske skoler, med en gennemsnitlig argangsstorrelse
pa 11 til 15 dimittender pa tveers af de fem kohorter over for 29 til 39 dimitten-
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Tabel 3.3: Procentandel af forseldre med en humanistisk universitetsuddannelse
blandt hgjtuddannede forseldre

Kohorter Provefri Ovrige
1980-1989 41,21 36,66
1990-1994 36,26 28,71
1995-1999 35,15 26,54
2000-2004 35,53 24,70
2005-2009 98,42 21,24

der pa de gvrige skoler. For at tage hgjde for, at flere elever fra provefri skoler
er fra sma argange, inkluderes en dummy-variabel, der er 1, hvis eleverne er
fra en argang med feerre end 5 dimittender.

Endelig inkluderes en variabel for, om enten den ene eller den anden af
dimittendens foraeldre har en humanistisk lang eller mellemlang videregaende
uddannelse. Som diskuteret i afsnit 2.3, kan den made, hvorpa kulturel kapi-
tal i barndomshjemmet pavirker bgrn, variere alt efter denne kapitals egenart.
Forskellige veerdi- og praeferencemgnstre kan gore sig gaeldende for forseldre,
der pa trods af, at de har samme uddannelsesniveau, bevaeger sig i forskelli-
ge felter, fx forretningsliv, uddannelsessektoren, eller sundhedssektoren. Som
naevnt i afsnit 3.2.1 vil jeg bruge humaniora som en indikator for det veaerdisaet,
der preeger de prgvefri skoler. Konkret har jeg kodet en dummy-variabel udfra
forspaltekoden for foreseldres uddannelse, der er 1, hvis den ene af en dimittends
foraeldre har enten en humanistisk universitetsuddannelse eller en uddannelse
som leerer eller pseedagog. Som tabel 3.4 i naeste afsnit viser, er denne gruppe
steerkt overreprassenteret blandt forzeldrene til dimittender fra prgvefri skoler.
Kigger man alene pa gruppen af hgjtuddannede foraeldre, som i tabel 3.3, teg-
ner der sig ogsa et billede af en staerk overrepraesentation blandt forzeldrene
til dimittender fra de prgvefri skoler, der i mellem 12% og 44% flere tilfeclde
har en humanistisk uddannelse end de hgjtuddannede foraldre i populationen
i gvrigt. Selvom en humanistisk uddannelse ikke er noget perfekt mal for det
veerdiseet, den her skal indikerer, sa peger denne staerke overrepraesentation
pa, at der er et mgnster, som det kan give mening at kontrollere for.

3.3.3 Balance

Som neevnt i afsnit 3.2 er succeskriteriet for matching, at den producerer to
sammenligningsgrupper, som har stort set samme fordeling pa de variable,
der er blevet matchet pa. For at kunne vurdere robustheden af ovenstaende
analyse er det derfor centralt at vide, i hvilket omfang matchingen formaede
at opna balance, omend der ikke er nogen perfekt made at ggre dette pa.
Tabellerne 3.4 og 3.5 giver en oversigt over balancen mellem deltagergrup-
pen og kontrolgruppen ud fra de mal, der er blevet matchet pa, for og efter
matching, med udgangspunkt i gruppernes gennemsnit pa variablene. Af hen-
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(a) for matching (b) efter matching

Figur 3.1: Propensity-score i de to grupper i kohorte 1980-1989

syn til tabellernes opsasetning er dummy-variablene for dimittendernes argang
ikke inkluderet i tabellerne, men de er fint balancerede. Det er tydeligt, at
der er en betydelig skeevhed mellem de to grupper for matching, og at den-
ne skaevhed stort set elimineres igennem matchingen. En t-test af forskellen
mellem de to grupper for hver uafhesengig variabel understreger, at grupperne
er signifikant forskellige pa stort set alle mal forud for matching, mens de er
ens efter matching. Da undersggelsens datasat er ganske stort, og selv sma
forskelle burde give udslag pa test-statistikken, er dette en god indikator for,
at matchingen har vaeret succesful.

Det er veerd at bemseerke, at gennemsnittene for deltagergruppen heller
ikke er ens fgr og efter matching. Dette skyldes for det forste, at de cases, der
ikke kan findes et godt match pa, udelades af analysen. Med andre ord, det er
kun cases der er common support pa, der inkluderes i analysen. For det andet
skyldes det, at der er partielt bortfald. Hvor de ra gennemsnit er gennemsnit
pa alle cases, der er data pa i hver variabel, er gennemsnittene efter matching
kun pa de cases, hvor der er data for alle variablene. Da forsldres uddannelse
er en af de variable, der er stgrst bortfald pa i de tidlige kohorter, sendrer
gennemsnittet pa denne variabel sig ikke meget i deltagergruppen for og efter
matching. Foraldres gennemsnitlige indkomstkvintil sendrer sig derimod me-
re i hver af de fgrste to kohorter (mellem 0,07 og 0,1) end i de efterfolgende
tre kohorter. Forskellene er dog stadig forholdsvis sma, seerligt i forhold til
afbalanceringen af kontrolgruppen, med undtagelse af dummy-variablen for,
om foreeldre har taget en humanistisk uddannelse. Da der er et stort partielt
bortfald, og gennemsnittet efter matching ligger pa hgjde med et relativt sta-
bilt gennemsnit i de efterfolgende kohorter, er det ikke urimeligt at formode,
at gennemsnittet efter matching faktisk er nsermere det virkelige gennemsnit
i populationen.

Histogrammerne i figur 3.1 viser grafisk, hvordan afstanden pa propensity-
scoren mellem behandlingsgruppen og kontrolgruppen i kohorten 1980-1989
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udviskes gennem matching-proceduren. Lignende grafer findes for de gvrige
kohorter i bilag 1. I forhold til denne undersggelses progression er det til-
straekkeligt her at bemseerke, at matchingen, vurderet med de forhandenvee-
rende metoder, synes at have produceret to velbalancerede grupper. Pa denne
baggrund gennemgar neeste kapitel analysens resultater.
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KAPITEL

Bgrnene fra de prgvefri skoler

I dette kapitel forteelles historien om, hvordan det er gaet bgrnene fra de
provefri skoler sammenlignet med en matchet kontrolgruppe pa de outcome-
mal, der er beskrevet i afsnit 3.3.2. Kapitlet et delt op fem afsnit. Afsnit
4.1 giver en baggrundsbeskrivelse af de prgvefri skoler og eleverne pa disse.
Afsnittet sammenligner ogsa eleverne fra de prgvefri skoler med populationen
i gvrigt i forhold til flere af de variable, som matchingen foregar ud fra. I de
efterfplgende afsnit pabegyndes den egentlige analyse. Afsnit 4.2 skitserer fund
i forhold til undersggelsens eneste korttids-outcomes, nemlig overgangen til
ungdomsuddannelse. Afsnittene 4.3-4.5 beskriver forskelle i langtids-outcome
i forhold til henholdsvis uddannelse, arbejde og indkomst.

4.1 De prgvefri skoler

Som beskrevet i afsnit 3.3 er analysens datamateriale opdelt i fem kohorter,
der pa den ene side ggr analysen sensitiv over for variationen i trends over tid,
og pa den anden side samler et tilstreekkeligt stort antal dimittender til, at
analysens statistiske metoder kan anvendes meningsfuldt.

I tabel 4.1 angives, hvor mange dimittender fra henholdsvis de prgvefri
skoler og i populationen i gvrigt, der indgar i hver kohorte. Derudover angi-
ver tabellen, hvor mange prgvefri skoler, der indgar i hver kohorte. Som det
fremgar vokser antallet af skoler, fra 17 i 80’erne til 30 i slutningen af 00’erne.
Antallet af dimittender pa de prgvefri skoler over for antallet af elever popula-
tionen i gvrigt vokser fra ca. en kvart procent i 1980’erne til ca. en halv procent
i kohorten 2000-2004. I analysens sidste kohorte falder antallet af dimittender
fra provefri skoler til omkring 0,3%. Overordnet set er de provefri skoler altsa
et meget marginalt feenomen i hele perioden, selvom de oplevede stor vaekst
indtil 2004, hvorefter tilslutningen synes nedadgaende.
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Tabel 4.1: Antal individer 1 kohorterne

Provefri Dvrige Antal prgvefri
Kohorter skoler
1980-1989 1.728 734.360 17
1990-1994 1.271 322.581 23
1995-1999 1.314 271.521 24
2000-2004 1.361 280.532 24
2005-2009 950 336.320 30

Tabel 4.2: Typer af skoler blandt de prgvefri skoler

Steinerskoler Lilleskoler Grundtvig/Koldsk Dvrige

Kohorter (antal ind.) (antal ind.) (antal ind.) (antal ind.)
1980-1989 7 2 6 2
(1.011) (52) (617) (48)
1990-1994 9 2 8 4
(581) (127) (481) (82)
1995-1999 11 2 7 5
(550) (167) (417) (180)
2000-2004 10 2 8 4
(530) (183) (447) (201)
2005-2009 12 2 12 4
(431) (102) (346) (104)

Med undtagelse af undersggelsens sidste kohorte er antallet af elever fra
provefri skoler over 1.000 i hver kohorte. Der er dog et stort partielt bortfald
pa grund af huller i data, seerligt data om foraldres uddannelse, der iseer
rammer analysens to forste kohorter. Der er ogsa et vist bortfald pa outcome-
variablene for indkomst. Af denne arsag er antallet af dimittender fra prgvefri
skoler ikke konstant i analysen, hvorfor n(provefri) angives i alle analysens
tabeller. Det lavest antal af dimittender fra prgvefri skoler i undersggelsen er
551. Som beskrevet i afsnit 3.3.3 og i bilag 1, opnar matchingen at skabe to
velbalancerede sammenligningsgrupper, hvilken er et vaesentligt kriterie for,
at n er tilstraekkeligt stort.

