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Forord

Denne specialeafthandling er udarbejdet i perioden 1. februar til 31. maj 2012, men min interesse
for emnet opstod allerede i forbindelse med mit praksisophold pa 9. Semester ved UCN act2learn,
hvor jeg gennem folgeforskning deltog i1 et udviklingsprojekt om elevfeedback i1 Skive Kommune. I
den forbindelse vil jeg gerne takke Ph.d. lektor Preben Olund Kirkegaard, for at gere det muligt for
mig, at indsamle relevante empiriske data fra skolepraksis. Endvidere vil jeg gerne takke de fire
leerere, der ville deltage i interviewene om deres erfaringer og oplevelser med at implementere
Hatties feedbackmodel i deres undervisning. Ligeledes ensker jeg at takke min vejleder Ole Ravn

for at give labende feedback 1 min leereproces mod malet for denne specialeathandling.

De larere der har veret kilde til det empiriske datamateriale, har jeg anonymiseret ved
navneandring. Ligeledes er alle navnene i transskriptionerne 1 bilag E, F og G @ndret af hensyn til
de involverede. I relation til kildehenvisninger og litteraturliste har jeg benyttet systemet APA Style

(American Psychological Association).



Abstract

This master’s thesis explores how teachers can use feedback to improve their teaching in the
classroom. In this context John Hattie, a professor in education of University of Auckland, has
developed a model of feedback is based on a synthesis of meta-analysis. In 2009 he published
Visible Learning - a synthesis of over 800 meta-analysis relating to achievement, in which he
categorise influences on achievement and explain the methodology relating to the evidence of his
research. To gain insight into the base of the model of feedback, I make a critical analyze of his
methodology. In this case I make an analyze of the concept of synthesizing meta-analysis and of the
methodology used to convert effect sizes. I use this particularly knowledge to be critical on the
evidence of his results and also in addition to the interpretation and the use of his results relating to

a Danish teaching practice.

There are several definitions on the concept of feedback and many answers relating to the question
concerning when feedback is most effective. Hattie give an answer on this question based on the
evidence of this research. By addressing the highest effect sizes relating to feedback effects, he
develops a model of feedback with his colleague Helen Timperly in 2007. This model has been
refined in this two latest books Visible Learning (2009) and Visible Learning for teachers (2012).
The purpose of the model of feedback is to reduce the discrepancies between current understanding
and a desired goal, which can be reduced by teachers providing appropriate challenging and specific
goals or assisting students to reach them trough effective feedback. The student can also reduce the
discrepancies, if he or she increases effort and employment of more effective strategies or on the
contrast by abandoning, blurring or lowering goals. The latter is clearly the less efficient strategy.

Effective feedback answers three different questions of feedback, which relate to four levels.

Hattie’s principles of Visible Learning present the mind frames within the model of feedback should
be considered. Bases on these principles and my knowledge of the model, I analyze his perspective
on learning. This perspective is important in clarifying his concept of learning in relation to his
methods to measure influences on achievement. In this context it is interesting to explain what the
effect sizes express in Hattie’s synthesis of meta-analysis — is it related to learning or just test
performance? His perspective on learning is also essential to the model of feedback and its
implementation in different countries and communities around the globe. The perspective must
come to terms with the perspective on learning in respective countries and school systems before a

successful implementation can be considered.



I analyze Hattie’s perspective on assessment on the basis of the model of feedback. He possesses a
perspective on assessment that relates to formative assessment, which probably could become an
alternative to the summative approach in the Danish education system. Internationally there is a
billow that moves in a direction approaching formative feedback, which prevailing is caused by
their experiences with controlled use of summative assessments. I discuss the advantage of
feedback versus summative assessment in relation to the students’ effort, motivation and learning.
In this context I compare the “summative” methodology that Hattie has used as evidence for his
model of feedback. The intention of the model is to help teachers to use formative feedback on their
students and increase their achievement. In this case it is interesting to explore whether the model of
feedback actually can be used in the classroom despite its quantitative or “summative” base of

evidence.

A developmental project about Hattie’s model of feedback were initiated in the fall 2011, were
selected teachers from four different schools participated. These teachers tried to implement the
model of feedback into the practise of their teaching. In this thesis I evaluate their experiences by
interviewing four of the teachers about the implementation and analyze how they use the questions
and levels of feedback in the teaching practice. Based on the interviews I analyze the correlation
between learning goals and feedback. In addition to the levels of feedback, I analyze which levels
the teachers are aiming for in their practice. I summarize their experience and consider the model of
feedback and its opportunities to act as formative feedback in a Danish practise relating to the
Danish curriculum. Furthermore I contemplate how to educate teachers, to enable them to
successfully implement the model of feedback. In Hattie’s latest book he gives directions about the
considerations that are necessary for the teachers to implement the principles of visible learning in
the classroom. In addition, an exhaustive knowledge especially about the model of feedback is a
requisite, before it successfully can be implemented into teaching practice. In this context I find a
previous acquaintance about the model essential to understand the description of the model in

