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Indledning 



Baggrund og undersøgelsesspørgsmål 


Evaluerings- og feedbackpraksis er både i folkeskolen og i gymnasieskolerne under politisk 
 bevågenhed. Folkeskolereformen, der trådte i kraft i 2014, kaldes ofte en læringsreform, fordi 
 den hviler på en ambition og målsætning om mere synlig og målbar læring for alle elever (Vaaben 


& Bjerg, 2015). I gymnasiereformen, der trådte i kraft i 2017, er løbende evaluering og feedback 
 er en af hovedoverskrifterne. Den enkelte skole skal anvende evalueringsformer og feedback, der 


“ubureaukratisk og retvisende kan understøtte elevernes faglige udvikling” (Undervisningsministeriet, 2016).  


Mange skoler har iværksat initiativer, der skal udvikle evaluerings- og feedbackpraksisser, der 
 fremmer elevernes læring. Sådanne praksisser samles i dette projekt i begrebet formativ 


vurdering1. Dette projekt ønsker at bidrage til udviklingen af formativ vurderingspraksisser i en 
 dansk skolekontekst, som endnu er i sin vorden og som adskiller sig fra traditionel dansk 
 undervisningspraksis i folkeskolen ved at have formativ vurdering som centralt og indlejret 
 element i undervisingen.  


En rapport fra 2004 konkluderer, at det danske skolesystem mangler en egentlig 


evalueringskultur (OECD-rapport, 2004). En anden rapport tilføjer i 2011, at den evaluering, der 
 forefindes, primært er bagudskuende, adskilt fra undervisningen og at den ikke bliver anvendt til 
 at tilrettelægge det videre undervisningsforløb (EVA, 2011). Altså en summativ vurderingskultur, 
 der primært har en dokumenterende funktion (Wille, 2013). Der er altså uoverensstemmelse 
 mellem skolernes praksis, og et som i forskning beskrives som virkningsfuldt. Noget tyder altså 
 på, at der i Danmark ligger et uudnyttet potentiale.  Et potentiale, som dette udviklingsprojekt 
 ønsker at belyse mulighederne i. Endvidere udtrykkes der generelt stor tvivl om, hvordan en 
 egentlig formativ vurderingskultur skal udvikles (Ayala et al., 2008), ligesom der aktuelt i den 
 dansk skoleverden udtrykkes stor tvivl om, både hvad formativ vurdering indebærer, og hvordan 
 formativ vurdering anvendes i praksis. 


På denne baggrund spørger vi: 


Hvordan kan formativ vurdering didaktiseres og praktiseres, så det kan fremme elevernes læringsprocesser? 


Når vi siger ”didaktiseres”, mener vi hvordan læreren kan planlægge, gennemføre og evaluere 
 undervisningen, så den understøtter fremdrift mode bestemte intentioner for læring. Netop 
 intentionen beskrives af Qvortrup og Bengtsen (2013), som didaktikkens nerve. Når vi tilføjer 
 begrebet ”praktiseres” er det for i vores spørgsmål at lægge vægt hvordan den formative 
        


1Der er både i den daglige sprogbrug og i litteraturen overlap og forvekslinger mellem begreberne evaluering 
 og vurdering (Neergaard, 2018). Vi anvender begrebet evaluering som en bredere term end vurdering. 


Evaluering betegner den systematiske proces med at indsamle, analysere og fortolke informationer om 
 undervisningsplaner og skolen som organisation, mens vurdering anvendes som oversættelse af det engelske 


”assessment”. Begrebet dækker over processer, der foregår i klasserummet som en del af undervisningen og som 
har elevernes læring som sit genstandsfelt (Egelund, 2005; Wille, 2013). Denne sondring mellem evaluering og 
vurdering henter sin inspiration i den norske anvendelse af begreberne, som det bl.a. ses hos Trude Slemmen 
Wille (2013).  
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 vurdering konkret udspiller sig i praksis. Det indbærer også, hvordan det uforudsigelige 


håndteres og vejledes af didaktiske valg. 


Undersøgelsen baserer sig på empirisk forskning og tager dermed udgangspunkt i formativ 
 vurdering som et videnskabeligt fænomen2. Denne forståelse fastholder et fokus på at styrke 
 elevernes læring og interesserer sig derfor for, hvad der foregår inden for klasseværelsets fire 
 vægge. Formativ vurdering forstås følgelig, som en vurdering, hvor den første prioritet i design 
 og praksis er at tjene det formål at fremme elevernes læring. Imidlertid kan en politisk styring i 
 nogle tilfælde implicere, at lærerne forstår sådanne praksisser som et politisk koncept, hvor den 
 primære hensigt er at dokumentere over for andre uden for klasseværelset, fx ledelsen, 


forvaltningen og ministeriet, at lærerens arbejde sikrer elevernes progression frem mod 


forudbestemte mål for læring. Formativ vurdering adskiller sig således fra vurdering, der primært 
 er tjener  ”accountability”-, kontrol-, og dokumentationsformål (Black, P.J et al. 2004).   



Genstandsfelt   


Som nævnt, er det i både den internationale og nordiske empiriske uddannelsesforskning 
 veldokumenteret, at en styrkelse af formativ vurdering kan give signifikant øgning af læring 
 (Black og Wiliam, 1998;  Baird et al. 2014; Wilson, 2014 og Gamlem, 2015).  Derudover peges 
 der på en række andre potentialer i forbindelse med udviklingen af en formativ 


vurderingsskultur.  


For det første kan arbejdet med formativ vurdering bidrage til udviklingen af elevernes 


selvregulerede læring (Moss og Brookhart, 2009; Brown og Harris, 2013). At være selvreguleret 
 indebærer evnen til kontinuerligt at kunne planlægge, monitorere, regulere og kontrollere sin 
 egen kognition, motivation og adfærd (Pintrich, 2000). En vigtig del af at være selvreguleret er 
 følgelig at have viden om og færdigheder i både kognitive og metakognitive læringsstrategier 
 (Pintrich, 2000; Zimmermann og Shunck, 2001). 


For det andet kan arbejdet med formativ vurdering understøtte elevernes motivation for læring 
 både på et fagligt, et relationelt og et personligt niveau. På det relationelle niveau vil der ydermere 
 være muligheder for at styrke elevernes opmærksomhed på hinanden og derigennem skabe et 
 inkluderende læringsmiljø med høj trivsel (Neergaard, 2018). Formativ vurdering kan således få 
 karakter af en fællesskabende didaktik (Plauborg, 2011). 


For det tredje nævner Moos og Brookhart, at formativ vurdering kan  hjælpe eleverne med at 
 forme en identitet, hvor de ser sig selv, deres egen indsats og strategibrug som årsag til og 
 forklaring på deres resultater og præstationer i skolen (Moss og Brookhart, 2009). Denne interne 
 attribution regnes af de fleste teoretikere, som det mest hensigtsmæssige attributionsmønster 
 (Graham & Williams, 2009).  


       


2           


Denne skelnen mellem formativ vurdering som videnskabeligt fænomen og formativ vurdering som politisk 
koncept baserer sig på Dordy Wilsons forskning i forskellige forståelser af begrebet (Wilson, 2014). 
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 For det fjerde knyttes formativ vurdering hos flere an til dybdelæringsprocesser (Gamlem og 
 Rogne, 2015). Blandt andet viser forskning, at når man skal lære noget i dybden, reflektere over 
 egen læring og sin brug af læringsstrategier, så fremmer det det hele menneske (Gamlem og 
 Rogne, 2015). Således skal formativ vurdering ikke blot føre frem til bedre læringsresultater. 


Idéen er også at give dialog og elevmedvirken selvstændig dannelsesværdi (Kirkegaard, 2019, in 
 prep.)  


Andre stemmer i forskningen sætter imidlertid spørgsmålstegn ved, om formativ vurdering giver 
 eleven mulighed for at være subjekt for egne læreprocesser, eller om der er tale om teknikker, der 
 implicerer et objektsyn på elevernes læring (Kousholt, 2015; Dahler-Larsen, 2000). Desuden 
 peges der på, at elever kan udvikle dygtighed i at lade sig evaluere og evaluere sig selv og således 
 fremstille sig selv som evalueringsdygtige (Dahler-Larsen, 2000). Således kan eleverne og deres 
 læringsprocesser påvirkes af konstitutive effekter (Ibid.). Endvidere understreger Kousholt, at 
 formativ vurdering praktiseres forskelligt og med forskellige implicitte læringsforståelser (2015).  



Teoretisk forankring 


Projektet forankres i et socio-kognitivistisk teorikompleks. Det kognitive og sociokulturelle 
 perspektiv kædes sammen, fordi elevernes begrebsforståelse, deres evne til at ræsonnere og deres 
 brug af metoder og strategier ofte implicerer interaktion og dialog med andre mennesker 


(Greeno, Collins og Resnick, 1996). Dysthe pointerer, at der ikke er nogen vej uden fællesskabet, 
 hvis ønsket er at udvikle en vurderingspraksis (2009b). Udgangspunktet er derfor ikke en entydig 
 teori, men snarere et teorifelt, der af Shepard betegnes som ”det nye læringsparadigme” (2001). Dette 
 teoretiske blik muliggør nyttige komplementære analyser der indbefatter både kognitive, 


interaktionelle og sociokulturelle perspektiver på læring (Dysthe, 2003).