Tabel 4.2 angiver, hvor mange Steiner-, Lille- og Grundtvig/Koldske skoler,
der er blandt de prgvefri skoler i hver kohorte, og antallet af dimittender fra
hver skoletype. Kolonnen “gvrige” er skoler, der ikke direkte identificerer sig
selv i forhold til de tre psedagogiske filosofier, omend de i deres veerdigrundlag
og i praksis meget vel kan ligne dem. En oversigtsliste over skolerne er vedlagt
i bilag 3.

De to store paedagogiske filosofier blandt de prgvefri skoler er helt klart Ru-
dolf Steiners og Grundtvig/Kolds, der tilsammen dimitterer mellem 72% af alle
9. klassesdimittender fra prgvefri skoler i kohorten 2000-2004, og 94% i kohor-
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Rudolf Steiner
‘ Grundtvig/Koldsk
Lilleskoler
= @vrige

Figur 4.1: De provefri skoletyper (sammenlagt)

ten 1980-1989. Andelen af Rudolf Steiner skoler udggr mellem 59% i kohorten
1980-1989 og 39% i kohorten 2000-2004. Fordelingen af forskellige skoletyper
for hele analyseudvalget fremgar af figur 4.1. Da langt de fleste Steinerskoler
ikke giver karakterer, og da der er en langt stgrre andel Grundtvig/Koldske
friskoler blandt de prgvefri skoler end blandt kontrolgruppens skoler, indebae-
rer analysen ogsa en undersggelse af disse paedagogiske filosofiers effekt pa
livschancer. Analysen kan ikke tage hgjde for, hvordan effekten varierer pa
tveers af de forskellige psedagogiske filosofier, da der ikke er nok lignende sko-
ler, der bade giver eller ikke giver karakterer. Karakterer, som er analysens
tema, indgar som ét element i disse filosofier. Man kunne saledes godt forestil-
le sig, at andre psedagogiske filosofier uden karakterer ville give anledning til
andre konklusioner om effekten af at ga pa en provefri skole. Det skal derfor
holdes in mente, at analysens konklusioner vedrgrer karakterer i en bestemt
paedagogisk kontekst.

I afsnit 3.2 er sammensaetning af uddannelses og gkonomisk baggrund
blandt forzeldrene til elever fra prgvefri skoler og i populationen beskrevet.
Som tabellerne 3.1 og 3.2 viser, er det ikke tilfzeldigt, hvem der rekrutteres
til prgvefri skoler. Foraldrene til elever pa prgvefri skoler har i gennemsnit
hgjere uddannelse og en hgjere lgn, end gennemsnittet i populationen. Tabel-
lerne 4.3-4.5 udvider beskrivelsen af elevernes sociale baggrund med endnu tre
baggrundsvariable, der alle indgar i matchingen i den efterfglgende analyse,
nemlig kgn, etnicitet og bopalsregion.

Bade i populationen og blandt dimittenderne fra prgvefri skoler er kgnsfor-
delingen ganske ligevaegtig pa tveers af kohorterne, med lidt flere piger i begge
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Tabel 4.3: Kgnsfordeling pa de prgvefri skoler og i populationen

Provefri skoler Dvrige skoler
Kohorter Piger Drenge Piger Drenge
1980-1989 50,8 49,3 50,4 49,6
1990-1994 51,7 48,3 20,6 49,4
1995-1999 50,5 49,5 50,5 49,5
2000-2004 50,6 49,4 50,8 49,2
2005-2009 49,1 51,0 51,1 48,9

Tabel 4.4: Etnisk fordeling pa de prgvefri skoler og i populationen

Prgvefri skoler @Dvrige skoler
Dansk Ind- Efter- Dansk Ind- Efter-
Kohorter vandrer kommer vandrer kommer
1980-1989 98,1 1,0 0,9 98,6 1,0 0,4
1990-1994 98,2 1,1 0,7 96,5 2,1 14
1995-1999 97,3 2,2 0,5 93,7 4,1 2,3
2000-2004 96,8 1,9 1,3 91,1 5,7 3,2
2005-2009 95,3 3,1 1,7 89,4 5,3 5,3

grupper, omend fordelingen er omvendt for de prgvefri skoler i undersggel-
sens sidste kohorte. Den etniske sammensaetning er dog noget mere homogen
blandt dimittenderne fra prgvefri skoler. Igennem kohorterne bliver elevsam-
mensatningen pa bade de prgvefri skoler og i populationen i gvrigt gradvist
mere mangfoldig, men tendensen er langsommere pa de provefri skoler. Dette
kan skyldes bade at friskoler med en alternativ pasedagogik ikke har den sam-
me tiltreekningskraft pa tilflyttere som pa etnisk danske, der i det mindste er
bekendte med fzenomenet. Det kan ogsa skyldes skolernes geografiske place-
ring, hvor Hovedstadsomradet - landets mest mangfoldige omrade - er relativt
underrepraesenteret i forhold til seerligt det gvrige Sjeelland og Midtjylland.

Det er interessant at bemaerke, at andelen af prgvefri skoler i landets regio-
ner gndrer sig relativt meget igennem kohorterne, mens den er ganske stabil
i populationen i gvrigt. Da de prgvefri skoler er begreensede i antal far hver
nystartet og lukket skole en effekt pa dimittendernes samlede geografiske for-
deling. For eksempel udggr elever fra region Nordjylland 0,1% af dimittenderne
fra de prgvefri skoler i undersggelsens forste kohorte og 11% i undersggelsens
sidste kohorte, hvoraf de 4 procentpoint er fra Lgdderup Friskole, der dimit-
terede sine forste 9. klasseselever i 2003.

De trends, som undersggelsen afsgger, skal saledes veere konsistente pa
tvaers af skiftende skoler og vaegtning af skolefilosofier, argange og geografi.
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4.2 Ungdomsuddannelse

Uddannelsessystemet er indrettet saledes, at unge efter grundskolens afslut-
ning skal fortsaette med en ungdomsuddannelse, og derved kvalificere sig til
en erhvervsmaessig funktion i samfundet, eller til yderligere studier og yderli-
gere erhvervsmaessig kvalificering. Systemet er effektivt i den udstraekning, at
unge opnar brugbare kvalifikationer og kan bidrage til statens produktivitet,
og at dette sker med sa lidt spildtid som muligt. Da overgangen fra grund-
skolen til en ungdomsuddannelse er de unges forste reelle valg, er det derfor
blevet betragtet som en slags prgve pa grundskolens kvalitet (Jensen og Niel-
sen 2010): Har skolingen kleedt de unge pa til at kunne klare sig pa det naeste
trin i deres uddannelse? Har de unge opnaet en klar idé om, hvad de skal efter
grundskolen, som de er klar til at iveerkseette?

Tabel 4.6 skitserer forskellen i overgang mellem grundskolen og ungdoms-
uddannelse for unge fra provefri skoler i forhold til den matchede kontrol-
gruppe. Tabellen anferer antallet af elever fra provefri skoler der indgar i hver
kohorte, Average Treatment Effect (ATE) for hver variabel, signifikansniveau,
samt variablens gennemsnitsveerdi i hele populationen. Der er ingen forskel,
der er helt konsistent pa tveers af alle kohorterne. I undersggelsens fgrste og
sidste kohorte er flere dimittender fra de prgvefri skoler igang med en ung-
domsuddannelse aret efter afslutningen af 9.klasse end i kontrolgruppen, mens
den positive forskel i kohorten 1990-1994 er signifikant ved et 10% signifikans-
niveau. I kohorten 1995-1999 er der ingen forskel pa de to grupper, mens
forskellen er negativ i kohorten 2000-2004.

Efter 5 ar er det kun i kohorten 1990-1994, at der er en signifikant forskel
mellem de unge fra prevefri skoler og den matchede kontrolgruppe, og her er
den negativ. Da undersggelsens data kun straekker sig til 2011, er det ikke
meningsfuldt at inkludere kohorten 2005-2009 i dette mal. 87% af de unge,
der afsluttede 9.klasse mellem 1990 og 1994, havde pabegyndt en ungdoms-
uddannelse 5 ar senere, mens tallet for de unge fra provefri skoler var 83%.
Denne andel pa 83-85% er ganske stabil pa tvers af kohorterne, og er som
regel pa hgjde med eller hgjere end gennemsnittet for landets gvrige unge,
med undtagelse af kohorten 1990-1994. Dette peger pa en tendens inden for
det almindelige system, der ikke pavirkede de prgvefriskoler. Det er uklart,
hvorfor der er dette udslag, men én teori kunne veere, at det har at ggre med
skolereformen i 1993, der afskaffede niveaudelingen af folkeskolen. Snarere end
en varig effekt synes der dog at vaere tale om et midlertidig udslag, hvilket ty-
der pa, at skolereformens effekt pa overgangen til ungdomsuddannelser maske
snarere la i den diskurs om uddannelse og lighed, der praegede tiden omkring
gennemfgrslen af reformen, end selve indholdet i reformen.