Visible Learning for Teachers (2012).
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1. Problemfelt

I denne specialeathandling ensker jeg at undersege, hvordan formativ evaluering kan veare et
alternativ til den forholdsvise summative evalueringskultur, der har inspireret uddannelsespolitikken
i Danmark. Det summative indspark ses blandt andet ved, at gennemsnittet hos folkeskolens
afgangsklasser offentliggeres pa undervisningsministeriets hjemmeside, via en kvantificeret og
standardiseret metode, der ikke tager hensyn til, hvilke elevtyper eller de sociale baggrunde der er
repraesenteret pa den enkelte skole (Lauritsen: 2011). Ifelge Sven Erik Nordenbo fra Dansk
Clearinghouse kan dette medfere en rangordning af skolerne, hvor bade larere og foreldre vil
“vandre efter” de skoler, hvor eleverne klarer sig godt til afgangseksamen (Villesen & Richter:
2010). Herudover er indferelsen af de nationale test i 2006 ogsa en konsekvens af det store fokus pa
summativ evaluering. Initiativet til at indfere standardiserede test er blandt andet initieret af den
tidligere regerings reaktion pa Pisa-undersggelsen anno 2003, hvor Danmark fik en endnu darligere
placering end i 2001. Undersogelsen der sammenligner danske elevers faglige niveau med andre
OECD-lande, viste ifolge en pressemeddelelse af daverende undervisningsminister Ulla Tornees, at
hver femte elev forlod skolen som funktionel analfabet (Aarsland: 2005). Dette resulterede 1 en
politisk intervention, der blandt andet forarsagede en stramning af den summative evalueringskultur
med henblik pa at ege elevernes leringsudbytte i folkeskolen. Spergsmaélet er nu, om nationale test

faktisk er med til at fremme elevernes laeringsudbytte frem for mere formative evalueringsformer?

I Danmark er der lagt op til, at leererne anvender de nationale test som lebende evaluering til at
differentiere undervisningen fremadrettet. Dette perspektiv virker umiddelbart tilforladeligt, da
leererne saledes far et relevant evalueringsvaerktegj. Men det er vigtigt at holde sig for gje, at de
nationale test knytter sig til en summativ evaluering. Det vil sige, at der er tale om en evaluering,
som giver et indblik 1 udvalgte omrader af elevens laeringsudbytte pa et givet tidspunkt. Herudover
siger det noget om elevens umiddelbare faglige niveau, og hvilke faglige huller der kan vere i
vedkommendes leringsudbytte. De nationale test viser altsd, hvad der kan differentieres i forhold
til, og ikke hvordan 5der kan undervisningsdifferentieres. Testene viser ikke en formativ evaluering
om, hvordan den enkelte elev lerer bedst, og hvad lereren didaktisk kan gere for at fremme elevens
leereproces. Men de nationale test kan give lereren en vasentlig indsigt i, hvilke faglige

besverligheder eleven har.

De politiske diskussioner omkring offentliggerelsen af de nationale test har veret mange. I starten
af 2010 meddelte Danmarks davarende statsminister Lars Lykke Rasmussen 1 et skoleudspil, at han
onskede, at resultaterne af de nationale test skulle gores offentligt tilgaengelige. Indtil videre er det
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dog ifelge folkeskolelovens § 55b ulovligt at offentliggere resultaterne af testene. England og USA
har derimod erfaringer med at offentliggere test- og afgangsresultater, da de i hoj grad har ladet sig
inspirere af en summativ evalueringskultur. Mélet har varet at benytte de nationale test til at
ansvarliggere lererne over for elevernes leringsudbytte. Det betyder, at der leegges et stort pres pa
leererne med henblik pé at opna gode resultater med deres elever. Det betyder imidlertid, at presset
yderligere bliver attribueret over pé eleverne, hvilket kan resultere i1 en tendens til overfladelering
eller den uheldige effekt, at nogle ikke feerdigger sin uddannelse. Ansvarliggerelsen af lererne kan
desuden have den konsekvens, at der kun undervises i det leringsstof, der bliver testet i. Dette
fenomen kaldes teaching to the test” og henviser til en eget summativ fokusering pa
resultatopnéelse frem for et formativt fokus pa elevernes lareproces (Villesen & Richter: 2010). 1
USA og England har der varet en opfattelse af, at resultatfokusering vil fore til et storre
leeringsudbytte hos eleverne. Dette skyldes en overbevisning om, at et storre fokus pa resultater vil

medfere en bedre prastation hos bade laerere og elever (Slemmen: 2009).