Det teoretiske udgangspunkt for at forstå formativ vurdering repræsenteres af Black og William 
 (Black og William, 1998, 2009; Wiliam, 2015; Hattie 2013) og tager dermed tråde op fra 


forskningsprojektet ”Inside the Black Box - Raising Standards through Classroom Assessments” 


gennemført af forskergruppen ARG (Black og William, 1998).  
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 Konkret tages der udgangspunkt i Dylan Wiliams 5 strategier for formativ vurdering, som 


illustreres i modellen nedenfor: 


(Wiliam, 2015) 


De fem nøglestrategier beskriver formativ vurdering som en større didaktiks helhed. Der er nær 
 sammenhæng mellem de fem strategier, og på mange måder kan de ses som forudsætninger og 
 betingelser for hinanden. Valget af denne teoriramme begrundes, i at formativ vurdering ofte 
 bruges til at beskrive en bestemt form for vurderingsredskab. Det problematiske ved at anvende 
 begrebet formativ vurdering om noget specifikt (selve vurderingen) er ifølge Wiliam (2015), at 
 det “ikke virker”. Formativ vurdering griber ind i hele undervisningskulturen og -strukturen og 
 har på den måde ikke en start og en slutning, som en traditionel evaluering har (Neergaard, 
 2018). 


Denne ramme om arbejdet med formativ vurdering udvider forståelse fra at dække over brugen 
 af vurderingsredskaber til at indbefatte en bredere didaktik. Det betyder, at nærværende 


undersøgelse ikke ser på brugen af vurderings -og feedbackredskaber isoleret set, men på den 
proces, hvor både undervisningen og elevernes læring forbedres. Undersøgelsen ønsker derfor at 
belyse strategiernes sampil snarere at betragte dem hver for sig. 



(7)7 



Undersøgelsens metode 


Undersøgelsen er et casestudie, hvor omdrejningspunktet i analysen er en lærer (Anettes) 
 refleksioner over egen praksis.  


Begrundelsen for at vælge et casestudie er, var et ønske om at kunne analysere hvordan 


undersøgelsesspørgsmålet ”hvordan formativ vurdering didaktiseres og praktiseres” kommer til 
 udtryk i en sammenhæng i en konkret undervisningspraksis. Begrundelsen for at undersøge 
 formativ vurdering i en sammenhæng er at Wiliams 5 nøglestrategier, der som beskrevet ovenfor 
 fungerer som teoretisk ramme i undersøgelsen, beskriver startegierne som sammenvævede og i 
 samspil samtidig i praksis – som en større didaktisk helhed.  


Valget faldt på Anette fordi vi vurderede at hendes måde at undervise på og reflektere over egen 
 praksis3, på tydelig vis, illustrerede formativ vurdering didaktiske helhed, og i den sammenhæng 
 de forskellige elementers indbyrdes samspil eller afhængighed.    


Til afgrænsning af hvad der kendetegner et casestudie anvender vi Ramian (2012), der beskriver 
 følgende karakteristika at casestudiet: 


-   er kvalitativt 


-   undersøger et komplekst fænomen  
 -   er underbygget teoretisk 


-   at man i rollen som den der undersøger påvirker genstandsfeltet  


-   at man i rollen som den der undersøger er påvirket af de kontekster man udfører 
 dataindsamling i. 


Andre datakilder, der indgår som empiri i undersøgelsen er fokusgruppeinterview med 


henholdsvis elever fra Anettes klasse, gymnasieelever og gymnasielærere. Disse har til formål at 
 styrke analysen i form af perspektiver på temaer i analysen fra andre positioner og i andre 
        


3 Kendskabet til Anettes undervisning stammer fra et projekt i anden sammenhæng end denne undersøgelse. 


Om casen:  


Anette er lærer på en folkeskole i en 4. Klasse i faget dansk. Anette er klasselærer og 
 underviser udover faget dansk klassen i fagene musik, historie og et tværfagligt 


fodybelsesbånd (FDB). I klassen er der ca. 20 elever, ligeligt fordelt mellem drenge og 
 piger.  


Anette og gymnasielærerne der deltager i interviewene har kendskab til formativ vurderings 
 teoretiske grundlag gennem kompetenceudviklingsforløb af forskelligt omfang. 


Anette har tidligere været på 2 årig ”Visible Learning” kursus og har en vejlederfunktion på 
skolen. Gymnasielærerne har været på kursus i temaerne målstyret undervisning og synlig 
læring og på workshops med temaet formativ vurdering. 
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 kontekster end Anettes som folkeskolelærer. Observationerne af Anettes undervisning har til 
 hensigt at styrke indholdet af interviewene med Anette ved at have mulighed for at knytte 
 interviewspørgsmålene til hændelser der udspillede sig i den konkret undervisningspraksis, der 
 blev observeret. Alle interviews er semistrukturerede og kvalitative. 


Dataindsamlingen i undersøgelsen foregår således i to arenaer. Arena 1 er en lærers (Anettes) 
 undervisningspraksis i en 4. Klasse (som er omdrejningspunktet i undersøgelsen). Arena 2 er 
 gymnasieområdet belyst ved gymnasielæreres og –elevers refleksioner over formativ 


vurderingspraksis på gymnasieområdet.  


Dataindsamlingen i de to arenaer er lagt således at besøgene i arena to ligger mellem besøgene i 
 arena 1. Intentionen med denne organisering er, at empirien løbende kan kvalificere 


dataindsamlingsprocessen bl.a. ved, at empirien fra et interview kan inspirere og kvalificere 
 dataindsamlingen i det følgende interview og så fremdeles.  


Til hver interview er der udarbejdes en spørgeguide tilpasset vores forventninger til 
 respondenternes forståelse af temaet formativ vurderingspraksis. Dernæst den enkelte 


spørgeguide inspireret af forudgående besøg, hvorfor der kan være undertemaer i spørgeguiden 
 der er fremhævet og andre der er nedtonet. Denne fremgangsmåde er udvalgt for at understøtte 
 og anerkende, at der foregår et opstartende analysearbejde i selve dataindsamlingsprocessen. 


Første besøg 


arena 1  Første besøg 


arena 2  Andet besøg 


arena 1  Andet besøg 


arena 2  Tredje besøg 
 arena 1 
 Kort interview 


med Anette   Første 
 fokusgruppe-
 interview med 
 gymnasielærere 


Kort interview 


med Anette  Første 
 fokusgruppe-
 interview med 
 gymnasieelever 


Kort interview 
 med Anette  


Observation  Andet 
 fokusgruppe-
 interview med 
 gymnasielærere 


Observation  Andet 
 fokusgruppe-
 interview med 
 gymnasieelever 


Observation 


Interview med 


Anette  Fokusgruppe-


interview med 
 elever fra 
 Anettes 4. 


klasse 


Interview med 
 Anette 


Interview med 
 Anette 


Første arena 


Besøgene i første arena har følgende struktur med forinterview inden undervisningen, 
observation af undervisningen (dobbeltlektion) og efterinterview med den udvalgte lærer 
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 (Anette). Særligt for andet besøg gælder det at der afholdes elevinterview med 4 elever fra den 
 klasse, hvor den udvalgte lærer underviser.  


Observationerne af Anettes undervisning foregik ved at vi observatører placerede os forskelligt i 
 undervisningssituationen. Vi besvarede kortfattet spørgsmål som eleverne stillede. Hvis der var 
 forhold i undervisningen, der gav anledning til spørgsmål, adspurgte vi eleverne om hvad 
 undervisningsaktiviteten omhandlede og om de som elever havde forstået hvordan de skulle 
 arbejde med en given opgave. Dette var både for at styrke vores blik som observatører og få 
 viden om elevernes forståelse.  


Eleverne i elevinterviewet blev udvalgt af Anette. Vi bad om at få elever i interviewet som Anette 
 oplevede som udadvendte. 


Anden arena 


Anden arena er gymnasieområdet, hvor vi har interviewet hhv. gymnasielærere og gymnasieelever 
 om, hvilken betydning det har for deres udbytte af undervisningen at arbejde med formativ 
 vurdering. Dataindsamlingen består af 2 fokusgruppeinterviews med gymnasielærere (i alt 10 
 personer) og 2 fokusgruppeinterviews med gymnasieelever (i alt 7 personer). Udvælgelsen af de 
 deltagende gymnasielærere var tilfældig forstået på den måde, at man frit kunne tilmelde sig. 


Udvælgelsen af gymnasieelever foregik ved at nogle gymnasielærere udvalgte nogle elever til 
 interviewene som de oplevede som udadvendte.  


Analysestrategi: 


Wiliams model med de 5 nøglestrategier fungerede som teoretisk struktur i analysen. Dette betød 
 at vi kategoriserede empirien i forhold til de 5 nøglestrategier. Dette skete ved at vi kodede den 
 indsamlede empiri ud fra de 3 lodrette kolonner i modellen, der rummer de tre første strategier i 
 form af spørgsmålene ”hvor skal jeg hen?”, ”hvor er jeg nu?” og ”hvor skal jeg hen herfra?”. De 
 to sidste af de 5 strategier fungerede som tværgående elementer i analysen. Intentionen med 
 denne kodning var at identificere nogle elementer, der fyldte særlig meget inden for hver strategi, 
 som en måde at fokusere på noget bestemt i det opstartende analysearbejde - for i det afsluttende 
 analysearbejde at koble de forskellige analytiske kategorier og analysere dem i en større helhed.  