Det sidste mal, der er anfgrt i tabel 4.6, er, hvorvidt de unge pa noget
tidspunkt har gennemfort en erhvervsuddannelse. Andelen af unge fra de prg-
vefri skoler er konsekvent lavere end den samlede andel i landet, men i forhold
til den matchede kontrolgruppe er det kun i kohorterne 1980-1989 og 1995-
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1999, at der er en klar negativ tendens. Forskellen i kohorten 2005-2009 er
signifikant ved et 10% signifikansniveau, og der er ingen tendens i de gvrige
kohorter. Generelt tager unge fra prgvefri skoler saledes ikke erhvervsuddan-
nelser, og denne tendens er til dels steerkere end for sammenlignelige unge
fra det ordinsere system. Det kunne maske overraske, da iszer Steinerskolerne
betoner handvaerksmaessig treening i grundskolen staerkere end folkeskolen ggr
det. Det neeste afsnit kan dog bidrage til at gore dette mere forstaeligt ved
at vise, at der er tendenser i de unges uddannelsesvalg pa universitetet, der
peger pa forskelle i habitus eller veerdier mellem de unge fra prgvefriskoler og
den matchede kontrolgruppe.

I kohorten 2000-2004 er det endvidere muligt at sammenligne de to grup-
pers gennemsnit pa ungdomsuddannelser, hvor der gives karakterer. I alt 706
unge fra prgvefri skoler har taget en ungdomsuddannelse med karakterer. For-
skellen mellem deres gennemsnit og den matchede kontrolgruppes gennemsnit
(ATE) er 0,237 med en standardafgivelse pa 0,101, og er signifikant ved et sig-
nifikansniveau pa 5%. Populationsgennemsnittet er 6,32 (pa 7-trinsskalaen),
med en standardafvigelse pa 1,9. Samtidig er de unge fra provefri skoler sig-
nifikant overrepraesenterede pa hf uddannelser, mens de er signifikant under-
repraesenterede pa stx, hhx og htx. I perioden 2005-2011 var karaktergennem-
snittene pa hf uddannelser typisk lidt hgjere end pa hhx (mellem —0,1 og
0,2), mens de konsekvent var lavere end gennemsnittene pa bade stx og htx
(mellem 0,2 og 0,9 point lavere) (UNI-C 2013). Samtidig kendetegnes hf ogsa
ved, at de studerende skal til eksamener i alle fag. En signifikant positiv ATE
er pa denne baggrund bemearkelsesveerdig, omend sammenligningen kun kan
laves i én kohorte. Der synes saledes ikke at veere noget beleeg for, at unge fra
provefri skoler skulle klare sig darligere i eksamenssituationer pga. manglende
bekendtskab med eksamen.

4.3 Videregaende uddannelse

Forrige afsnit viste, at de unge fra prgvefri skoler ikke synes at klare sig darlige-
re i overgangen til naeste trin i uddannelsessystemet. Men hvad med ti-femten-
tyve ar senere — er der forskel i uddannelsesmaessige opnaelser pa langt sigt?
[ tabel 4.7 anfgres tre mal for videregaende uddannelser, nemlig tre dummy
variable for, om respondentens hgjest opnaede uddannelse er henholdsvis en
kort eller mellemlang videregaende uddannelse, en erhvervsuddannelse, eller
en lang videregdende uddannelse. Som det fremgar er der ingen systematisk
forskel i opnaelsen af en kort eller mellemlang videregaende uddannelse.
Tendensen er mere klar, omend ikke helt konsistent, i forhold til erhverv-
suddannelser. I to af kohorterne (1980-1989 og 1995-1999) er der signifikant
feerre unge fra prgvefri skoler, hvis hgjeste uddannelse er en erhvervsuddan-
nelse, mens dette ikke er tilfaeldet i kohorten 1990-1994. I forhold til lange
videregaende uddannelser er der ingen forskel mellem de to grupper i nogen
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af kohorterne. Samlet set er det snarere gruppernes lighed end deres forskel,
der er slaende i forhold til opnaelse af uddannelse.

Ser man pa valg af fagomrade pa universitetet tegner der sig derimod en
klarere tendens. Af tabel 4.8 fremgar det, at de unge fra prgvefri skoler i mindre
grad end den matchede kontrolgruppe gennemfgrer samfundsfaglige universi-
tetsuddannelser i to ud af tre kohorter. I kohorten 1980-1989 gennemfgrer
signifikant feerre unge fra prgvefriskoler ligeledes tekniske eller naturvidenska-
belige uddannelser, mens der ingen signifikant forskel er i de efterfglgende
kohorter. Endelig er der signifikant flere unge fra prgvefri skoler, der veelger
humanistiske universitetsuddannelser i kohorterne 1980-1989 og 1990-1994,
og relativt til populationsgennemsnittet er denne effekt meget stor. Forskellen
mellem dimittenderne fra de prgvefri skoler og kontrolgruppen svarer saledes i
kohorten 1980-1989 til 150% af den gennemsnitlige andel i population, der veel-
ger en humanistisk universitetsuddannelse, og til 75% i kohorten 1990-1994.

Den overordnede tendens er saledes, at de unge fra prgvefri skoler i hgjere
grad sgger mod humaniora, og veek fra samfundsfaglige uddannelser. I kohor-
ten 1995-1999, hvor der ikke er en signifikant forskel mellem de to grupper
i forhold til humanistiske universitetsuddannelser, tog ca. 3,2% af de unge i
populationen en humanistisk universitetsuddannelse, mod omkring 4,5% af de
unge fra provefri skoler (altsa op mod 50% flere). Tendensen til, at de unge
fra prgvefri skoler i hgjere grad end gennemsnittet sgger mod humanistiske
universitetsuddannelser, er med andre ord entydig, omend den ikke entydigt
kan tilskrives forhold ved skolen. I kohorten 1995-1999 skal man dog have for
gje, at omkring halvdelen af dem, der tager en humanistisk uddannelse, vil
gore det efter leengere tid end er inkluderet i denne undersggelse (hvor sidste
maling er i 2011).

Der er selvsagt mange grunde til, at man som foraldre veelger en bestemt
skole til sine bgrn. Skolen kan have et godt rygte, eller ligger maske teet pa
bopelen; foraeldrene kan have darlige erfaringer med andre neerliggende skoler,
eller maske kender de og respekterer en af leererne. Nar flere hgjtuddannede
veelger provefri skoler, og seerligt hgjtuddannede humanister, tyder det pa,
at der er feellestraek i den habitus som skolerne formidler, og den habitus, der
enten ligger til grund for valget af en humanistisk universitetsuddannelse, eller
som bliver skaret til i lgbet af denne: De peedagogiske tanker og holdninger,
som de prgvefri skoler eksponerer, vaekker i hgj grad genklang hos forzeldre med
humanistiske tanker og holdninger. Nar dimittenderne fra de prgvefri skoler i
to ud af tre kohorter i stgrre grad sgger mod humanistiske universitetsstudier
end bgrn til humanistisk uddannede foraeldre i gvrigt, tyder det pa, at skolerne
i hvert fald ikke bidrager til at bryde overleveringen af denne habitus fra en
generation til den naeste, men snarere understgtter den.
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4.4 Arbejde

Det naeste langsigtede outcome vedrgrer arbejde. Er der et mgnster i, hvilken
type stillinger dimittender fra prgvefri skoler opnar sammenlignet med den
matchede kontrolgruppe? Hvorvidt man som lgnmodtager opnar forfremmel-
ser kan give et praeg om, i hvilken udstrackning man anerkendes som kompetent
arbejdskraft i en given virksomhed, offentlig savel som privat. Denne anerken-
delse kan naturligvis pege pa andet end faglig kompetence, hvad enten det
er ambitioner eller evnen til at spille med i virksomhedens personalepolitiske
spil. Men det er uagtet dette interessant at vide, om der er forskelle mellem
de to grupper, da sadanne forskelle angiver meget reelle forskelle i de liv, der
fglger grundskolen.

Variablene i tabel 4.9 tager udgangspunkt i det kvalifikationsniveau, der
forudseettes, for at arbejde som lgnmodtager i en given stilling. I kohorten
1990-1994 er der flere dimittender fra prgvefri skoler, der i 2011 arbejder i
stillinger, der kraever et hgjt kvalifikationsniveau (dog kun signifikant ved et
10% signifikansniveau), og signifikant faerre, der arbejder i stillinger, der for-
udsaetter kvalifikationer pa et mellemhgjt niveau. I de gvrige kohorter er der
ingen forskel mellem de to grupper i forhold til at have lgnmodtagerstillin-
ger, der forudseetter kvalifikationer pa et hgjt og et mellemhgjt niveau. Kun
i kohorten 1980-1989 er forskellen mellem de to grupper derimod ikke signifi-
kant i forhold til at arbejde i stillinger, der forudsaetter kvalifikationer pa et
grundlaeggende niveau, mens dimittenderne fra prgvefri skoler i de gvrige to
kohorter i signifikant lavere grad arbejder i disse stillinger.