Danmark har i de seneste ar vaeret praeget af en uddannelsespolitisk debat, der med sit udspring i
Pisa-undersogelserne har haft fokus pd at fremme elevernes laring 1 folkeskolen. Det politiske
initiativ er serligt karakteriseret ved at bruge summative evalueringsverktejer som de nationale test
og offentliggerelse af afgangsklassernes gennemsnit pd de enkelte skoler. Disse tendenser peger pa
en forvisning om, at resultatfokusering formentlig vil medfere storre leringsudbytte. Dog er der 1
den politiske diskurs formuleret en formodning om, at summative evalueringsmetoder kan anvendes
med et forholdsvist formativt formal, nemlig at stette lereren 1 at undervisningsdifferentiere
(uvm.dk). Med dette mener jeg selvfolgelig ikke, at summative evalueringer pa ingen made kan
vare stottende 1 laerernes arbejde med at differentiere undervisningen. Som tidligere nevnt kan
bevidstheden om elevernes niveau vare med til at give lereren en indsigt i elevernes svage
omrader. Men hvis madlet med de nationale test er at hjelpe lareren med at
undervisningsdifferentiere og derved fremme elevernes laringsudbytte, kan der sattes
speorgsmélstegn ved, om en summativ evalueringsform er den rigtige vej at gd. Den amerikanske
professor W. James Popham skriver i sin bog Transformative assessment om formativ evaluering,

folgende:

"But there is currently no research evidence supporting the hypothesis that this kind of periodic

assessment is educationally beneficial” (Popham 2008:10)

Dette citat understotter et evalueringsunivers, som stdr 1 kontrast til den tankegang, der er styrende 1

den danske uddannelsespolitik i dag. Ifelge Popham er der siledes ingen beviser for, at nationale
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test ikke er leringsfremmende i sig selv, og deres udbytte er formodentlig athengig af, hvordan den
enkelte lerer og skole velger at anvende dem (Slemmen: 2009). Kvaliteten af testen er baseret pa at
klargere elevens faglige niveau, og kun en dybere analyse af testen kan muligvis, enkelte gange,
give lereren en formodning om, hvordan eleven tenker. Men den summative evaluering har ikke til
hensigt at redegere for den enkelte elevs lereproces. Det er imidlertid den formative evaluerings
hensigt, og denne har da ogsd vundet sterre indpas is@r i England, som konsekvens pé
resultatfokuseringens fernavnte mangel pa positive resultater (Ibid., Villesen & Richter: 2010). Det
er sdledes ikke alene vurderingen af resultater, der fremmer lering, men processerne i klasselokalet,
der kan vere med til at gavne og forbedre elevernes leringsudbytte (Popham: 2008, Slemmen:
2009). Ifelge Trude Slemmen, som henviser til forskningsgruppen Assessment Reform Group og
forskningsprojektet “Inside The Black Box™ fra 1998, sa viste mange af de studier, som er foretaget
om vurdering, at en systematisk anvendelse af feedback kan ege laringsudbyttet iser hos svage
elever (Slemmen: 2009). Interessen for formativ evaluering i form af systematisk brug af feedback

har ogsa fundet sin vej til Danmark, hvilket uddybes i felgende afsnit.

1.1 Elevfeedback som udviklingsprojekt

University College Nordjylland — act2learn (UCN) er en organisation, hvis hovedomrdde er at efter-
og videreuddanne individer med en professionsbacheloruddannelse. Det vil sige dem, der har
feerdiggjort en uddannelse pa professionshgjskolerne sdsom folkeskolelerere, padagoger,
sygeplejersker, fysioterapeuter mv. UCN har inden for det padagogiske omrade igangsat et
udviklingsprojekt, som de betegner elevfeedback. Elevfeedbackprojektet er 1 hgj grad inspireret af
artiklen The Power of Feedback (2007) af John Hattie og Helen Timperly, der begge er professorer
pd New Zealands Sterste universitet; University of Auckland. Artiklen udkom 1 marts 2007, i den
arlige udgivelse af tidsskriftet Review of Educational Research, og omhandler systematisk
anvendelse af feedback som evaluering af undervisningen. Dette tidsskrift indeholder kritiske og
integrerende anmeldelser af forskningslitteratur omkring uddannelse inden for mange forskellige
fagomrader. Hattie og Timperlys artikel, tager udgangspunkt i Hatties sammenstilling af 500

metaanalyser om effekten af uddannelse (Hattie & Timperly 2007:82).

UCN’s udviklingsprojekt tog sin begyndelse med et pilotprojekt 1 Skive Kommune 1 august 2011,
som blev afsluttet i januar 2012. I pilotprojektet deltog fire skoler, hvor udvalgte laerere skulle vare
repraesentanter for den enkelte skole. De praktiske og organisatoriske erfaringer, som larerne gjorde

sig 1 lebet af pilotprojektet, var den viden, som pilotprojektet efterspurgte. Det skyldes, at denne
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viden skal indgd i udarbejdelsen af et uddannelsesprogram, som UCN skal tilbyde regionalt til
forskellige kommuner. Programmet skal kombinere forskningsviden om elevfeedback med de
erfaringer, der blev gjort i pilotprojektet. Skive Kommune indgik i starten af februar 2012,
umiddelbart efter pilotprojektets afslutning en kebsaftale med UCN, der involverer uddannelse af
450 lerere i kommunen. Disse lerere skal uddannes og videreuddannes gennem et

uddannelsesprogram, som UCN pa nuvarende tidspunkt er i gang med at udvikle.