Strategiernes sammenvævethed i form af indbyrdes samspil og afhængighed viste sig at være 
 udfordrende i analysen, fordi det vanskeliggjorde afgrænsningen af en enkelt strategi i analysen.  


I tråd med de nævnte karakteristika ved et casestudie, anvendte vi teorien til at underbygge 
 empirien fra den valgte case ved undervejs i analysen at diskutere eller understøtte nogle 
 empiriske pointer. 


Undervejs i kategoriseringen af data opstod der et tværgående tema ”præstationskultur”, der ikke 
er direkte beskrevet i Wiliams model, men som blev medtaget, fordi dette tema trækker tråde til 
mange af de formative elementer der var i fokus i undersøgelsen. 
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Analyse 


De 5 nøglestrategier for formativ vurdering som denne analyse tager afsæt i, beskriver til 
 sammen et helhedssyn på vurdering. Fordi strategierne er så nært forbundne vil de i praksis 
 smelte sammen i en sådan grad, at de vanskeligt lader sig løsrive. Strategierne må derfor forstås 
 som en analytiske sondringer, snarere end isolerede praksisformer, der lader sig adskille 


tidsmæssigt. Det betyder med andre ord, at det oftest er sådan, at flere forskellige strategier er i 
 spil samtidigt, og at strategierne kun vanskeligt lader sig kategorisere. Dette understeger analysens 
 vigtigste pointe; at formativ vurdering er en didaktisk samspil. I analysen skelner vi alligevel mellem 
 strategierne, begrundet i at noget træder mere i forgrunden end andet. Vi behandler således hver 
 strategi for sig, men er optaget af, hvordan de konvergerer.  


Helhedssynet på formativ vurderingspraksis afviger fra hidtige forståelser af vurderingsbegrebet 
 ved at gribe ind i hele undervisningens organisering. Vurdering er følgeligt ikke noget, der 
 afgrænser sig til bestemte aktiviteter i undervisningen. Gordon Stobart er en af dem, der hævder, 
 at formativ vurdering strengt taget ikke er andet end god undervisning (Hopfenbeck, 2015). Når 
 vi alligevel hævder, at vi ikke undersøger undervisning bredt set (klasseledelse), men mere 
 specifikt undersøger formativ vurderingspraksis, er det begrundet i et vedholdende fokus på 
 hvordan didaktikken støtter elevernes læringsproces. 


Strategierne er overordnede beskrivelser af, hvad man kan gøre i undervisningen for gennem 
 formativ vurdering at fremme elevernes læring. Nærværende undersøgelse bidrager med 
 inspiration til udviklingen af formative vurderingspraksiser, ved at udforske, hvordan man kan 
 didaktisere og praktisere strategierne.  


Analysen er strukturet kronologisk efter de tre kerne spørgsmål, der driver formative 
 vurderingspraksisser: ”Hvor skal jeg på vej hen?”, ”Hvor er jeg nu?” og ”Hvor skal jeg hen 
 herfra”?  



Hvor skal jeg hen? 


Følgende afsnit omhandler, hvordan struktureren i undervisning opleves som støttende for 
 elevernes læringsprocesser. Kendetegnende ved Anettes beslutninger om undervisningens 
 struktur er et vedholdende fokus på at besvare spørgsmålet; ”Hvor skal jeg hen?”. Hendes 
 didaktiske overvejelser både hvad angår form og indhold, er hele tiden vejledt at, hvordan hun 
 kan fremme elevernes muligheder for at bevæge sig frem mod undervisningens 


læringsintentioner. Det beskrives af Anette som en målrettet ramme for undervisningen.  


”Jeg er ikke en lærer, der kører ud af tangenter. Vi kan godt vende det, men vi tager det ikke stort ind. Jeg kan 
 mærke, at når klassen er i rammer, der er mindre tydelige mister de trygheden og roen. Det kan godt være et af de 
 elementer, der skaber gode læringsbetingelser, at jeg hele tiden pakker det hele ind i en ramme, uanset hvor bredt et 
 emne måtte være. Jeg ville miste overblikket, hvis jeg fik for meget spontanitet.” 


Strukturen skal derudover bidrage til genkendelighed og rutine. Dette betyder konkret, at 
eleverne har kendskab til en række grundelementer, der kommer til at foregå som faste 
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 bestanddele i undervisningen i løbet af ugen. Strukturen er en fast rutine hos eleverne. Værdien 
 af faste rutiner er, som Anette beskriver det, at: 


”Genkendeligheden giver en ro, der gør, at indholdet kan træde i forgrunden”.  


Med andre ord medfører rutinen, at eleverne på grund af den tydelige og genkendelige 
 rammesætning bedre kan fokusere på den faglige indholdsmæssige del af undervisnings-
 aktivteten. Når formen træder i baggrunden, træder indholdet frem. 


”Jeg går op i det med tydelighed og genkendelighed. Jeg tager dem med i de tanker om, hvordan jeg bygger oven på. 


De får oplevelsen af, at der er noget der er genkendeligt. Jeg tror det er trygt, det at de kender til hvad der skal 
 ske.” 


Selvom tydelig struktur kan virke som en banal pointe, understreges vigtigheden af Wiliam 
 (2015) blandt andre. Han mener, at det er afgørende, at eleverne ikke bare ved, hvad de skal, men 
 også forstår, hvad de skal. Det er i tråd med Anettes prakis, som hun selv beskriver gennem en 
 formdimension, når hun fx siger at ”de kender til hvad der skal ske”, og en indholdsdimension fx når hun 
 siger, at ”Jeg tager dem med i tanker om, hvordan jeg bygger ovenpå.”  


Formdimensionen – Hvad skal vi lave? 


Først og fremmest har den struktur, der knytter sig til undervisningens form, til hensigt at 
 tydeliggøre den ramme eleverne forventes at deltage indenfor. Konkret betyder dette, at Anette 
 har planlagt en fast struktur for, hvad der skal ske i undervisningen, en plan der besvarer 
 elevernes spørgsmål om ”Hvad vi skal lave?”. Hendes svar på dette spørgsmål viser sig dels i en 
 inddragende samtale med eleverne om undervisningens sekvensering, dels i en stram orkestrering 
 af undervisningsaktiviteterne. Disse to elementer kombineret betyder, at undervisningens flow er 
 velkendt for eleverne, og at eleverne som udgangspunkt har en forståelse af, hvad formen i den 
 pågældende aktivitet er. Denne forståelse støttes af gentagne forklaringer og repetitioner af 
 dagens aktiviteter. Grundigheden af disse forklaringer og repetitioner varierer alt efter, hvor 
 kendte aktiviteterne er for eleverne. Et andet formmæssigt element, der understøtter forståelsen 
 er, at det ofte er eleverne, der forklarer klassen hvordan en opgave klassen skal igang med skal 
 gribes an. Den klare struktur og grundige forståelse af undervisnings sekvenser betyder bl.a. at 
 overgangene mellem sekvenser kan foregå roligt og flydende. Selvom tidsstyringen er stram og 
 ofte reguleres af et visuelt tilgængeligt stopur er tillader overgangene rum til at eleverne glide fra 
 sekvens til sekvens uden at blive afbrudt. På den måde forholder Anette sig meget tillidsfuldt til, 
 at eleverne selv kommer videre ind i næste aktivitet.  


Endvidere har tydelighed i strukturen også en rumlig dimension, som træder træder tydeligt frem 
 i og med at gulvet bruges som særlig samtalearena. Anettes skift mellem forskellige 


kommunikationsscenografier (Winther, 2012) giver gode betingelser for kontakten og 


kommunikationen mellem hende og eleverne og eleverne imellem. Dette udnytter Anette for det 
første ved at rykke eleverne tættere på hende og på hinanden. Hun anvender også kropslig 
berøring (massage) til understøtte og fremme elevernes kommunikation. På den vis kan dialogen 
anskues som værende både kropslig og verbal som beskrevet af bl.a. Rønholt (Rønholt, 2006). 
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 For det andet udnytter Anette rummet ved at nå rundt til alle elever i løbet af undervisningen. 


Hendes egen vurdering er, at hun når fysisk rundt til alle flere gange i ugen.  


Blandt gymnasieeleverne der har deltaget i interview i denne undersøgelse fremhæves vigtigheden 
 af at nå rundt til hver enkelt elev som underviser. Især beskriver de en lærers praksis: 


”Det er lettere at modtage feedback. Man kan altid komme til ham. Han giver feedback uden at man har taget 
 fat i ham, andre lærere skal man selv søge kontakt hos.” 