Tendensen er med andre ord ikke entydig. Dimittender fra prgvefri skoler
klarer sig i hvertfald ikke darligere end sammenlignelige andre i forhold til at
opna jobtyper, der kraever hgjere kvalifikationer. Snarere tvaertimod. Ser man
derimod pa, hvorvidt personen har oplevet en leengere arbejdslgshedsperiode,
pa 6 maneder i et givent kalenderar, inden for de farste 10 eller 15 ar efter
afslutningen af 9. klasse, er tendensen, at andelen er stgrre for dimittenderne
fra de prgvefri skoler. Af tabel 4.10 fremgar det, at forskellen mellem de to
grupper er signifikant positiv i kohorterne 1980-1989 og 1990-1994. I begge
disse kohorter ligger gennemsnittet for dimittender fra prgvefri skoler hgje-
re end populationsgennemsnittet. Det ggr gennemsnittet dog ikke i kohorten
1995-1999, hvor der heller ikke er nogen forskel mellem grupperne.

Sammenstillet med ovenstaende resultat i afsnit 4.3 er det bemzerkelses-
vaerdigt, at de to kohorter, hvor dimittenderne fra prgvefri skoler i stgrre grad
oplever ledighed, er de samme som de kohorter, hvor der er signifikant flere hu-
manister. Hvis kontrolgruppen ogsa matches pa, hvorvidt individet har taget
en humanistisk universitetsuddannelse, bliver ATE (bade 10 og 15 ar efter 9.
klasse) insignifikant i kohorten 1990-1994, mens den forbliver signifikant i ko-
horten 1980-1989. Selvom analyseudvalget er mindre i kohorten 1980-1989, og
der er en lille bias pa 2,3% flere humanistiske universitetsuddannelser blandt
de provefri i forhold til den matchede kontrolgruppe (denne bias er 0,5 i kohort-
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Tabel 4.10: Mindst 6 maneders ledighed i et kalenderar

Inden for 10 ar Inden for 15 ar
Kohorter n? ATE Sig.” Gns. ATE Sig.® Gns.
1980-1989 606 0,100 ¥ 0,377 0,106 ** 0,463
1990-1994 860 0,047 * 0,233 0,060 * 0,323
1995-1999 1.133 —0,013 0,183 —0,009 0,225

& Elever fra prgvefri skoler
bi=p<0,1;*=p<0,05 ** =p<0,01

en 1990-1994), sa tyder det pa, at den hgjere arbejdslgshed blandt dimitten-
derne fra 1980’erne handler om andet og mere end blot faglig orientering. Om
det indikerer en stgrre andel kunstnere fra de prgvefri skoler, en mere skeptisk
attitude i forhold til at passe ind i samfundet og leve normale liv, eller at sko-
lerne var yngre og mindre raffinerede i deres paedagogiske metoder, er sveert
at gisne om ud fra det forhandenvaerende data. Men uagtet den preecise arsag
sa synes effekten at forsvinde i 1990’erne.

4.5 Lon

Den absolut mest entydige tendens, som denne undersggelse har kunnet identi-
ficere, vedrgrer indkomst. Indkomst opsummerer et vaeld af forhold i ét udtryk:
Rang og anerkendelse i en virksomhed; forskelle mellem lgnsomheden i forskel-
lige sektorer af erhvervslivet; arbejdslgshed og arbejdsduelighed; og ambitioner
og prioriteringer i livet. Samtidig indebzerer en ulighed i indkomststruktur en
meget konkret forskel i livschancer.

Tabel 4.11 indeholder to mal for indkomst, nemlig brutto-indkomst et gi-
vent ar henholdsvis 10 og 15 ar efter 9. klasse (inflationskorrigeret til 2011-
niveau). I forlaengelse af ovenstaende resultater anfgrer tabellerne 4.12 og 4.13
de samme to mal, hvis kontrolgruppen ogsa matches pa uddannelsesniveau
(HISCED) og hvorvidt personen har en humanistisk universitetsuddannelse.
Da der er en veldokumenteret negativ forskel i gkonomisk udbytte ved at tage
en humanistisk universitetsuddannelse sammenlignet med det gennemsnitlige
udbytte af en lang videregaende uddannelse (se fx Arbejdernes Erhvervsrad
2013), er det oplagt at kontrollere for dette, da det allerede er pavist, at delta-
gergruppen har en stgrre tendens til at sgge mod humanistiske universitetsud-
dannelser. Denne kontrol sammenblander dog to forhold, nemlig at personen
for det forste har en universitetsuddannelse, og for det andet, at denne uni-
versitetsuddannelse er humanistisk. Hvis kontrollen afslgrer en forskel er det
saledes sveert at sige, hvorvidt dette handler om at vaelge humaniora-vejen
eller universitetet (og herunder humaniora). Ved at kontrollere for uddannel-
sesniveau generelt, far jeg den gennemsnitlige forskel mellem deltagergruppen
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Tabel 4.11: Arsindkomst?

10 ar efter 9.klasse 15 ar efter 9. klasse

Kohorter nP ATE Sig.©  Gns. n ATE Sig.  Gns.

(sd) (sd)
1980-1989 566 —17.321 ** 163.290 551 —24.851 ** 0 233.443

(78.238) (111.026)
1990-1994 803 —23.631 ** 188.864 776 —17.104 *283.731

(93.566) (139.772)
1995-1999 1.076 —33.476 ** 212.637

(116.213)

& Inflationskorrigeret til 2011-niveau
b Elever fra provefri skoler
Ct=p<0,1; *=p<0,05 ** =p<0,01

og kontrolgruppen, hvor deres uddannelsesniveau er det samme, og kan saledes
vurdere, om forskellen mellem grupperne handler om forskelle i uddannelses-
niveau eller andre forhold.

Tendensen pa de to mal er klar: Dimittenderne fra prgvefri skoler har en
lavere gennemsnitlig indkomst end den matchede kontrolgruppe. I kohorten
1980-1989 er forskellen 10 ar efter 9. klasse omkring —17.000 kr i brutto ind-
teegt, og omkring —25.000 kr 15 ar senere. Begge disse tal svarer til 11% af
en gennemsnitlig arsindkomst i populationen pa samme tidspunkt. I kohor-
ten 1990-1994 er de tilsvarende tal omkring —24.000 kr (13%) og —17.000 kr
(6%). I kohorten 1995-1999 giver det med undersggelsens datamateriale kun
mening at kigge pa indkomsten 10 ar efter 9. klasse, hvor forskellen er omkring
—33.000 kr (16%). Dimittenderne fra provefri skoler oplever altsa betydeligt
lavere indkomst 10 og 15 ar efter afslutningen af 9. klasse. I udarbejdningen
af analysen er flere gvrige mal for indkomst blevet brugt, herunder ogsa gen-
nemsnitsindkomst i bestemte arreekker, og tendensen er entydigt negativ for
dimittenderne fra prgvefri skoler.

Dette billede sendrer sig ikke naevnevaerdigt, hvis kontrolgruppen ogsa mat-
ches pa uddannelsesniveau. Forskellen forbliver negativ, ATE bliver stgrre i
kohorten 1980-1989, og mindre i de gvrige kohorter, og er stadig signifikant.
Kontrolleres der imidlertid for, hvorvidt personen har taget en humanistisk
universitetsuddannelse, reduceres forskellen noget. 10 ar efter afslutningen af
9. klasse reduceres forskellen med ca. 6.000 kr i kohorten 1980-1989, og med
ca. 3.000 kr i de gvrige to kohorter, mens forskellen forbliver signifikant. Dette
svarer til en reduktion pa henholdvis 34%, 14% og 8%. 15 ar efter afslutnin-
gen af 9. klasse er reduktionen endnu stgrre, hhv. 51% og 21%, og i begge
tilfeelde er ATE blevet insignifikant. Forskellen er stadig ganske stor, 5% af en
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gennemsnitlig arsindkomst i populationen i begge kohorter, hvilket, nar der
arbejdes med hele populationer som i denne undersggelse, ma siges stadig at
veere bemaerkelsesveerdigt, ogsa selvom tallet er forbundet med en usikkerhed.

Der er saledes en forholdsvis klar tendens. Overordnet tjener dimittender-
ne fra prgvefri skoler vaesentligt mindre end deres matchede kontrolgruppe.
Denne forskel har mere med faglig indretning end med uddannelsesniveau at
gore, og denne effekt bidrager i hgjere grad til forklaringen af langsigtede ind-
komstforskelle end kortsigtede. Men dette er kun en del af forklaringen, og er
maske mere end noget andet en indikator for en dybereliggende forskel mellem
de to grupper. Dette diskuteres videre i fglgende kapitel.
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Tabel 4.12: Arsindkomst® kontrolleret for uddannelsesniveau (HISCED)

10 ar efter 9.klasse 15 ar efter 9. klasse
Kohorter nP ATE Sig.© n ATE Sig.
1980-1989 566 —20.159 ** 551 —30.157 **
1990-1994 803 —21.715 ** 776 —14.127 *
1995-1999 1.076 —25.409 **

# Inflationskorrigeret til 2011-niveau
b Elever fra provefri skoler
Ct=p<0,1;*=p<0,05 ** =p<0,01

Tabel 4.13: Arsindkomst® kontrolleret for humanistisk universitetsuddannelse

10 ar efter 9.klasse 15 ar efter 9. klasse
Kohorter nP ATE Sig.© n ATE Sig.
1980-1989 566 —-11.378 * 551 —-12.117
1990-1994 803 —17.104 ** 776 —13.471
1995-1999 1.076 —30.867 **

& Inflationskorrigeret til 2011-niveau
b Elever fra provefri skoler
Ci=p<0,1; * =p<0,05 ** =p<0,01



KAPITEL

Gode Liv

Hvis der er én iagttagelse, der gar igen pa tveers af sociologiske studier af sko-
levaesnet, sa er det, at skolen ikke er en neutral institution. Skolen er ikke blot
en formidler af viden og leering, som bgrn indoptager efter evne, for dernsest
at veelge, hvad de vil med deres liv. Skolens formidling af kulturel kapital in-
teragerer med formidlingen af kulturel kapital i hjemmet. Denne undersggelses
centrale fund er, at dette ikke kun er sandt i forhold til stratificering, om man
vil leese videre og ggre karriere i sektorer der forudssetter lange videregaende
uddannelser, men ogsa i forhold til kulturel orientering. Denne pointe vil blive
udfoldet i det efterfolgende, hvor jeg samler op pa undersggelsens resultater,
og diskuterer deres sociologiske betydning.