1.2 Pilotprojektet

Udviklingsprojektet om elevfeedback i Skive Kommune har som pilotprojekt til hensigt at afsage
mulighederne for at omsatte forskningsviden til praksisviden. Denne omsetning af viden er baseret
pa Hatties forskning om, hvordan elevfeedback kan anvendes, s& den fremmer elevernes

leeringspraestationer 1 undervisningen.

Pilotprojektet om elevfeedback er udformet som et uddannelsesforleb, der som udgangspunkt
involverer tre forskellige arenaer. En teoretisk-, en praktisk- og en refleksionsarena. Meningen med
disse arenaer er, at UCN, i relation til den teoretiske arena, praesenterer et nyt opleg pé baggrund af
international forskning om feedback til hver undervisningsgang. Efter hvert teorioplaeg diskuteres
den prasenterede viden 1 forhold til den daglige skolepraksis. Den enkelte lerer kan efterfolgende
sette fokus pa en specifik del af feedback i sin egen praksis, ved at foretage didaktiske overvejelser
1 forhold til et konkret undervisningsforleb. I refleksionsarenaen, der som sagt foregar ved e-lering,
skal lererne aflevere skriftlige opgaver, der indeholder korte beskrivelser af, hvordan forskningen
kan omsettes til praksis, og hvilke problemstillinger der kan vaere i den forbindelse. Beskrivelserne
skal ogsd indeholde, hvilke uddannelsesmassige udfordringer pilotprojektet rejser i henhold til

leerernes egne kompetencer.

Elevfeedbackprojektet kan anskues som et alternativ eller supplement til den summative
evalueringskultur, der preger Danmark 1 gjeblikket. Hensigten er, at lererne 1 sidste ende skal
kunne anvende feedback som formativ evalueringsmetode i undervisningen. UCN har bygget
implementeringen af elevfeedbackprojektet op omkring en feedbackmodel, som Hattie har udviklet
i forbindelse med artiklen The Power of Feedback. 1 modellen opererer feedback pa fire forskellige
niveauer, som involverer opgave-, proces-, selvregulerings- og personlighedsniveauet (Hattie &
Timperly: 2007). Feedbackmodellen kan sdledes betragtes som elevfeedbackprojektets fundament,

da teoriopleggene labende knytter sig til hvert feedbackniveau. Dette betyder, at der vises stor tillid
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til evidensen af Hatties forskningsstudie og anvendelsen af feedback som formativ
evalueringsmetode. Jeg vil i athandlingen betegne feedbackmodellen som John Hatties, da
modellen har grundlag i hans empiriske studier og endvidere indgér 1 hans to seneste boger Visible
Learning (2009) og Visible Learning for Teachers (2012). Det er med afsat 1 fornavnte, at jeg foler
mig inspireret til at fortage en kritisk analyse af feedbackmodellen og yderligere undersoge
erfaringerne med anvendelsen af modellen i1 folkeskolernes praksis. Det leder frem til

problemformuleringen for denne specialeathandling.

1.3 Problemformulering
Hvilken empirisk metode ligger til grund for John Hatties feedbackmodel og hvilket lerings- og
evalueringsperspektiv afspejler denne model? Hvordan er danske erfaringer med anvendelsen af

feedbackmodellen 1 praksis?

2. Metodebeskrivelse

Specialeathandlingen er inddelt i tre dele, hvor den indledende del betragtes som introduktion.
Introduktionen involverer problemfeltet, problemformuleringen og denne metodebeskrivelse
inklusiv mit videnskabsteoretiske afsat, hvilket vil blive beskrevet i det efterfolgende afsnit 2.3.
Endvidere vil jeg fremstille refleksionerne over min forskerrolle 1 afsnit 2.4. Disse afsnit klarger det
udgangspunkt og de overvejelser, jeg er géet til afhandlingen med. Athandlingens fokus er
prasenteret 1 problemformuleringen og omhandler John Hatties studier af indflydelsesfaktorer pé
leeringspraestationer, som danner grundlag for udviklingen af en feedbackmodel, der ifolge Hattie
kan ege elevernes laeringsprastationer gennem et formativt evalueringsprincip. Endvidere er der
fokus pa, om denne model er implementerbar i en dansk undervisningspraksis. I det folgende vil jeg
beskrive tilgangen til athandlingens ferste del, der sigter mod at besvare forste del af

problemformuleringen.