Gymnasieleverne forklarer, at denne praksis styrker relationen mellem læreren og eleverne, når 
 læreren bevæger sig rundt i klassen og samtaler med hver enkelt. Dels fordi læreren signalerer 
 opmærksomhed og at man tager den enkelte elev alvorligt, dels fordi det gør det mere 


tilgængeligt at få løbende feedback fra læreren. Gymnasieeleverne beskriver dét, at læreren når 
 rundt på følgende måde:  


”Han kommer forbi et par gange i modulet og kigger over skulderen. Han siger fx ”prøv at se på det sådan her”, 
 eller kommer med en forklaring, eller fortæller hvor i spiseseddelsystemet (en slags porteføljesystem) man kan lede 
 efter en opgave, der minder om det” 


Dermed er det ikke isoleret det, at læreren kommer omkring den enkelte elev i klassen, der har 
 positiv betydning. Det er i sammenhæng med en kvalificeret feedback, at det opleves som 
 givende for eleverne. Gymnasieeleverne vurderer desuden, at det er brugbart for læreren at 
 komme rundt til eleverne, fordi læreren kan få et bedre indblik i hvad den enkelte elev og dermed 
 et bedre vurderingsgrundlag for karakterer end hvis han ”vurderede fra katederet”. 


Sammenfattende kan man sige, at Anette ikke kun strukturer undervisningen, med henblk på at 
 skab ro og disciplin. Det er en vigtigt del af hendes overvejelser, at undervisningen skal 


struktures, så den fremmer elevernes muligheder for at lære. Formdimension har derfor en stærk 
 sammenhæng med indholdsdimensionen, der handler om eksplictere mål for læring. 


Indholdsdimension – Hvad skal vi lære? 


Følgende afsnit beskriver, hvordan Anettes arbejde med mål i undervisningen foregår på flere 
 niveauer, der spænder fra et overordnet formelt planlægningsniveau uden for undervisningen til 
 et praksisnært niveau i den dagligdags dialog, som finder sted undervejs i undervisningen med 
 eleverne. 


I den digitale læringsplatform Min Uddannelse holder Anette overblikket over årsplanlægningen. 


Mål på forløbsbasis nedfældes på et målark, hvor der lejlighedsvis også gøres plads til at eleverne 
 kan tilføje individuelle mål. Disse målark anvendes løbende til at reflektere over læringsprocessen 
 og har i kraft af sin materialitet et fastholdelsesfunktion. Derudover samles arkene i en 


porteføljemappe, som viser progressionen over længere til.  


Anette anvender informationen fra målarkene i sin årsplanlægning. Hun beskriver denne 
planlægningsproces som ”at lægge byggeklodser oven på hinanden”, som et billede på, hvordan 
de forskellige informationer/videnskilder om elevernes læring styk for styk bidrager til hendes 
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 planlægning. Anette beskriver, at hun i arbejdet er opmærksom på, hvor der er gentagelser i form 
 af et læringsmål der går igen, fordi dette giver hende viden om læringsmål som de pågældende 
 elever tidligere har haft svært ved at indfri/opfylde, og som hun dermed skal være særlig 
 opmærksom på.  


Anette veksler mellem overblik og detalje i et målhieraki, hvor hun den ene vej legitimerer 
 målene i Fælles Mål og den anden vej konkretiserer målene, så de bliver brugbare i 


undervisningen i form af dialogværktøjer og i den løbende dialog med eleverne om 


læringsprocessens fremdrift. Eleverne involveres og engageres primært i mål, der refererer til 
 kortere tidsspænd, hvilket af blandt andre Hattie nævnes som det, der skaber størst engagement 
 og mest mening for eleverne (2013). Kriterier for målopfyldende italesættes løbende som tegn 
 på, at eleverne er på vej mod målet. Eksempelvis i fælles drøftelser af hvad der er kvalitet i en 
 given opgave, i eksempler på elevarbejder som inddrages i dialogen med eleverne eller i dialogen 
 undervejs i udarbejdelsen af en mindmap som måde at organisere indholdet i undervisningen på. 


Sammenhænge mellem aktiviteter og mål 


Følgende afsnit beskriver hvordan Anette gennem sin struktur etablerer en ramme eleverne selv 
 kan forhold sig til egen læringsproces inden for. Strukturen fungerer som pejlemærker for 
 Anettes orkestrering af undervisningen, så den fremmer tydeligheden i sammenhængen mellem 
 aktiviteter og mål, og tilsammen udgør et didaktisk samspil. 


Rammen er kendetegnet ved genkendelighed og tryghed for eleverne og tydelighed omkring den 
 opgave eleverne stilles, for at fremme elevernes forståelse af opgavens afgrænsning.   


Først og fremmest er det Anettes intention med hvordan undervisningens indhold kan føre til 
 opfyldelse af læringsmålene, der afgør hvor fri en ramme eleverne har i deres opgaveløsning. 


Anette beskriver det således: 


”En uge sætter jeg krav op, men de kan selv vælge, hvad de selv sætter fokus på. Når opgaverne er friere, er der 
 ingen grænser for, hvad de kan få lov til. Nogen gange er det meget stramt styret, andre gange bestemmer de meget 
 selv.”  


Struktur som ansvarsfordeler 


Et andet didaktisk intention med Anettes struktur er en klar ansvarsfordeling i klassen forstået 
 som, at det fx som udgangspunkt ikke er til diskussion, hvilke undervisningsaktiviteter, der skal 
 foregå i klassen. Dette udgangspunkt betyder dog ikke at eleverne ikke inddrages i 


undervisningen eller ikke kan få indflydelse på hvad der skal foregå i undervisningen. 


Elevinddragelse foregår fx ved at Anette inviterer eleverne til at byde ind med forslag til 
 undervisningen inden for en på forhånd defineret ramme. Anette siger om dette: 


”Alt hvad de overhovedet den kan finde på af ønsker siger jeg ja til, hvis det altså er inden for rammen”.  


Citatet understreger vigtigheden for Anette i, at elevernes arbejde i undervisningsaktiviteterne 
 skal lede i retning af læringsmålene for undervisningen og passe inden for rammen af den 


progression Anette har planlagt for forløbet. Dette bevirker, at når eleverne kommer med forslag 
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 til hvordan der skal arbejdes i undervisningen, leder Anette efter hvordan det kan passe ind i den 
 samlede struktur for undervisningen og for Anettes opmærksomhed på elevernes læring.  


Underliggende har Anette et didaktisk blik for, at hvis der opstår ønsker eller muligheder 
 undervejs, der kan støtte elevernes læringsproces og motivation, bliver det løbende prioriteret:  


”Alt hvad der kan støtte deres selvregulering siger jeg ja til. Motivationen skal holdes ved lige. De skal mærke at 
 de kan. Det er en del af rammen at få fortalt, at man kan. Motivation skaber motivation - og så tager man 
 ansvar for sin egen læring”   


Læringsmål som struktur for dialogen 


En måde Anette fastholder fokus på rammen for undervisningsaktiviteterne i samtalerne med 
 eleverne er løbende at gentage og vende tilbage til hvad der er rammen og læringsmålene i 
 opgaveløsningen. Eleverne oplever Anettes rammesætning som givende for at kunne arbejde i 
 timerne: 


”Hun er god til at forklare hvad man skal. Hun spørger altid ind, så vi er helt sikre på, hvad vi skal” 


Citatet illusterer elevernes udbytte af rammesætningen og hvordan Anette understøtter dette i 
 rammesættende samtaler, og viser samtidig Anettes opmærksomhed på, igennem sine spørgsmål 
 til eleverne, at sikre sig at de er parate til at arbejde med en given opgave. 


Anette er grundlæggende fokuseret på at stille spørgsmål, der leder elevernes læring fremad, 
 hvorfor det for hende er en vigtig disciplin at stille de rette spørgsmål til de enkelte elever 
 tilpasset deres forudsætninger for læring. 


”Jeg tænker meget over hvordan jeg stiller spørgsmål til den enkelte elev - hvilke spørgsmål de skal have for at 
 kunne svare på mine spørgsmål.” 


 Som nævnt tidligere arbejder eleverne med målskemaer, hvorpå de vurderer deres egen 
 præstation og opstiller egne mål. Eleverne skal vurdere opfyldelse af deres læringsmål ved at 
 sætte 1-5 stjerner. Målskemaet er et centralt værktøj i elevernes selvvurderingsarbejde og i deres 
 dialog om læring. 


Anette forklarer, at det er dialogen og refleksionsprocessen over egen vurdering, der er det 
 essentielle i elevernes arbejde med målskemaerne. Mindre vigtigt er det hvor godt eleverne 
 vurderer sig selv, eller om Anette er enig i elevernes selvvurderinger. I arbejdet med målskemaet 
 sidder eleverne i makkerpar, hvor man er ”læringsven” for hinanden. Denne organisering i 


”læringsven” makkerpar har en vigtig funktion for at eleverne løbende kan samtale og reflektere 
over ens læringsmål og selvvurdering. De opsatte læringsmål i målskemaet fastholder elevernes 
bevidsthed og refleksionen i dialogen bevirker, at man får samtalt om, hvorfor man har vurderet 
sig i forhold til målene som man har, og får lyttet til sin læringsvens forklaring.  
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 Et eksempel på hvordan Anette opfatter vigtigheden af dialog i evalueringsarbejdet fra den 
 observerede undervisning handler om et forløb, hvor der skete nogle uforudsete hændelser, der 
 betød af Anettes plan skred, og dermed også tidsrammen for evalueringsaktiviteten hvor 
 eleverne skulle samtale med deres læringsven. Dette bevirkede, ifølge Anette, at evalueringen 
 blev for overfladisk, fordi den ikke på grundig nok vis blev omdrejningspunkt for dialogen, men 
 kun kom til at handle om at eleven skulle vurdere sig selv i målskemaet. Anette forklarer 


problematikken på følgende måde: 


”Fik ikke lukket den (undervisningsaktiviteten.red) på den måde jeg kunne ønske. Det gjorde at evalueringen 
 blev for overfladisk. Jeg ville gerne have været mere ind over og gå i dybden med hvilke konkrete aktiviteter de 
 havde lavet. De gik glip af oplevelsen af at være et spadestik dybere end at sætte stjerner.” 