5.1 Overleveringen af veerdier

Kapitel 2 identificerede en raekke mekanismer, hvorigennem karaktergivning
kunne fa indflydelse pa elevers livschancer. Mekanisme 4 papegede, at karak-
tergivning kan pavirke selektionen til skoler. De empiriske fund peger klart i
retning af, at det ikke er tilfseldigt, hvem der gar pa de prevefri skoler. De
har typisk hgjtuddannede og velstillede forseldre, og foraeldrenes uddannelse
er mere end dobbelt s& ofte en leerer- eller paedagoguddannelse, eller en huma-
nistisk universitetsuddanelse, sammenlignet med deres jeevnaldrenes forzeldre
pa andre skoler. At skolerne er prgvefri er blot ét kendetegn ved disse sko-
ler, men det betyder ikke, at det er mindre betydningsfuldt. Det er ikke et
spgrgsmal om, at det kun er karaktergivning der er valgt fra, men at en ud-
dannelsesfilosofi, hvor karaktergivning giver mening og anvendes, valges fra
til fordel for en uddannelsesfilosofi, hvor karaktergivning ikke giver mening og
ikke anvendes. Undersggelsen synes derfor at bekraefte, at karaktergivning har
en indirekte effekt ved at pavirke selektionen til skoler.

56
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Overordnet peger undersggelsen ikke pa en searlig effekt af prgvefriheden
i forhold til social mobilitet. Den typiske studerende pa skolerne er fra et
hgjtuddannet hjem, og deres sandsynlighed for at opna en lang videregaende
uddannelse er den samme som andre med en lignende baggrund. Der er hel-
ler ikke nogen seerlig trend i forhold til overgangen til ungdomsuddannelser.
Undersggelsen giver derfor ikke indsigt i, om den sporopdeling, som karakte-
rer kan bidrage til at etablere, har en udjsevnende effekt pa livschancer eller
omvendt.

Til gengaeld peger den pa en forskel i forhold til uddannelsesvalg og i forhold
til indkomst. Der er en trend i retning af, at dimittenderne fra prgvefri skoler
i mindre grad tager erhvervsfaglige uddannelser og samfundsvidenskabelige
universitetsuddannelser, og at de i stgrre grad tager humanistiske universi-
tetsuddannelser. Den trend, at dimittenderne fra prgvefri skoler i stgrre grad
tager humanistiske universitetsuddannelser end kontrolgruppen, er tydelig i
kohorten 1980-1989 og 1990-94, men ikke i kohorten 1995-1999, hvor der dog
er 50% flere med humanistisk uddannelse end populationsgennemsnittet. En
del af arsagen til at tallet ikke er signifikant kan veere, at der gar lseengere tid
mellem 9.klasse og afslutningen af universitetsuddannelsen, end er muligt at
male i data i kohorten 1995-1999. I kohorterne 1980-1989 og 1990-1994 gar der
i gennemsnit ca. 13-15 ar fra 9.klasse til afslutningen af universitetet, og ca. 6
maneder leengere for dimittenderne fra de prgvefri skoler. Det er derfor forven-
teligt, at op mod 50% af dimittenderne fra kohorten 1995-1999 vil feerdiggore
deres universitetsstudier efter 2011, som er sidste maling i datamaterialet.

I de forste to kohorter er der 3,7 og 2,3 procentpoints forskel mellem an-
delen af dimittender fra henholdsvis prgvefri skoler og kontrolgruppen, der
tager en humanistisk universitetsudannelse. Dette tal er stort, taget i betragt-
ning af, at gennemsnittet i populationen er, at 2,5% i kohorten 1980-1989 og
3,8% 1 kohorten 1990-1994 tager en humanistisk uddannelse. Samtidig er det
dog kun én ud af omkring 14 dimittender fra en prgvefri skole, der tager en
humanistisk universitetsuddannelse. Selvom tallet et stort sammenlignet med
maengden af dimittender fra andre skoler, er det dog stadig en lille andel, og
man kan saledes ikke tale om, at skolerne ensidigt producerer folk, der tager
humanistiske uddannelse.

Det interessante ved, at flere humanistiske foreeldre tiltreekkes til skolerne,
og at flere af dimittenderne tager humanistiske uddannelser, er dets dybere-
liggende arsag. Den igangveerende diskussion om, hvorvidt universiteter skal
nedlaegge studiepladser, hvis studiets dimittender har hgje arbejdslgshedstal
(se fx Politiken 2014), er illustrativ. Pa den ene side er argumentet, at formalet
med uddannelse er at kvalificere sig til arbejdsmarkedet, og at uddannelserne
derfor skal indrettes efter arbejdsmarkedets behov. Som Ove Kaj Pedersen
(2010) har diskuteret, er dette syn pa uddannelse karakteristisk for den epoke
i statsteenkning, der har vaeret dominerende siden 1990, hvor mennesket skal
leere at skabe velstand for sig selv og for “konkurrencestaten”. Overfor dette
haevdes det, at humaniora er arnestedet for en raekke vaerdier, sasom en nys-
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gerrig livsindstilling, abenhed, nyteenkning og dybde, der er drivkraften i og
fundament for positiv social forandring (Ekstrom og Sérlin 2012). Argumen-
terne tager saledes udgangspunkt i forskellige mader at tilleegge uddannelser
og forskning veerdi, i modstridende prioriteringer og ideer om, hvad et godt
liv og et godt samfund er.

Humaniora ved universiteterne synes for tiden at veaere kamppladsen for
denne veerdikamp. Dette peger pa, at studievalg kan veere funderet i sociali-
seringsmgnstre, der opdeler det sociale rum, uden at indebeere, at alle med
bestemte preeference og veerdimgnstre vil leese humaniora. Som nsevnt i af-
snit 3.3.2 har jeg i matchingen brugt humaniora som indikator for sadanne
forskelle, og undersggelsens resultat peger pa, at der er en sammenhaeng. Det
tyder pa, at forzeldre aktivt bruger de prevefri skoler til reproduktionen af
bestemte vaerdiseet. Skolen bruges med andre ord ikke blot til at reproducere
social position i et stratificeret samfund. Den bruges ogsa til kultiveringen af
seerlige habitusformer. I forteellingen om, hvad der skete med dimittenderne
fra de provefri skoler, er dette fund undersggelsens centrale. Spgrgsmalet om
skoleudvikling kan derfor ikke entydigt udformes som spgrgsmal om kvalitet
og lighed, da uddannelses formal i sig selv er pa spil, og dette formal har
indflydelse pa, hvilke kriterier uddannelseskvalitet bedgmmes med, og hvilke
livssituationer, der er sa gnskvaerdige, at alle bgr have den samme chance for
at opna dem.

Undersggelsens gvrige fund kan forstas pa denne baggrund. Hvor den prg-
vefri grundskoling ikke havde nogen seerlig indflydelse pa det uddannelsesni-
veau, som dimittenderne opnéede, sd havde det en entydig effekt pa deres
lgnniveau. Med en gennemsnitlig arslgn, der pa tveers af kohorterne konse-
kvent er lavere end for en sammenlignelig gruppe fra populationen i gvrigt,
mellem 6 og 16% af en gennemsnitlig arslen i populationen, er de gkonomiske
livschancer altsa noget darligere for elever fra prgvefri skoler end generelt i
populationen. Resultatet i én kohorte peger pa, at forskellen stiger i lgbet af
arbejdslivet, mens den anden peger pa, at forskellen falder. Hvis man til en
illustration antager, at disse forskelle er konstante henover 35 ar pa arbejds-
markedet, sa indebzerer en forskel pa 20.000 kr (ved et konstant prisniveau
sat til 2011-niveau) hvert ar en forskel pa 700.000 kr over et arbejdsliv. Dertil
kommer, at dimittenderne fra prgvefri skoler i de forste to kohorter i stgrre
grad oplever ledighed pa mindst et halvt ar.

Udsigten til stgrre ledighed og lavere lgn er, som tidligere naevnt, karak-
teristisk for humanistiske uddannelser. Men kontrollen for humaniora viser,
at et humanistisk uddannelsesvalg ikke er tilstrackkeligt til at forklare forskel-
len. Den gvrige forskel kan maske ggres forstaelig pa baggrund af de samme
veerdier, der tilskynder en til at lsese humaniora: Jkonomisk gevinst og sik-
kerhed i ens videre arbejdsliv er ikke de tungestvejende faktorer i studie- og
karrierevalg.