2.1 Forste del - Grundlaget for feedbackmodellen

Dette leder mig frem til athandlingens forste del, hvor jeg i kapitel 3 vil foretage en kritisk analyse
af Hatties metodiske evidensgrundlag for at afklare det fundament, hvorpa feedbackmodellen er

udviklet. Jeg vil efterfolgende beskrive feedbackmodellen i kapitel 4, hvor jeg vil have fokus pa
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lererens rolle og afgrenser mig derfor fra, hvordan feedbackmodellen anvendes indbyrdes blandt
elever i undervisningen. Herefter sammenholder jeg modellen med Hatties teoretiske og
evidensbaserede helhedsforstaelse. Dette forer videre til atklaringen af Hatties leringsperspektiv i
kapitel 6, som jeg endvidere diskuterer i forhold til hans metodikker i maling af laeringspraestationer
1 afsnit 5.5 Kritik - er lering madlbar? Efterfolgende vil jeg pad baggrund af feedbackmodellens
ramme analysere og diskutere Hatties evalueringsperspektiv, hvor jeg sammenholder dette med
Patricia Broadfoots syn pa evaluering. Desuden vil jeg sammenholde dette evalueringsperspektiv
med hans metaanalytiske metodikker i hans forskning eller “evaluering” af indflydelsesfaktorer pa

leeringspraestationer.

I forbindelse med athandlingens forste del foretager jeg ikke en analyse af den danske
undervisnings- og larerkultur. Det skyldes ikke, at denne viden ikke findes relevant for
feedbackmodellens implementeringsmuligheder. Men denne athandling fokuserer pa en pragmatisk
tilgang 1 afsegningen af modellens praksisanvendelse. Jeg gér dog til afhandlingen med en
bevidsthed om, at der er en variation i relation til den danske undervisningskultur kontra de
undervisningskulturer, som udger feedbackmodellens empiriske fundament. Jeg vil 1 den
forbindelse beskrive athandlingens anden del, der omhandler feedbackmodellen implementering i

praksis.

2.2 Anden del - Implementering af feedbackmodellen i en dansk praksis

Implementeringen af feedbackmodellen retter sig mod at besvare problemformuleringens anden del.
Den omhandler derfor den metodik, der er udgangspunkt for min empiriindsamling og den case i
form af UCN’s pilotprojekt i Skive Kommune, der er genstand for mine data. Casen er allerede
fremstillet 1 athandlingens problemfelt og vil derfor kun ganske kort blive prasenteret 1 kapitel 7.
Mine empiriske metodikker beskrives i kapitel 8, hvor jeg afsluttende vil presentere informanterne,

der har bidraget med data til athandlingens anden del.

Jeg vil efterfelgende beskrive de analysespergsmal, som vil vere fokus for opgavens empiriske
analyse. Der er i det empiriske materiale flere interessante temaer, der kan findes relevante for
afsegningen af feedbackmodellens implementeringsmuligheder. Jeg har dog valgt at afgraense
athandlingen fra modellens leringseffekt og til dels ogsd relevante data om anvendelsen af
feedbackmodellen som evalueringsverktej. Dette skyldes, at jeg anskuer en succesfuld

implementering af modellen som en forudsatning for en valid analyse af de fernavnte faktorer.
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I kapitel 10 analyserer jeg feedbackmodellens virke med udgangspunkt i analysespergsmaélene, hvis
pointer jeg opsamler i kapitel 11, Feedbackmodellens didaktiske konsekvenser i praksis. 1
konklusionen 1 kapitel 12 konkluderer jeg pa afhandlingens problemformulering. Efterfolgende i
perspektiveringen beskrives, hvilke overvejelser jeg ser som nedvendige for at forberede lererne pa
at implementere feedbackmodellen succesfuldt i en dansk undervisningspraksis. Jeg vil nu beskrive

de videnskabsteoretiske overvejelser, som jeg géar til athandlingen med.