Strukturens betydning for udbytte af undervisningen 


På gymnasieområdet beskriver eleverne flere praksisformer, hvor de oplever at formativ 
 vurdering bidrager til deres forståelse af undervisningen. De formative vurderingselementer er 
 overvejende nye tiltag fra lærernes side.    


Eleverne beskriver blandt andet nogle elementer, der skaber fokus og struktur for dem i 


undervisningen. Blandt andet skal man som elev lave egne fokuspunkter, der beskriver hvad man 
 gerne vil blive bedre til og som man gerne vil følge op på. Eleverne oplever på den baggrund, at 
 undervisningen bliver mere fokuseret på den enkelte elevs læring end tidligere, fordi læreren 
 mere målrettet tager fat i de opgaver eleverne har svært ved, og som de har beskrevet som 
 fokuspunkter. 


Et system der særlig vækker begejstring hos eleverne er en lærer, der arbejder med en såkaldt 


”spiseseddel” struktur. ”Spisesedler” er et værktøj til at organisere den afholdte undervisning ved 
 at eleverne skal lægge deres noter ind i en af læreren udarbejdet struktur, der er kategoriseret i 
 temaer og hvor der er udarbejdet opgaver knyttet til temaerne i sværhedsgrader i farverne grøn, 
 gul, rød.  Sværhedsgraden er kendetegnet ved en taksonomisk progression, som eleverne 
 beskriver på følgende måde: 


”De lette er lette. De svære er ”diskuter”, ”vurder”, ”perspektiver” til større sammenhænge. Rød sværhedsgrad er 
 mere at kombinere de andre kategorier. Noget med at bygge oven på det vi har lært. Det kræver de andre blokke 
 at kunne løse de røde. Det kræver forforståelse.” 


Spiseseddel-strukturen er en del af lærerens feedbackpraksis med eleverne i undervisningen. Dels 
 drøfter de i starten af timen hvordan eleverne kan arbejde med nøgleordene fra undervisningen i 
 strukturen, dels ved, at læreren løbende hjælper eleverne med hvordan de kan strukturere deres 
 noter i spiseseddelstrukturen. ”Fx kan elev sige ”jeg kan ikke forstå enzymgenetik”. Læreren spørger om 
 der er andre i klassen, der har et svar. Man skriver svaret ned og føjer til sin spiseseddel”, forklarer en elev. 


Eleverne udtrykker begejstring for, at man på egen hånd kan dykke ned i de enkelte temaer, og 
 vende tilbage til dem, når det passer en, og at man kan bruge strukturen som 


opslagsværk/ressource i ens terminsprøve. I forlængelse af dette vurderer eleverne, at de har lært 
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 meget i det pågældende fag og kan mange fagbegreber, blandt andet på grund af spiseseddel 
 systemet. 


Den lærende elev - metakognition 


Eksemplerne ovenfor fra Anettes undervisning og gymnasieområdet, illustrerer elevernes 
 oplevelse af formativ vurderingsværktøjer betydning for deres mulighed for løbende at forholde 
 sig til egen og hinandens læringsprocesser. 


Styrken ved dette er blandt andet, at en sådan tilgang i undervisningen både kan fungere som 
 rammesætning af undervisning og forventningsafstemning med eleverne og samtidig styrke 
 elevernes metakognition og medvirke til at opøve elevernes kompetence i at være selvregulerede i 
 egen læringsproces.  


I Anettes klasse bruges begrebet den ”en lærende elev”. Det er en betegnelse, der er genstand for 
 drøftelse i klassen, og et begreb der løbende tages op og vendes tilbage til i forbindelse med 
 undervisningen. Samtalerne og refleksion den fører med sig, handler for Anette om at eleverne 
 skal opøve sig i ”at blive bevidst om egen læreproces”. Denne proces hænger uløseligt sammen med 
 elevernes motivation og ”self-efficacy”, dvs. tro på egen mestringsevne (Bandura, 1977). Med 
 andre ord, at eleverne føler sig kompetente i deres opgaveløsning. Her spiller den føromtalte 
 målskema en rolle for den enkelte elev, fordi den fungerer som en form for bevis på den 
 progression man som elev. Eleverne samler deres målskemaer i en målmappe. Anette forklarer 
 som eksempel, at flere elever stolt viser målmappen frem til skole-hjem samtaler, hvor den 
 fungerer som en fastholdelse af elevens læring igennem undervisningsaktiviteterne ved ”sort på 
 hvidt at kunne vise sin progression”. Anette forklarer, at denne funktion, i hendes optik, 


medvirker til at eleverne ”bygger et kæmpe selvværd op” (...) ”For de trækker det frem de gerne vil have i den 
 (målmappen.red), og de har retten til at bestemme noget, der ikke skal i mappen. Det er virkelig deres personlige 
 mappe, og de kan få et hurtigt overblik over hvilke processer de har været igennem”. 



Hvor er jeg nu?  


Dette kapitel hviler på anden kolonne i Wiliams model og omhandler temaer knyttet til den del 
 af formativ vurderingspraksis, hvor man kan stille spørgsmålet ”hvor er jeg nu”, dvs. 


praksisformer, hvor man undervejs i undervisningen vurderer ens indsats og justerer med 


henblik på at kvalificere ens arbejde i retning af læringsmålene for eleverne. For eleverne imellem 
 kan samtaler om læring være en almindelig måde at vurdere ens indsats som elev undervejs i 
 undervisningen. 


Nøgletemaer i dette kapitel er hvordan Anette igangsætter klasserumsdiskussioner, der giver 
viden om elevernes læring, hvordan eleverne aktiveres som ressourcer for hinanden og hvordan 
dette samlet set fører til at eleverne bliver aktiveret som ejere af egen læring. Flere af disse 
nøgletemaer udspiller sig på gymnasieområdet, som inddrages i analysen til at perspektivere 
Anettes praksis.  
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 Variationer af klasserumssamtaler 


Klasserumssamtaler er et centralt omdrejningspunkt i Anettes undervisning. I disse samtaler 
 søger Anette at få så mange stemmer i spil som muligt, et ideal, der lægger sig op af Olga Dysthe, 
 der argumenter for, at der ikke er noget vej uden om vurderingfællesskabet. Således er en 


formaitv vurderingspraksis i sin grundstruktur flerstemmig og dialogisk .Det er igennem dialogen 
 man reflekterer over egen og ens klassekammeraters læringsproces (Dysthe, 2009 a+b).  


Der er særlig tre typer klassesamtaler, der fremtræder i Anettes undervisning: plenumsamtaler, 
 peer-to-peer (læringsven) og lærer-elev samtaler (når Anette når rundt og får talt med den enkelte 
 elev). I klassesamtalerne er der en række greb, Anette bruger til at støtte elevernes læring gennem  
 dialogen i undervisningen. 


At følge progression 


En central del af Anettes didaktik handler om, at eleverne får indblik i egen og hinandens 
 læringsprogression. Dette sker overvejende gennem dialogen i klassen. Et for Anette vigtigt 
 fokuspunkt i klassesamtalerne er, at identificere fremdrift i undervisningen, fordi eleverne 
 derigennem får indblik i at de som samlet flok har rykket sig gennem arbejdet med 


undervisningsaktiviteterne. Her er det igen byggeklodsmetaforen, Anette ønsker eleverne skal få 
 indblik i: at man som progression i undervisningen kontinuerligt bygger oven på det lærte ved at 
 lægge nye og mere avancerede lag på undervisningsaktiviteterne. Anettes understøtter dette ved 
 løbende i undervisningen at gentage pointer fra tidligere forløb, fx ved at koble faglige elementer 
 i en aktivitet op på faglige begreber fra tidligere forløb. I denne dialog får hun eleverne til at 
 formulere deres svar på mange forskellige måder som forsøg på igennem sproget at forankre 
 begreber hos eleverne.  


Spørgsmål istedet for svar 


Et markant træk ved Anettes rolle i klassesamtalerne er, at hun ofte stiller spørgsmål frem for at 
 give svar, og hvis der skal gives svar på spørgsmål fra eleverne beder Anette ofte 


klassekammeraterne komme med bud på svar i stedet for at hun giver sit bud. Denne form 
 bevirker, at klassesamtalen aktiverer mange elever på en gang i stedet for at være en snæver 
 samtale mellem læreren og en eller få elever.  