Hvad der kendetegner disse praeferencemgnstre, og hvordan mere praecist
grundskolen kan bidrage til formidlingen af dem, er uden for undersggelsens
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analytisk rackkevidde. Netop af denne grund kunne det indvendes, at undersg-
gelsens fund ogsa kunne ggres meningsfulde igennem andre fortolkninger. For
det forste kunne det foreslas, at de opnar en mindre lgn fordi de ikke er lige s&
dygtige. Det kan godt vaere, at de kan klare sig videre i uddannelsessystemet,
og i snit opnar samme uddannelsesniveau, men det er jo ogsa muligt at tage
en universitetsuddannelse som en middelméadig studerende. Hvis karakterer
har en disciplinerende effekt pa bgrn, sa kunne man formode, at bgrn der gar
pa skoler med karakterer bliver dygtigere end bgrn, der gar pa skoler uden
karakterer.

Det er klart, at et studie af livschancer kun indirekte siger noget om kvali-
tet. En begrzensning ved ovenstaende fortolkning er, at i den eneste maling af
karakterer, der er inkluderet i undersggelsen, opnar dimittenderne fra prgvefri
skoler hgjere gennemsnit end den matchede kontrolgruppe. En anden er, at
de humanistiske uddannelser typisk kraever hgjere karaktergennemsnit for op-
tag, end naturvidenskabelige uddannelser. Fx har adgangskvotienten til den
humanistiske basisuddannelse pa RUC ligget stabilt omkring 6-7,5 de sidste 6
ar, mens alle er blevet optaget pa den naturvidenskabelige basisuddannelse i
samme arrakke (RUC 2014). Der er altsa ikke noget belaeg for, at humaniora
skulle tiltreekke middelmadige elever. Derudover kraever det ogsa en videre
kvalificering at antage en direkte sammenhaeng mellem hgj lgn og dygtighed.
Skulle de, der arbejder i den private sektor, simpelthen vaere dygtigere end
offentligt ansatte, eftersom deres lgn i snit er omkring 9-12% hgjere (Larsen
2008)7

En mere moderat udlaegning af denne fortolkning er, at skolerne veaegter de
humanistiske fag mere end fx naturvidenskabelig fag. Det er dog interessant, at
dimittenderne fra prgvefri skoler i to af de tre kohorter ikke er underrepraesen-
terede pa naturvidenskabelige og tekniske universitetsuddannelser i forhold til
deres sammenligningsgruppe, og at den negative forskel pa disse uddannelser
i kohorten 1980-1989 kun er en tredjedel af den positive forskel pa humaniora.
Det er altsa ikke et spgrgsmal om, at dimittenderne fra prgvefri skoler er bedre
til sprog og leesning end til matematik og kemi. Forskellen er noget staerkere
pa samfundsvidenskabelige uddannelser, hvor den negative forskel endda er
steerkere end den positive forskel for humaniora. Hvis humanioras stgrre til-
traekningsevne ikke handler om evnen til at arbejde med tal, kan det spgrges,
om forskellen kan have med underliggende veerdier at ggre. De samfundsfagli-
ge uddannelser daekker blandt andet over erhvervsgkonomiske uddannelser og
sakaldte “DJOF’ere”, der refererer til medlemmerne af Danmarks Jurist- og
@konomforbund. I forhold til “DJOF’eres” veerdier har Peter Dahler-Larsen
og Niels Ejersbo (2004) undersggt, om der er hold i tesen om en stigende “djo-
ficering” af offentlige forvaltninger. De undersgger to sider af tesen, nemlig at
andelen af offentlige lederstillinger, der bessettes af “DJOF’ere”, er stigende,
og at disse “DJOF’ere” har andre veerdier end offentlige ledere, der ikke har
en DJOF uddannelse. De finder, at andelen af “DJOF’ere” i disse stillinger
er stigende, men de kan ikke spore forskelle i vaerdier mellem “DJ@F’ere” og
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andre offentlige ledere. Det kunne dog indvendes, at hvis der er en trend til
et sammenfald mellem de dominerende veerdier pa DJOF uddannelser og i
den offentlige administration, og at folk stiger op i graderne i den offentlige
administrationen som eksponenter for disse vaerdier, sa ville den forskel man
kunne forvente netop ligge i andelen af “DJ@OF’ere” snarere end “DJOF’ernes”
veerdier sammenlignet med andre offentlige lederes veerdier.

En anden fortolkning kunne veere, at matchingen simpelthen ikke tager
hgjde for alle de relevante baggrundsforhold, og at de forskelle, som undersg-
gelsen finder, snarere skyldes ufuldsteendig matching end skolerne. Hvis forael-
drenes humanistiske uddannelse ikke retvisende indikerer de forskelle i veerdi-
seet, som undersggelsen forsgger at tage hgjde for, sa kunne det indvendes, at
forskellene mellem grupperne udelukkende er en effekt af forskelle i socialise-
ringen i hjemmet, og at skolerne ikke har nogen indflydelse pa dette.

Det forhold, at sammenligningsgrupperne er dannet gennem selvselektion,
gor det sveert at fastseette, i hvilket omfang effekten kan tilskrives skoleop-
levelsen pa de provefri skoler. Men selv om humanistiske uddannelser er en
utilstrackkelig indikator for disse forskelle i veerdier, er det dog bemserkelses-
veerdigt, at flere foreeldre med humanistisk baggrund tiltrackkes til de provefri
skoler, og at de bgrn med humanistiske foreeldre, der har géet pa de prove-
fri skoler, i stgrre omfang tiltreekkes til humanistiske universitetsuddannelser,
end andre humanisters bgrn. Hvis humanistiske uddannelser ikke indikerer en
relevant forskel, sé er det besynderligt, at der alligevel er denne sammenhaeng.
Selv en forsigtig konklusion som den anfgrt i afsnit 4.3, at de prevefri skoler
i hvertfald ikke bidrager til at bryde mgnstret, indebaerer en skoleeffekt, da
andre skoler i sa fald ma bidrage til at heemme reproduktionen i en sadan
grad, at reproduktionen fremstar steerkere pa de prgvefri skoler.

Sammenstillet med de begraensninger, der er for analysens raekkevidde, pe-
ger disse alternative fortolkninger pa, at undersggelsen afstedkommer lige s&
mange spgrgsmal som den besvarer. I det fglgende vil jeg foresla forsknings-
spgrgsmal, der kunne udforskes i den videre “generative proces” til udviklingen
af sandsynlige og meningsfulde kausalforklaringer.

5.2 Videre forskning

Den historie, som denne analyse forteeller pa baggrund af undersggelsen af livs-
chancerne for dimittenderne fra prgvefri skoler, kan beriges afggrende igennem
videre forskning. I dette afsnit diskuterer jeg fem spgrgsmal, der er direkte re-
lateret til undersggelsens resultater, men som ikke er belyst gennem den.

To af spgrgsmaéalene handler om en nuancering af undersggelsens resultater.
For det fgrste ville det veere interessant at undersgge, i hvilken udstraekning
undersggelsens fund varierer pa tveers af de prgvefri skoler, og pa tveers af de
forskellige typer skoler blandt de prgvefri skoler. Gennemsnit pa tveers af sko-
lerne kan daekke over betydelige individuelle forskelle. Som Steinerskoleleder
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kunne man fx have en seerlig interesse i at fa belyst, hvordan dimittenderne fra
Steinerskolerne klarer sig specifikt. Jo mere opdelt analysen bliver, desto van-
skeligere bliver det at opna en kritisk masse til statistisk analyse, men desto
mere interessant bliver det maske for folk, der har noget at ggre med spe-
cifikke skoler. Dimittendundersggelser og aftagerundersggelser, som er blevet
populeere pa videregaende uddannelsesinstitutioner, kunne give et interessant
input for den enkelte skole at vurdere, hvordan man ligger i forhold til de
gennemsnitseffekter, som denne undersggelse dokumenterer.

For det andet kunne det veere interessant at undersgge forskelle i veerdier
og praeferencer mere direkte, fx gennem survey-undersggelser blandt dimitten-
der og foraldre pa provefri skoler og pa skoler med lignende demografi, hvor
der gives karakterer. Disse survey-data kunne derefter kobles til registerda-
ta, for at belyse sammenhaengen mellem livsforlgb og vaerdier. Undersggelser
kunne ogsa rette sig mod de sekundare effekter af socialt ophav, og undersgge
hvilke prioriteringer unge fra prgvefri skoler og fra det ordingere system traeffer
uddannelsesvalg pa baggrund af. Med kvalitative metoder som fokusgrupper
og interviews kunne forseldres motivation for at veelge en given skole ogsa
studeres mere direkte, og det kunne undersgges, om der er forskelle i argu-
mentationsmgnstre og i, hvilke kriterier forzeldrene anvender, mellem forzeldre
til elever pa provefri skoler og andre forazeldre med lignende baggrund. Disse
resultater kunne dernsest sammenstilles med en diskursanalyse af skolers nar-
rativ om, hvem de er og hvad der er seerligt ved dem, blandt bade foraldre,
administration, leerere og elever.