2.3 Videnskabsteoretisk stasted

Mit syn pa verden og mennesket er en forudsatning for, hvilke videnskabsteoretiske retninger jeg
lader mig inspirere af i denne afthandling. Jeg har gennem mit studie varet fascineret af den
feenomenologiske filosofi, hvor jeg blandt andet har beskaftiget mig med anvendelsen af
epochébegrebet og kritikken af dette, bade pd baggrund af teoretiske refleksioner og egne
praksiserfaringer. Det synes umuligt at afvise, at min forforstdelse er uden betydning for min
erkendelseshorisont, hvilket betyder, at denne athandlings videnskabsteoretiske stisted vil vare
inspireret af, at jeg bevaeger mig fra et fenomenologisk til et filosofisk hermeneutisk afsat, hvilket
derfor vil vare styrende for afthandlingen. Kendetegnende for fanomenologien er, at den befinder
sig inden for en forstaelse, der altid er der 1 forvejen. Forstaelsen er dog skjult, og det er derfor
nedvendigt, at den hentes frem 1 lyset. Det betyder, at essensen for fenomenologien er at finde frem
til de tendenser og trek ved vores eksistens, som vi ikke selv er opmerksomme pa eller endda
fortreenger. Det er saledes ikke centralt, at objektivere fanomener til isolerbare fakta, men det er
derimod falles for bade faenomenologi og hermeneutik, at vi som mennesker altid forstar noget pa
baggrund af noget andet, og at der altid er mere inden for vores erfaringshorisont end det, vi er
direkte opmarksomme pi. Ifelge den tyske filosof Hans Georg Gadamer, sd bestar dette “mere” af
forstaelsens betingelser og det, der sker, nar vi forstar noget. Gadamer har med afsat 1 Heidegger en
forstaelse af, at vi som mennesker er forstaende alle steder i livet. Forstdelse er siledes en
veremdde og et grundtrek ved vores eksistens. Hos Gadamer opfattes mennesket som varende
forbundet med verden, saledes at vi ikke er et autonomt vaesen. Men derimod er vi afthengige af en
sproglig, historisk og social horisont, der bestemmer, hvor meget vi er i stand til at forstd. Denne
horisont betegnes som vores forstdelseshorisont og har den betydning, at vores erkendelse altid er
kontekstbestemt. Vi fortolker altsd det, vi ikke forstar, ud fra det, vi allerede kender. Men det
betyder ikke, at vi som mennesker skal opfattes som et produkt af erfaringen, da vi altid er i stand til

at modificere vores egen forforstdelse. Det er dog vigtigt at pdpege, at ndr vi tilegner os ny
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forstaelse, sa ender denne forstaelse altid med at blive noget kendt, dvs. at den bliver en ny
forforstéelse eller en ny forstaelseshorisont, som endnu engang skal modificeres i en uafsluttet
kontinuerlig proces. (Jorgensen 2009: 12-21) Denne vekselvirkning betegner Gadamer som den
hermeneutiske cirkel, der illustrerer forstaelsens og erkendelsens struktur. I den felgende figur 1.

praesenteres afhandlingens erkendelsesproces med udgangspunkt i den hermeneutiske cirkel:

Fortolkning

Erkendelsesprocessen

Projekt
Formal » Ma

Forforstaelse > Forstaelse > Efterforstaelse

Figur 1. Fortolkningens og forstielsens faser i erkendelsesprocessen.
(Thisted 2010)

Ifolge illustrationen bestdr athandlingen af tre faser 1 erkendelsesprocessen: forforstéelse, forstaelse
og efterforstielse. Denne athandling er bygget op pa en sddan made, at jeg forst vil gore rede for
min forforstdelse i den introducerende del, hvilket involverer de overvejelser, jeg gar til
athandlingen med. Min erkendelsesproces udgeres af athandlingens forste og anden del, hvilket kan
betragtes som min forstdelse. Min efterforstaelse fremstilles i konklusionen, ligesom den ogsa vil
vare udgangspunkt for perspektiveringen. I det folgende vil jeg beskrive min rolle i erkendelses- og

fortolkningsprocessen.

2.4 Forskerrolle

Min forskerrolle er i hej grad praget af mine egne forforstaelser eller for-domme, som Gadamer vil

kalde det. Gennem mit studie har jeg ofte forsegt at fralegge mig disse fordomme i hab om at
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objektivere mine empiriske studier. Men en objektivitet i humanvidenskab findes umiddelbart
umulig, da jeg ikke synes at kunne agere fuldstendig updvirket i relation til omgivelserne. Min
argumentation bunder i1 fenomenet varen-i-verden, som jeg opfatter som et eksistentielt
grundvilkar hos alle mennesker. Vi er infiltreret i — og er forbundet med verden, saledes at det synes
umuligt at treede fuldsteendig ud af os selv. Inden for hermeneutikken skal man ikke forsgge at
fraleegge sig sine fordomme, da disse er betingelsen for at udvikle forstaelse. Jeg skal derimod opna
indsigt i mine uundgaelige fordomme og beskrive disse, nar det synes nedvendigt i forhold til

athandlingens fokus. Min forskerrolle kan beskrives pé folgende méde:

"En streeben efter sensitivitet, nar det drejer sig om ens fordomme, ens subjektivitet, indebcerer en

refleksiv objektivitet” (Kvale & Brinkmann 2009:269)

Validiteten af viden indebarer saledes, at jeg anvender refleksivitet med henblik pa finpudsningen
af mine egne forudsatninger. Bevidstgerelsen af fordomme er afgerende for validiteten, fordi vi
som mennesker altid fortolker og forstar verden pd baggrund af det, vi allerede kender (Jorgensen
2009: 15). Bevidstheden om egne fordomme 1 forstaelsesprocessen geor, at vi kan dokumentere og

redegore for dennes progression.