Fra elevernes perspektiv bliver denne fremgangsmåde beskrevet på følgende måde: 


”Når vi er i tvivl, får hun en af de andre elever til at fortælle. Så får NAVN fx lov til at forklare. Så kan 
 NAVN fx forklare det til mig. Det gode er at NAVN måske forklarer det på en måde så jeg bedre forstår det 
 (...) det der er vigtigst, er, at man har forstået det. Man skal kunne turde spørge om Anette vil forklare det en 
 gang til.” 


Citatet illustrerer dels at eleverne oplever det som værdifuldt, at klassekammerater forklarer til 
hinanden, dels, at de har forståelse for, at intentionen med klassesamtaler er, at man som elev 
forstår indholdet i samtalen, og at det er det vigtigste. Eleverne er i citatet opmærksomhed på, at 
denne form for åbenhed i dialogen forudsætter et trygt læringsmiljø, hvor man som elev skal 
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 turde være ærlig overfor hinanden om man har forstået indholdet eller ej, og turde spørge Anette 
 om hjælp en gang til.  


Funktionen af håndsoprækning  


Håndsoprækning er i Anettes klasse mere end en indikator på, at man vil sige noget som elev. I 
 plenumsamtaler forventer eleverne ikke at blive hørt fordi de har hånden oppe. Istedet er 
 håndoprækning en måde at vise, at man som elev er på og er aktiv. Anette understreger dog, at 
 man sagtens kan være aktiv uden at have hånden oppe.  


Når Anette vælger elever, der skal sige noget i plenumsamtaler, er det ikke fordi de har hånden 
 oppe. Anette forklarer, at med denne måde at udvælge elever på, er eleverne tvunget til at være 
 opmærksomme: 


”man kan ikke sidde og falde i søvn, fordi man kan blive taget selvom man ikke bliver valgt”. Selvom Anette 
 har denne fremgangsmåde demotiverer det ikke eleverne med hånden oppe ikke at blive valgt, 


”de rækker hånden op alligevel, for at signalere at de er på”, forklarer hun.  


Eleverne beskriver det på følgende måde: 


”Anette underviser på en lidt anden måde. fx. når vi fx skiftes til at sige noget i stedet for bare at række hånden 
 op.”  


Denne funktion af håndsoprækning fungerer som en måde at fastholde elevernes 


opmærksomhed på og understrege at klassesamtaler er et fælles anliggende. I tilfælde hvor elever 
 bliver valgt, og ikke har et svar på rede hånd, giver Anette dem tænketid og vender tilbage til dem 
 senere i plenumsamtalen. Dette er en del af Anettes orkestrering af klassesamtalerne på. 


Samarbejdslæring 


Samarbejde om læring præger læringsmiljøet i Anettes undervisning på forskellig vis. ”Der er en 
 begyndende kultur om, at det er cool at lære”, forklarer hun. 


  


Det kommer fx til udtryk ved, at eleverne opfatter hinanden som ressourcer i den fællesskabende 
 læring, fremfor som konkurrenter.  


”Jeg tror ikke på, at vi kan være alene, fordi vi har så godt en fællesskab. Vi kommer til at lære hinanden bedre 
 at kende. Man er aldrig alene.” 


Eleverne beskriver dog, at der kan være situationer, hvor det kan være irriterende at være 
 sammen med sin læringsmakker. Fx hvis man spørger om hjælp og ens læringsmakker ikke kan 
 hjælpe, og hvor det ville være lettere selv at søge hjælp andetsteds. 


Når eleverne hjælper hinanden er Anette mindre optaget af om deres hjælpende input er 


korrekte, fordi der grundlæggende er stor læringsmæssig værdi i at give hinanden feedback. Hun 
forklarer det på følgende måde: 
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”Der vil nok være situationer, hvor de, når de hjælper hinanden, måske ikke siger det rigtige. Jeg tænker ikke det 
 er noget problem, fordi jeg opdager på et tidspunkt, hvis nogen er ude på et sidespor”.   


Et andet kendetegn ved det samarbejdende læringsmiljø er, at eleverne godt må hviske svar til 
 hinanden i undervisningen og gerne må ”kigge efter”. De må også gerne bruge hinandens svar, 
 fordi det afspejler, at de har reflekteret og gjort en anden elevs svar til deres eget.   


Anette betragter på den vis elevernes imitation af hinanden som en læringsmulighed:  


”Jeg vil være super tilfreds med at få kopierede svar. De må gerne hviske til hinanden. Det hylder jeg. Det er rigtig 
 vigtigt. De må gerne skrive af.” 



Hvor skal jeg hen her fra?  


Tredje og sidste kolonne i Wiliams model omhandler feedback, der fører læring fremad. Dette 
 indebærer, hvordan læreren giver feedback til eleverne, hvordan eleverne giver hinanden 


feedback, og hvordan elevens egne refleksioner kan bidrage til at drive læringsprocessen fremad. 


Opmærksomheden er altså ikke kun på det, der kan identificeres som feedback, men det, der 
 identificeres som feedback, der støtter formative formål. I Anettes undervisning træder flere 
 dimensioner frem, som bidrager til dette.  


Feedbackkommunikation – fra transmission til dialog 


Helt grundlæggende adskiller Anettes praksis sig traditionelle praksisser ved at udfordre 
 etablerede feedbackforståelser, hvor feedback er noget en lærer giver til en elev. Anettes 
 feedbackpraksis indtager en mere dialogisk form, hvor alle aktører både Anette, elev selv og 
 klasse-kammeratene ses som givtige feedbackkilder. Dette beskrives i forskningen som en 
 sondring mellem et gammelt feedbackparadigme, hvor feedback forstås som transmission og nyt 
 feedback paradigme, hvor feedback forstås som en dialogisk proces (Dawson et al., 2018).   


Når feedback forstås som dialogisk proces, bliver undervisning en kommunikativ størrelse, hvor 
 kommunikation ikke betragtes som énvejskommunikation fra lærer til elev, men mere som 
 refleksiv kommunikation omkring læring og indhold. I denne proces er det væsentligt, at alle 
 elever aktiveres i undervisningen og betragtes som centrale medspillere i egen læringsproces 
 (Lukassen, 2017). Feedback bliver således ikke en til en isoleret hændelse, men til den løbende 
 refleksive kommunikation, der hæver sig op over læringsprocessen og følger med i, hvordan den 
 forløber (Ibid.).  


Feedbacken i en sådan kommunikation går begge veje: 


”Nogle gange siger hun, har jeg forklaret det ordentligt?” 


På den måde er både genstanden og ansvaret for feedbacken distribueret og vedkommende for 
 alle parter i klasserummet. Dette medfører, at det forbedre både undervisningen og elevernes 
 læringsprocesser er et fælles anliggende. 


Hvad angår skriftlig feedback arbejder Anette med det som en skriveproces, der aktiverer 
eleverne i feedbacken. Anette mener ikke, at en model, hvor eleverne afleverer deres skriftlige 
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 produkt til læreren, som læreren efterfølgende skal give skriftlig feedback på, er hensigtsmæssig. 


Dels er den meget tidskrævende for læreren, dels medfører en aflevering for eleverne at de 


”slipper” materialet og dermed stopper undervisningen for dem, nævner hun. 


Denne måde at forstå feedback implicerer en fornyet forståelse af lærer- og elevroller. 


Lærer- og elevroller 


Traditionel set, er det læreren, der taler og eleven der lytter. Sådan er det ikke i Anettes praksis. 


Her lægges der stor vægt på at aktivere eleverne under mantraet: “Den, der laver noget, er også 
 den, der lærer noget”. Eleverne bliver derfor aktiveret som ressourcer for hinanden, og der 
 lægges op højere grad af selvstændig stillingtagen og refleksion over egen læringsproces. Et 
 billede, som går igen i gymnasielærernes refleksioner over formativ vurderingspraksis: 


“Jeg lægger meget mere over til eleverne. Det bliver mere ping-pong. Der er helt klart sket noget. Der er rigtig meget 
 at hent. Det bliver meget mere dem, der skal tage stilling. Det er et skifte fra tavleundervisning. Det er blevet 
 meget mere vigtigt med elevernes refleksion.” 


En af gymnasielærerne nævner i den forbindelse, at der ligger en udfordring i at “demontere sig selv” 


som lærer og “skubbe arbejdet tilbage til eleverne”.  Det betegnes også som “angstprovokerende” at sætte 
 undervisningen fri, hvilket her betyder, at give elevernes stemmer bedre plads. Det tilføjes også 
 af en lærer, at det er balancegang, der kræver, at man ikke kun bliver “konsulent”. Eleverne 
 reagerer da også på de nye roller og kalder på traditionel undervisning. Med den forventning fra 
 elevernes, kan det være svært ikke at ryge tilbage til “Tankpassermodel, ro og regelmæssighed”, 


konstateres det.  


Lorrie A. Shepard nævner forklarende, at teorier, selvom de er uddaterede, er svære at komme til 
 livs, fordi de lever i det skjulte, fx i vanerne: ”Netop fordi det er vanskeligt at artikulere eller 
 konfrontere formelle teorier, når de er blevet en del af den folkelige kultur, kan deres påvirkning 
 være stærk, men usynlig længe efter, de har forladt teoretikerne” (Shepard, 2001, s. 1068).  