De naeste tre spgrgsmal handler om at udvikle historien om, hvad det bety-
der for de psedagogiske processer, at der ikke gives karakterer. Dette relaterer
sig til de mekanismer, der blev identificeret i afsnit 2.3. Stipek og Mac Iver
(1989) betonede den centrale rolle karakterer spiller i zeldre bgrn og unges for-
staelse af deres egne evner. Et fgrste spargsmal er i forleengelse heraf, i hvilken
udstraekning den udvikling af unges evnebegreb som Stipek og Mac Iver har
beskrevet, fra et “instrumentelt-trinvist” evnebegreb til evner som et stabilt
karaktertraek, ogsa ger sig geeldende pa de provefri skoler, hvor karakterme-
diet er fraveerende. Eventuelle forskelle i, hvordan studerendes evnebegreber
udvikler sig, kan bade bidrage til forklaringen af forskelle i livschancer, men
kan ogsa forbindes til en reekke andre aspekter ved livsfgrelse og skolegang,
hvori der kunne ligge et kritisk potentiale. Dette kunne fx handle om krea-
tivitet, som ifplge Ken Robinson (2011), der blev verdenskendt gennem sin
tale ved en TED konference, i stort omfang haemmes snarere end fremmes i
skoler over hele kloden. Interviews, fokusgrupper og observationsstudier synes
seerligt velegnet til udforskningen af dette spgrgsmal.

I forleengelse af pointen om, at karakterer har en disciplinerende effekt,
kunne det yderligere veere interessant at belyse, hvordan de prgvefri skoler
formar at opretholde disciplin og at fastholde bgrns motivation for at yde en
indsats. Hvorfor ggre en indsats, nar den ikke bliver belgnnet eller straffet
med en karakter? Hvor survey metoder kunne give et indblik i udbredelsen af
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teknikker og holdninger, kunne observationsstudier udforske forskelle mellem
diskurs og praksis i dette arbejde.

Til slut er der spgrgsmalet om kvalitet. En uddannelses kvalitet i forhold
til indpodning af evner som laese- og regnefeerdigheder, er maske det spgrgs-
mal, der har modtaget mest opmeerksomhed, i bade uddannelsesforskning og
den offentlige debat. PISA undersggelserne, der rangerer lande pa baggrund
af standardiserede test af netop disse feerdigheder, synes for tiden at veere
toneangivende i definitionen af, hvordan danske skoler skal udvikles. P& den
baggrund vil det naturligvis veere interessant at undersgge, hvordan bgrn fra
provefri skoler klarer sig pa de standardiserede test. Andreas Schleicher, der er
koordinator for PISA ved OECD og selv fik sin grundskoling pa en Steinersko-
le, mener saledes med PISA undersggelsen at have skabt et godt veerktgj til,
at Steinerskolerne kan bevise deres kvalitet (se interview gengivet i Uhrskov
2012). Ved siden af standardiserede test kunne andre kvalitetsmal ogsa an-
vendes, der pa forskellige mader operationaliserer faglighed pa en maéalbar og
sammenlignelig made. Uden at tilleegge sadanne test, der jo netop kun er ét
perspektiv pa uddannelsen, afggrende betydning, kan det give et interessant
input til diskussionen om, hvorvidt karaktergivning er en nyttig og ngdvendig
del af skolevaesnet.

Netop spgrgsmaélet om, hvorvidt karaktergivning er en ngdvendig del af
skolevaesnet, som det unaegteligt synes at vaere idet der gives karakterer i skoler
over hele verden, er udgangspunktet for kapitlets nzeste og afsluttende afsnit.
Hermed vender diskussionen tilbage til det udgangspunkt, der blev etableret
i det forste hovedafsnit i kapitel 2.

5.3 Skoler uden karakterer?

Karaktergivningens ngdvendighed kan meget vel vaere en “myte”: en praksis
som skoler tager til sig for at fremsta legitime. Det betyder ikke, at karak-
tergivning ikke ogsa kan vaere givende i de uddannelsesprocesser, hvor den
anvendes. Men dette er et abent spgrgsmal.

At eleverne fra provefri skoler klarer sig lige s& godt som en sammenlignelig
gruppe i det ordinzere system i forhold til gevinst i det videre uddannelsessy-
stem, og at den primeere effekt af prgvefriheden knytter sig til, hvad de lseser,
giver stof til eftertanke i forhold til, hvorvidt karaktergivning er en ngdvendig
praksis eller ej, og szerligt hvad den er ngdvendig til. S& leenge de provefri skoler
er et marginalt uddannelsesfazenomen, kan de gives en undtagelsesvis sserbe-
handling, fx ved at testimonier fra Steinerskoler tages i betragtning ved kvote
2 ansggninger til universitetet. Men spgrgsmalet er, hvordan en spredning af
feenomenet skulle administreres. Kvote 1 kraever ikke andet end en beregning
for at tildele tusinder af ansggere studiepladser. Dette giver et dilemma, hvis
der kan demonstreres peedagogiske fordele ved at undlade at give karakterer.
Karaktergivningens formal, som Karakterkommissionen (2004: 6) formulerede
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som at “udtrykke og formidle dokumentationen af malopfyldelse for den en-
kelte og over for aftagerne”, harmonerer ikke ngdvendigvis med skolens andre
formal, fx leering. Skolens rolle som en “rituel organisation”, som Meyer kalder
den, gor det muligt at forsta, hvorfor de ofte synes at ofre “effektivitet” (hvilket
for en skole er lering), for stringent klassifikation: “Their larger social effecti-
veness (and their claim to resources) inheres precisely in this ritual structure:
the apparatus of classes and levels and degrees and subjects... Schools may
teach people useful skills and values. Whether they do or not in particular
cases, they certainly allocate people” (Meyer 1977).

Udviklingen de seneste ar synes at have peget i retning af, at de prgvefri
skoler gar vanskeligere tider i mgde. Hvor vurderingen af, om en elev vil kunne
gennemfgre en given ungdomsuddannelse, tidligere tilfaldt skolen, er det nu et
krav, at man har aflagt folkeskolens afgangsprgve for at blive optaget pa gym-
nasiale uddannelser (UVM 2014b). Har eleven ikke et folkeskolebevis skal de
til obligatoriske optagelsesprgver. Fra politisk side er det centrale spgrgsmal,
“hvordan afgangsprgverne far gget betydning, herunder en vurdering af, om
det kan ske ved indfgrelse af karakterniveau, optagelsessamtale el.lign.”(UVM
2014a), som der fx star i aftaleteksten “aftale om bedre og mere attrakti-
ve erhvervsuddannelser”, der er indgaet af alle Folketingets partier undtagen
Enhedslisten.

Udviklingen af friskolernes vilkar for at tilbyde prgvefri grundskoling har
ikke veeret et analyseobjekt i denne undersggelse. Men det ma formodes, at
det “isomorfiske pres” til at justere deres praksis, som skolerne oplever gen-
nem karakterkrav og obligatoriske optagelsesprgver til ungdomsuddannelser,
formodentlig vil fgre til, at flere friskoler indfgrer folkeskolens afgangsprgve.
Udbredelsen af karaktergivning til disse skoler, der i deres paedagogiske overbe-
visning tager afstand fra denne praksis, vil i sa fald veere et studie i “isomorfisk”
skoleudvikling.



KAPITEL

Konklusion

Formaélet med dette speciale har veeret at undersgge, hvilken effekt det har pa
et barns livschancer at ga pa en prgvefri skole. Fremgangsmaden har veeret at
sammenligne 9. klassesdimittenderne fra de prgvefri skoler i perioden 1980 til
2009 med de gvrige 9. klassesdimittender i samme periode. Dimittenderne er
blevet opdelt i fem kohorter, og pa baggrund af et antal baggrundsvariable, der
alle har en indflydelse pa bgrns livschancer, er dimittenderne fra de prgvefri
skoler blevet matchet til en kontrolgruppe igennem propensity-score matching.
Grupperne er derefter blevet ssmmenlignet pa en raekke variable, der vedrgrer
uddannelse, arbejde og indkomst senere i livet.

Relateret til uddannelse er grupperne bade blevet sammenlignet ved over-
gangen til ungdomsudannelse, og i forhold til videre uddannelse. Undersggel-
sen finder primeaert en positiv forskel i pabegyndelsen af ungdomsuddannelse
inden for 1 ar, altsa at gennemsnittet er hgjere for dimittenderne fra de prg-
vefri skoler, omend resultaterne er blandede pa tveers af kohorterne. Inden for
5 ar er der kun én kohorte, hvor der er en forskel mellem de to grupper, og
her er den negativ. Der er til gengaeld en generel negativ tendens i forhold til
gennemforelsen af erhvervsfaglige uddannelser.

Denne tendens gar igen nar man ser pa dimittendernes hgjest opnaede
uddannelse, hvor dimittenderne fra de prgvefri skoler i mindre omfang har er-
hvervsfaglige uddannelser som deres hgjeste. Der er dog ingen forskel at spore
i forhold til korte og mellemlange videregaende uddannelser, og i forhold til
lange videregaende uddannelser. Ser man istedet pa, hvilke fag dimittenderne
veelger pa universitetet, er der en klar tendens til, at samfundsvidenskabelige
uddannelser fravaelges, mens humanistiske uddannelser tilvaelges. Der er ikke
nogen trend i forhold til tekniske og naturvidenskabelige uddannelser.

I forhold til arbejde er der en tendens til, at en hgjere andel af dimittender-
ne fra prgvefri skoler oplever laeengerevarende arbejdslgshed inden for 10 og 15
ar efter 9. klasse. Der er til gengaeld ingen seerlig forskel i sandsynligheden for
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forskellige typer lgnmodtagerstillinger for de to grupper, omend dimittenderne
fra de pregvefri skoler i lidt mindre grad befinder sig i lgnmodtagerstillinger,
der forudseetter kvalifikationer pa et grundleeggende niveau.