For at klargere, hvilke fordomme der kan gere sig geldende i skriveprocessen, vil jeg 1 det folgende
redegore for min forskerrolle eller rettere mine forskerroller. Athandlingen udspringer af mit
praksisophold pd 9. semester og det tilknyttede praksisprojekt. I forbindelse med mit praksisophold
pa UCN act2learn, fulgte jeg undervisningen i pilotprojektet om elevfeedback i Skive Kommune.
Her var min rolle praeget af en overvejende ren folgeforskning, da jeg bestreebte mig pa ikke at
forstyrre processerne og blot observere pilotprojektets undervisning. Hensigten med 9.
semesterprojektet var at vurdere, hvordan pilotprojektet kunne optimeres yderligere. I og med at jeg
har fulgt undervisningen i pilotprojektet, s har jeg en bevidsthed om den undervisning, som de
pageldende lerere har varet igennem. Dette giver lererne i pilotprojektet og mig en fzlles
forudsatning for de preinterviews, som skal foretages 1 forbindelse med athandlingens anden del.
Dette kan formodentlig vaere med til at ege min forstaelse over for lerernes udtalelser og derved
heojne mulighederne for en sammensmeltning af laerernes og min egen meningshorisont. Hvis en
sammensmeltning finder sted, s sker der en modificering af min egen meningshorisont, i den
forstand at jeg kan forege og udvikle min horisont ved at opnd en dybere forstielse af verdens
sammenhange (Thisted 2009: 59-60). Ud over at jeg har deltaget i pilotprojektets undervisning, s
har jeg en uddannelse som folkeskolelarer. Det betyder, at jeg arbejder som larer ved siden af mit

studie, hvilket gor, at jeg og laererne i pilotprojektet til dels tilherer samme livsverden og ligeledes
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deler en nogenlunde ens meningshorisont. Dette vil vere en fordel 1 forbindelse med
fortolkningsarbejdet, da dette kan virke mere overkommeligt for min forskerrolle end for andre, der
ikke er en del af den fernavnte livsverden. Min uddannelse som folkeskolelerer er imidlertid blevet
udvidet af min nuvarende uddannelse til Cand.mag. I Laring og Forandringsprocesser. Det betyder,
at min livsverden og meningshorisont er blevet modificeret i forhold til leererne i pilotprojektet,
hvor min rolle formentlig vil vare praeget af en mere akademisk synsvinkel pa pilotprojektet. I den
sammenhang er en kritisk tilgang til erfaringerne fra pilotprojektet og ligeledes til Hatties teoretiske
grundlag for modellen, The Power of Feedback, Visible Learning samt Visible Learning for

Teachers, en nadvendighed for besvarelsen af denne afthandlings problemformulering.

Der er saledes tale om, at min forskerrolle er splittet. Jeg besidder en indsigt i folkeskolelereren
som praktiker og en akademisk-teoretisk kritisk vinkel pa pilotprojektet. Men ydermere er min rolle
ogsé praget af mit praksisophold hos UCN act2learn, hvor jeg efterfelgende er blevet ansat pa det
feedback-udviklingsprojekt, som er omdrejningspunkt for denne athandling. Mit arbejde hos UCN
act2learn omhandler udarbejdelsen af en rapport, der skal vere grundlag for videre promovering af
projektet. Det betyder, at min forskerrolle kan vere praeget af en mindre kritisk tilgang 1 min segen
efter ”gode resultater”, hvilket jeg skal vare uhyrlig bevidst om. Endvidere har jeg ikke selv
fuldsteendig magt over min rolle 1 empiriindsamlingen, da rammerne for empirien var sat af UCN.

Faktorerne, der har indvirkning pa min forskerrolle, har jeg illustreret i figur 2.:

Universitet
Cand.mag. i Lering og
Forandringsprocesser

kritisk tilgang

UCN act2learn Folkeskolelzrer
Segen efter gode resultater Professionsbachelor
Mindre kritisk tilgang Indsigt i livsverden/praksis

Dybere forstielse

Figur 2. Indvirkninger p4 min forskerrolle i erkendelsesprocessen
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3. Hatties undersogelser af effektstorrelser

Hattie har i Visible Learning udarbejdet synteser af over 800 metaanalyser, der viser, hvad der har
indflydelse pa leringsprastationer. Hattie sigter mod at give et globalt billede af de faktorer, som
har indflydelse pa leringsprastationer, og de 800+ metaanalyser involverer 52.637 studier, hvilket
frembringer 146.142 forskellige effektstarrelser. Det er sveert at sige pracis, hvor mange studerende
og elever der har deltaget i disse studier, da antallet ikke altid har vearet tilgengeligt 1
metaanalyserne, og den samme person, kan have deltaget i mere end blot et af studierne. Antallet af
deltagere er opgivet i 286 af metaanalyserne og er i alt pd 83 millioner deltagere. Ud fra
gennemsnittet pr. studie har Hattie regnet sig frem til, at omkring 236 millioner personer er
involveret i metaanalyserne, hvilket betyder, at disse metaanalyser altsé er baseret pa flere millioner
studerende og elever (Hattie 2009: 14-15). Efterfolgende har Hattie tilfojet endnu 100 metaanalyser
til sin database, og 1 Visible Learning for Teachers er antallet oppe pa omkring 240+ millioner

deltagere (Hattie 2012: 11).