Kammeratfeedback 


Et grundlæggende princip er som før nævnt, at eleverne arbejder sammen i og om 
 læringsaktiviteter. Dette angår også feedback-aktiviteter.  


Opdyrkelsen af en feedbackkultur, hvor alle i klasserummet anses som væsentlige kilder til 
 feedback, beskrives af Anette som en langstrakt proces. På det niveau eleverne er nu, oplever 
 Anette endnu ikke, at eleverne i så høj grad anvender hendes eller læringsvennens feedback til på 
 egen hånd at justere deres arbejde og komme videre. Der, hvor eleverne er nu, handler det om at 
 kunne give feedback til hinanden: 


”Jeg tror på, at de former den feedback de giver feedback til. De er på vej til at kunne dosere deres feedback.”  


Anette forklarer, at de ikke decideret øver feedback i undervisningen, men at hun tænker, at  
 eleverne undervejs bliver inspireret af Anettes måde at give feedback på over tid opøver deres 
 måde at give feedback til klassekammeraterne på. 


Eleverne forklarer dog, at Anette har understreget en regel i feedbacken omhandlende at man 
ikke må fortælle svaret, når man giver feedback, men i stedet skal forsøge at forklare en 
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 fremgangsmåde på en ny måde eller give ledetråde, så den der modtager feedbacken i højere grad 
 selv skal arbejde med feedbacken, end hvis de blot fik svaret. 


”Hvis nu jeg havde stavet ’hvad’ uden ’h’, så siger man det ikke, men man siger, der er et stumt bogstav. Man 
 giver ligesom en ledetråd.” 


Citatet vidner om, at eleverne er ved at udvikle feedbacklitteracy, som dække over deres evne til 
 at indgå i feedbackprocesser – det være sig både at give og modtage feedback (Carless & Boud, 
 2018). 


Eleverne forklarer, at denne form var en svær disciplin tidligere, der er blevet nemmere med 
 øvelsen. Og eleverne understreger, at denne form giver et bedre udbytte, både for den der 
 modtager feedbacken, fordi ”man skal hellere få lov til at tænke sig om”, men også for den der giver 
 feedbacken: 


”Da vi skulle forklare ord, var der et ord, som min makker ikke forstod, så forklarede jeg hende det. Det var 
 lang tid siden, jeg havde brugt ordet.” 


Anette oplever også gevinsten ved kammerat-feedback: 


”Der er stor læringsmæssig værdi i at give hinanden feedback. I feedbacken fra elev til elev formidler de deres viden 
 og genbruger min (Anettes. Red.) viden til at bringe videre til den anden.”  


I gymnasiet omtaler både lærere og elever omtaler peer-feedback som vanskeligt og 
 grænseoverskridende. En elev udtaler, at:  


“Det er ganske forfærdeligt at rette hinandens opgaver.” 


Eleverne synes både det er svært finde ud af, hvordan man skal give feedback og oplever, at 
 deres relationer sættes på spil. 


Selvom det er vanskeligt, mener flere af lærerne dog, at der er potentialer i peer-feedback: 


“Deres analyse-kompetence er blevet skarpere. De er på en eller anden måde blevet klar over, hvad de selv skal 
 gøre. Jeg kan bare se, at der er sket noget, fordi de er blevet klar over kriterierne. Jeg kan se, at de efterfølgende 
 bruger kriterierne i andre sammenhænge.” 


Endvidere har flere lærere gjort den erfaring, at kriterierne er afgørende for kvaliteten af arbejdet 
 med peer-feedback: 


“Hvis der skal arbejdes med peer-feedback, skal der eddersprøjteme være klare kriterier” 


Eleverne identificerer da også selv potentialer fx når en af de lidt stille piger siger, at: 


“I min mundtlige feedback, kan jeg faktisk opdage, at jeg kan noget.” 
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 Netop det, at eleverne oplever at ”kunne noget” er en gennemgående tråd i det empiriske 


materiale. Det er et vigtigt pejlemærke for Anette at tilrettelægge undervisningen, så eleverne 
 oplever mestring 


Mestringsorientering 


Følelsen af mestring beskrives af Deci og Ryan som en grundlæggende psykologisk 


motivationsfaktor (2002). At føle mestring indfrier behovet for at føle kompetence: ”Jeg kan 
 godt klare det her.” Begrebet mestringsorientering defineres forskelligt i litteraturen, men dækker 
 overordnet over et fokus på elevernes læreprocesser, på at udvikle evner, på at opnå forståelse, 
 på at indgå i dialog og på at fokusere på udviklingsmuligheder (Louw & Katznelson, 2018). 


Denne tilgang forbindes med formativ vurdering (Ibid.). 


Anette forklarer, at der i hendes didaktiske overvejelser er meget fokus på, at alle skal have en 
 oplevelse af at kunne mestre den opgave, de skal arbejde med, og i den forbindelse er der forskel 
 på, hvad hun kan forvente af eleverne, og hvordan hun samtaler individuelt med eleverne om 
 deres læring.  


”Jeg kunne vælge at sige til en elev, at en bog er for svær, jeg vælger at sige wow, hvor er det godt, at du kan læse 
 lidt af bogen. Jeg prøver at give dem følelse af stolthed over at kunne mestre.” 


Det er på den baggrund hun giver individuel feedback, når hun når rundt til eleverne, imens de 
 arbejder. Derigennem forsøger hun at motivere eleverne til det videre arbejde. 


Feedback skal motivere til videre arbejde 


Elevernes motivation er afgørende for, hvad der sker, når eleverne på egen hånd skal arbejde 
 videre. I det lys er det vigtige ikke, at læreren afgiver feedback, men om og hvordan feedback 
 om- og oversættes til handlinger af eleven. Netop denne pointe understreges af Lukassen, når 
 han siger, at feedback udelukkende er feedback, hvis, og kun hvis, eleven oplever den som 
 relevant og meningsfuld (Lukassen, 2017). Alexander Von Oettingen nævner i tråd med dette, at 
 det kun er der, hvor elevens selvvirksomme kræfter er på spil, at læringsprocesser er mulige. At 
 indvirke pædagogisk på eleverne giver altså således kun mening, såfremt denne indvirken er en 
 opfordring til elevernes frie selvvirksomhed (Oettingen, 2001). Denne orientering mod at sætte 
 elevernes kræfter i spil, synes at være helt central for Anette. 


Refleksion over egen læring 


At feedback skal være motiverende kobler Anette til det at reflektere over egen læring: 


”Jeg tænker, at det er mere motiverende, når det er deres egen refleksion.” 


Denne tilgang til arbejdet med feedback kan bidrage til at støtte elevernes oplevelse af autonomi, 
som i etablerede motivationsteorier beskrives som en af de væsentligeste kilder til motivation 
(Deci & Ryan, 2002). Det beskrives af Deci og Ryan som et grundlæggende psykologisk behov, 
der knytter an til elevens følelse af selvstændighed. Dette dækker både over elevens personlige 
engagement i og ejerskab i forhold til skolearbejdet og følelsen af at have en grad af kontrol og 
indflydelse på sit arbejde. Og netop denne følelse af handlekraft (empowerment) ligger Anette på 
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 sinde: 


”De skal føle, de har drivkraften.” 


Feedback er at udvide tænkning 


Desuden fremgår det af materialet, at feedbacken har til formål at ”inspirere til den videre tænkning”, 
 der kan føre til eller være en byggesten i elevernes refleksion over egen læring. Dette formål er 
 for Anette vigtigt, igen fordi, hun oplever det som motiverende, når eleverne udvider deres 
 interessefelter, frem for at reproducere lærerens formidling af noget bestemt viden.  


Dette ligger tæt op af den dialogiske undervisnings formål, som den formuleres af Robin 
 Alexander med inspiration i Martin Nystrand: 


”What counts is the extent to which instruction requires students to think, not just to report someone else’s 
 thinking (Nystrand et al 1997.: 72). 


Feedback er altså for Anette meget mere end at samtale om rigtige eller forkerte svar. Feedback 
 handler om at italesætte læringen, og derfor er feedbacksamtaler et central element i at udvikle 
 elevernes sprog for læring. Også dette er en langstrakt proces.  


I dialogen med eleverne overvejer Anette, hvordan hun kan tilpasse retorikken, så den møder 
 den enkelte elev. 


Differentiering ligger i den individuelle feedback 


Anettes undervisning er som udgangspunkt fælles for alle elever i klassen, dvs. alle elever deltager 
 i de undervisningsaktiviteter, der er planlagt. Dermed har Anette ikke differentieret selve 


undervisningsaktiviteterne. Istedet undervisningsdifferentiererer Anette ved hjælp af feedback 
 med eleverne.  


”Jeg tilrettelægger faktisk ikke min undervisning særlig differentieret, men mine spørgsmål og samtaler med 
 eleverne er differentiering x 26 (antal elever i hendes klasse.red)” 


”Det vigtigste er, at de har arbejdet med det før. Så differentieringen ligger i feedbacken.” 