Hvis hgjere sandsynlighed for arbejdslgshed kendetegner de humanistiske
uddannelser, sa ggr en lavere gennemsnitlig indkomst det ogsa. Undersggel-
sen finder en klart negativ trend i forhold til indkomst 10 og 15 ar efter 9.
klasse, altsa at dimittenderne fra de prgvefri skoler i gennemsnit tjener min-
dre. Selvom denne effekt ikke korrigeres naevneveaerdigt ved en kontrol for ud-
dannelsesniveau, sa mindskes den betragteligt, nar der kontrolleres for, om
dimittenderne har taget en humanistisk universitetsuddannelse.

I forleengelse af disse empiriske fund er det opgavens argument, at effekten
af at ga pa en prgvefri skole handler mindre om hvilket uddannelsesniveau de
opnar, og mere om socialiseringen til bestemte vaerdier, der informerer valg af
uddannelse og senere prioriteringer. Foreseldre bruger aktivt de prgvefri skoler
til overleveringen af disse veerdier, og de prgvefri skoler understgtter denne
socialisering. Undersggelsen understreger derved, at kulturel kapital ikke blot
er en ressource som mennesker traekker pa for at opna et bestemt uddannel-
sesniveau, men at socialisering i hjemmet og i skolen ogsa former interesser
og preeferencer, der pavirker typen af uddannelse, som personen senere vil
veelge. Mens der i skoleudviklingen er et stigende pres til kvalitetssikring gen-
nem standardisering, fremheever undersggelsen saledes, at uddannelse ogsa er
et spgrgsmal om kulturel orientering, om dyrkelsen af forskellige ideer om,
hvad der udggr et godt liv. Disse ideer risikerer at blive tavst tilsidesat i en
dagsorden, der ensidigt har fokus pa kvalitetssikring.
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English Summary

This thesis analyses the effect on life chances of attending a Danish primary
school with no exams and no grading. The Danish Free-school Act enables
private primary schools to offer all the grades of primary school without par-
ticipating in the national final exams. With grading as a ubiquitous practice
in modern education, these grading free schools provide an interesting com-
parison group with which to consider the effects of grading in education.

An individual’s life chances is defined as the probability of experiencing
particular life outcomes given a set of background factors, such as parents’
education and wealth, gender and ethnicity. The outcomes considered in this
thesis are educational attainment, types of employment, and level of income.
Using national registers about primary school graduates between 1980 and
2011, the thesis follows five cohorts of primary school graduates in both an
intervention group (the grading free schools) and a matched control group.

The thesis traces minor differences in terms of the level of education at-
tained and the types of labour employed in, but finds a significant difference
in the choice of study, the level of income, and the likelihood of experiencing
an extended period of unemployment. The graduates from the grading free
schools tend to choose humanities over social sciences, while there is no dif-
ference in terms of natural science or polytechnic studies. This factor serves
to explain some but not all of the variation in income, where graduates from
grading free schools across the cohorts on average earn 6 to 16% of the po-
pulation average less than the control group. It holds a similar explanatory
power for the higher rate of unemployment.

The parents of the graduates from the grading free schools also have a
notably higher propensity of humanities degrees than the population avera-
ge. Using humanities as a proxy for an underlying set of values, it is argued
that parents use grading free schools in a strategy of socialising their chil-
dren to certain values and to a certain cultural orientation. A grading free
primary school seems to neither impair nor enhance the ability of pupils to
attain education, but it does seem to influence the choices they make and the
priorities they have later in life. In other words, the grading free schools seem
to cultivate a different set of ideas about what constitutes a good life.
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Bilag 1: Grafisk overblik over balance pa
propensity-scoren i de fem kohorter

(a) for matching (b) efter matching

Figur 1: Propensity-score i kohorten 1980-1989

(a) for matching (b) efter matching

Figur 2: Propensity-score i kohorten 1990-1994
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BILAG 1: GRAFISK OVERBLIK OVER BALANCE PA
PROPENSITY-SCOREN I DE FEM KOHORTER

(a) for matching (b) efter matching

Figur 3: Propensity-score i kohorten 1995-1999

(a) for matching (b) efter matching

Figur 4: Propensity-score i kohorten 2000-2004

(a) for matching (b) efter matching

Figur 5: Propensity-score i kohorten 2005-2009
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Bilag 2: Liste over variable i undersggelsen

Variabel Veerdier Registervariable
Treatment
Provefri 0 Ikke prgvefri INSTR

Afhengige variable
Pabegyndt ungdomsuddannelse 1 ar ef-
ter 9. klasse

Pabegyndt ungdomsuddannelse 5 ar ef-
ter 9. klasse

Gennemfert erhvervsfaglig uddannelse
1980-2011

Hgjeste uddannelse er kort el. mellem-
lang videregaende udd.

Hgjeste uddannelse er lang videregaen-
de uddannelse

Hgjeste uddannelse er erhvervsfaglig
uddannelse

Teknisk og naturvidenskabelig universi-
tetsuddannelse

Samfundsvidenskabelig universitetsud-
dannelse

Humanistisk universitetsuddannelse

Lonmodtagerstilling, der forudsaetter
kvalifikationer pa et hgjt niveau

Lgnmodtagerstilling, der forudsaetter
kvalifikationer pa et mellem niveau

Lonmodtagerstilling, der forudssetter
kvalifikationer pa et grundleeggende ni-
veau

Ledig i mindst 6 maneder
Brutto indteegt 10 ar efter 9. klasse (in-
flationskorrigeret til 2011-niveau)

Brutto indteegt 15 ar efter 9. klasse (in-
flationskorrigeret til 2011-niveau)

1 Provefri

0 Nej
1 Ja

0 Nej
1 Ja

0 Nej
1 Ja

0 nej
1ja
0 nej
1 ja
0 nej
1ja

0 Nej
1Ja

0 Nej
1 Ja

0 Nej
1Ja

0 Nej
1 Ja

0 Nej
1 Ja

0 Nej
1 Ja

0 Nej
1 Ja

kontinuert

kontinuert

UDD, BEVISAAR

UDD, BEVISAAR

AUDD

AUDD

AUDD

AUDD

AFSP1

AFSP1

AFSP1

SOCIO02

SOCIO02

SOCIO02

ARLEDGR

BRUTTO, BE-
VISAAR

BRUTTO, BE-
VISAAR
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Variabel

Veardier

Registervariable

Uafhaengige variable

Foreaeldres hgjeste uddannelse

Foraeldres hgjeste indkomst (i kvintiler)
ved elevens 15arsalder

Kogn

Etnicitet

Bopeelsregion ved 15arsalderen

Eleven fra en argang med feaerre end 5
dimittender

Mindst én forselder har humanistisk
universitetsuddannelse eller paedagog-
eller leereruddannelse

0 Grundskole

1 Erhvervsfaglig
uddannelse

2 Gym. udd.

3 KVU/MVU

4 LVU (og bach.)
5 PhD

kvintiler

0 Kvinde
1 Mand

0 Indvandrer
1 Efterkommer
2 Dansk oprindelse

1 Hovedstaden
2 Sjeelland

3 Syddanmark
4 Midjylland
5 Nordjylland
6 Bornholm

0 Nej
1 Ja

0 Nej
1 Ja

AUDD

BRUTTO, FODT-
DATO

KOEN

IETYPE

KOM

INSTNR, , BE-

VISAAR
AFSP1
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Bilag 3: Liste over prgvefri skoler

BILAG

i undersggelsen

Skoler Kohorter
Ballerup Ny Skole Alle kohorter®
Bjergby Friskole 2005-2009P
Bgrneskolen Bifrost 1990-2009

Enghaveskolen - Faborgegnens Friskole
Friskolen i Skive

Hanstholm Friskole

Herning Friskole

Hjgrring Ny Steinerskole

Holbaek Lilleskole

Holstebro Friskole

Klim Friskole

Kristofferskolen

Lodderup Friskole

Middelfart Friskole

Odder Friskole

Osted Fri- og Efterskole

Roskilde Lilleskole

Rudolf Steiner Skolen i Aarhus
Rudolf Steiner Skolen i Esbjerg
Rudolf Steiner Skolen i Odense
Rudolf Steiner Skolen i Silkeborg
Rudolf Steiner Skolen i Skanderborg
Freja Skolen, Rudolf Steiner Skolen pa Midtsjaelland
Rudolf Steiner Skolen i Vejle

Rudolf Steiner Skolen i Vordingborg
Rudolf Steiner Skolen Kvistgaard
Ryslinge Friskole

Stevns Friskole

Thise Friskole

Vidar Skolen - Rudolf Steiner Friskole
(stskolen, Waldorfskolen i Aalborg

Alle kohorter

Alle kohorter

1990-94 og 2005-2009
Alle kohorter
1990-2009

Alle kohorter

Alle kohorter
1990-1999 og 2005-2009
Alle kohorter
2000-2009

1980-1994 og 2000-2009
1990-2009

Alle kohorter®

Alle kohorter

Alle kohorter
1995-1999

Alle kohorter
2005-2009

1990-2009

1990-1994 og 2005-2009
Alle kohorterd

Alle kohorter
1980-1989 og 1995-2009
1995-2009

Alle kohorter
2005-2009

Alle kohorter

1995-2009

& Forst fra 1985, da provefri status ikke kunne bekrzeftes tidligere
b Kun til og med 2008, da skolen ophgrte med at veere provefri

¢ Forst fra 1985

4 Kun til og med 2008, da skolen ophgrte med at veere provefri