Det er i den løbende feedback, dvs. i hendes spørgsmål til eleverne og i deres svar tilbage, at hun 
 får værdifuld information om, hvor den enkelte elev er i sin læring i forhold til undervisningens 
 indhold, og det er i feedbacksamtaler med eleven, at hun stilladserer sin feedback, så den kan 
 bringe eleven videre i sin læringsproces.  


”Alle mine spørgsmål til dem, giver mig et billede af hvor de er.” 


På den måde praktiserer Anette formativ vurdering som en integreret del af undervisningen, ved 
at stille de gode spørgsmål og give eleverne tilbagemeldinger, mens de stadig er i læreprocessen 
(Hopfenbeck, 2015).  
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 En af de måder, hvorpå Anette bevarer overblikket over de enkelte elever er i den daglige 


læsestund i dansk, hvor hun når rundt til alle elever 1-2 gange på en uge og hører dem læse. Her 
 følger hun med i deres læseudvikling og giver dem feedback på deres læsning. Denne feedback 
 kan både være af indholdsmæssig og læseteknisk karakter, og oftest er det små vink eller 


spørgsmål. Det at nå rundt til eleverne skaber en nærhed til eleverne, der bevirker, at feedbacken 
 får relationel betydning. 


Feedbackens relationelle betydning 


Eleverne i Anettes klasse beskriver deres nære relation til hende som en opmærksomhed, hun 
 giver dem: 


”Hun har altid lagt mærke til os.”  


Og siger videre: 


”Hvis der nu var en test, ville hun ikke sig, det burde du skulle have lært. Jeg kan se, du har stavet det forkert, 
 men det må vi jo bare arbejde på.” 


Og: 


”Hvis en ikke har det rigtige svar, så føler man sig ikke afvist af hende. Nogle lærere siger bare, nej det er ikke 
 rigtigt, for de det er sådan og sådan. ” 


På den måde handler opmærksomheden både om, at eleverne oplever, at hun drager omsorg for 
 dem som mennekser, og at hun drager omsorg for deres læringsproces. Dette beskrives af 
 Skaalvik og Skaalvik som et henholdvis personligt og fagligt niveau. Deres pointe er, at det kan 
 skabe motivation hos eleverne, når de oplever støtte på begge niveauer (Skaalvik og Skaalvik, 
 2015) 


Anette selv bemærker også det relationelle aspekt ved feedback. Hun uddyber, at hun mener at 
 feedback styrker relationerne, fordi man i feedbacksituationer er involveret i de personer, man 
 laver feedback sammen med. Hun går også dertil, at hun mener, at: 


”Feedbackkulturen styrker relationerne.” 


Gymnasieeleverne fremhæver også vigtigheden af at nå rundt til hver enkelt elev som underviser. 


Især beskriver de en lærers praksis: 


  


”Det er lettere at modtage feedback. Man kan altid komme til ham. Han giver feedback, uden at man har taget 
 fat i ham, andre lærere skal man selv søge kontakt hos.” 


  


De forklarer, at det styrker relationen mellem læreren og eleverne, når læreren bevæger sig rundt i 
klassen og samtaler med hver enkelt. Dels fordi læreren signalerer opmærksomhed, og at man 
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 tager den enkelte elev alvorligt, dels fordi det gør det mere tilgængeligt at få løbende feedback fra 
 læreren.  


I analysen har vi udover at finde svar på, hvordan formativ vurdering kan didaktiseres og 
 praktiseres kunnet spore et tværgående tema, der handler om det at præstere. 


Præstationskulturen fylder på forskellige måder i henholdsvis Anettes praksis og i 


gymnasieskolekonteksten. Dette tema lader sig vanskeligt indplacere i den teoretiske ramme, 
 hvorfor vi har tilføjet det som tværgående tema. 



Tværgående tema: Præstationskultur 


Begrebet præstationskultur er i uddannelsesdebatten i grundskolen og på gymnasieområdet ofte 
 forbundet med noget negativt. Vi ser i materialet, at præstationskultur kan have forskellige 
 udtryk, og at det, afhængigt af den betydning man lægger i begrebet, kan opfattes som enten 
 fremmende og hæmmende for elevernes læring. Dette er i tråd nye empiriske undersøgelser af 
 elevernes læring og strategier i en præstationskultur (Katznelson og Louw, 2018). 


Det følgende afsnit omhandler præstationskulturens betydning for formativ vurderingspraksis i 
 Anettes praksis og på gymnasieområdet. 


Anette beskriver, at der er en præstationskultur i hendes klasse som hun bakker op om.  


”Men det er ikke en præstationskultur, hvor der er mulighed for at de (eleverne. red) bliver slået oven i hovedet. 


Jeg har jo høje forventninger – så det er en slags præstationskultur” 


Hun uddyber videre: 


”Hvis det handler om at præstere godt, vil jeg gerne være den motiverende underviser, der forventer at de 
 præsterer.”  


Præstationskulturen kan samlet set betragtes som et udbytte af elementer i Anettes undervisning, 
 der handler om at være sammen om og interessere sig for det faglige – og at et sådan 


læringsmiljø handler om at præstere godt i forhold til den enkelte elevs individuelle forudsætning 
 for læring.  I Anettes optik er faglighed og trivsel to sider af samme sag. Eleverne motiveres af, at 
 det forventes af dem at de præsterer så godt de kan, og at de har en oplevelse af at kunne indfri 
 forventningerne.  


Præstationskulturen på gymnasieområdet 


Præstationskulturen på gymnasieområdet er interessant som perspektiv til Anettes undervisning 
 Det er den, fordi den står i kontrast til den måde eleverne i Anettes klasse oplever hinanden som 
 ressourcer på, og i kontrast til den relation Anette har med sine elever. 


På gymnasieområdet er præstationskultur et tema, der har betydning for elevernes og lærernes 
 måde at agere i undervisningen på. I empirien er det bemærkelsesværdigt, hvordan 


præstationskulturen påvirker feedbacken mellem lærer-elev og eleverne imellem. Interessant er 



(26)26 
 det, hvordan det kommer til udtryk og bruges som et strategisk element, både fra elevernes og 
 lærernes side. 


Et billede på dette er den form for feedback, hvor karakterer indgår som en del af 


feedbacksamtalen. Her opleves karakteren af eleverne både som motiverende og demotiverende 
 for deres læringsproces. Selve karakteren bliver beskrevet som ”blot et tal”, som kun er lærerigt, 
 hvis man har mulighed for at korrigere sine fejl, hvorfor en karakter uden feedback beskrives 
 som demotiverende for ens læring. Derudover beskriver eleverne, at det kan virke intimiderende, 
 hvis læreren melder ud, at det man siger i klassen er vurderingsgrundlaget for ens årskarakter: 


”En af vores lærere siger, at hvis man ikke siger noget, kan hun ikke bedømme os.” 


Eleverne forklarer at denne udmelding i praksis bevirker, at en stor andel af eleverne ikke tør sige 
 noget af frygt for at begå fejl, der trækker dem ned i karakter. Et andet eksempel i tråd med dette 
 kan være, når en lærer som svar på et spørgsmål fra en elev siger ”det burde du vide i 3.g”. Dette 
 bevirker, at man som elev ikke tør spørge, hvis man er i tvivl af frygt for, at det kan påvirke ens 
 karakter negativt. 


På samme tid kan det opleves som motiverende for eleverne, når truslen om en dårlig karakter 
 får eleverne til at yde ekstra. En elev beskriver det således: 


”Jeg kan bedst lide negativ feedback, fordi det motiverer. Det retter fokus” 


En strategisk praksisform i præstationskulturen, der beskrives af eleverne i den forbindelse er, at 
 nogle lærere bevidst giver en lavere karakter i årskarakter, for at motivere eleverne til at yde 
 ekstra til eksamen, eller til at få eleverne til at fastholde engagementet. 


”Lærerne bruger det som motivationsfaktor, bevidst at give en lavere karakter”. 


I tråd med citatet ovenfor omhandlende at negativ feedback kan virke motiverende, kan eleverne 
 opleve at denne strategiske brug af karaktergivning, kan motivere dem til at yde mere: 


”Hvis læreren sætter karakteren lavt, så kan det motivere nogle elever til at yde deres bedste, og hvis karakteren 
 ikke er som forventet, kan jeg bruge feedbacken (til at yde bedre. Red). Nogle gange kan man blive i tvivl om 
 hvilket grundlag, man får karakter på”. 


Citatet illustrerer, at den strategiske brug kan motivere nogle elever, men at en bagside ved denne 
 brug er, at det kan være uklart hvilke kriterier, der gives karakter på, når der ikke er en klar 
 sammenhæng mellem den konkrete præstation og den karakter, der gives for den. 


Samlet set illustrerer præstationskulturens strategiske udtryk en kontrast til det læringsmiljø i 
Anettes klasse, som det beskrives af Anette og eleverne i klassen. Især er den manglende tryghed 
til at begå fejl på gymnasieområdet fremtrædende, og selvom den motiverer nogle elever til at yde 
ekstra, betyder det samtidig, at der er en andel elever, der ikke motiveres af denne strategiske 
form for præstationskultur. Dette er i tråd med Pless, der pointerer, at det primært er de fagligt 
stærke, der motiveres af skulle præstere, men at det for det fagligt mindre stærke kan virke 
decideret demotiverende. (Pless, 2015)  
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