3.1 Synteser af metaanalyser

Som tidligere nevnt tager denne afhandling udgangspunkt i teori, der har udviklet sig over en
arrekke. Hatties projekt startede 1 1992 med 134 metaanalyser, hvor han forseggte at kategorisere
forskellige faktorers indbyrdes forhold i relation til deres indflydelse pa leringsprastationer. I
artiklen The Power of Feedback anvendes resultater fra Hatties 500 metaanalyser fra 1999, hvoraf
tolv af disse specifikt omhandler feedback (Hattie & Timperly 2007: 81-82). Men det er forst i
forbindelse med Visible Learning og Visible Learning for Teachers, at Hattie giver leseren en
dybere indsigt i sine metodiske tilgange. I det folgende vil jeg foretage en kritisk analyse af Hatties
undersogelsesmetoder og forsege at afklare, hvilke metodikker der ligger til grund for hans

effektstorrelser, for at kunne vurdere og analysere disse i et kritisk perspektiv.

Hattie udarbejder synteser af metaanalyser, og jeg vil 1 det folgende eksempel redegere for dette
begreb. Et forskningsstudie kan f.eks. betragtes som en undersegelse af skolestorrelser, hvor jeg har
sammenlignet effekten af store og smé skoler. Hvis jeg onsker at foretage en metaanalyse omkring
effekten af skolestorrelser, s& sammenligner, opsummerer og kategoriserer jeg statistisk forskellige
forskningsstudier, der omhandler denne faktor. En metaanalyse er sdledes en kvantitativ statistisk
teknik, der ved at udrede effektstorrelser og standardafvigelser kombinerer resultater fra forskellige

studier med det formal at udarbejde en rakke forskningshypoteser. I synteserne forsgger han at
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skabe et helhedsbillede af de faktorer, der, pa hans liste, har indflydelse pa leringsprastationer jf.
bilag A. En syntese af metaanalyser kan sdledes betragtes som et systematisk og gennemsigtigt
referat af de metaanalyser, der findes tilgengelige (Cooper m.fl. 2009: 6). Hattie har fremstillet sine
synteser af metaanalyser ved brug af indflydelsesbarometre, der anskueligger, hvordan en bestemt
faktor virker til forskel fra andre faktorer. Grunden til, at det er nedvendigt at sammenholde
effektstorrelser indbyrdes i disse barometre, er, at ca. 95 % af alle faktorer har en positiv effekt, da
starstedelen af de studier, der resulterer 1 negative effektstorrelser, ikke publiceres (Hattie 2009: 15).

Barometret anskues i figur 3.:

Medium

KEY
Standard amror na
Rank 5ot
Number of meta-analyses 1
Number of studies 21
SCHOOL SIZF o « 0.42 Number of aflects 120
Nurmber of peaple (0) na

Figur 3. Indflydelsesbarometer der anskueliggor effekten af skolestorrelser
(Hattie 2009)

Barometret er udviklet med udgangspunkt i, hvordan faktoren skolestorrelser virker 1 forhold til
andre alternative faktorer i undervisningen. Sidestiende med barometret ses nogle negletal. Dette er
blandt andet standardafvigelsen, placeringen péd Hatties liste over indflydelsesfaktorer samt antallet
af metaanalyser, studier, effekter og deltagere i forskningsstudierne. Pa selve barometret anskues
effektstorrelsen d gennem pil-illustrationen. For at vurdere effektstorrelsen 1 forhold til andre
faktorer er barometret inddelt 1 negativ, lav, middel og hej effekt. Barometerpilen illustrerer, hvor
indflydelsesfaktoreren befinder sig effektmaessigt. Hattie beskriver 1 Visible Learning folgende: “All
influence above the h-point (d=0.40) are labelt in the zone of desired effects as these are the
influences that have the greatest impact on student achievement outcomes.” (Hattie 2009:19). Men

hvorfor har Hattie netop lagt sig fast pd en gennemsnitlig effekt pad d =0.40?

Det folgende diagram jf. figur 4. viser fordelingen af effektstorrelserne i Hatties 800+ metaanalyser

(Hattie: 2009), hvor y-aksen angiver antallet af effekter pa tvaers af de 800+ metaanalyser, og x-
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aksen viser effektstorrelserne af disse metaanalyser.
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Figur 4. Fordelingen af effektstorrelser pa tveaers af metaanalyser
(Hattie 2009)

Effekterne udformer sig som en normalfordeling, hvor der er lige s4 mange indflydelsesfaktorer
over den gennemsnitlige effektstorrelse som under den. Middelvardien afleses til ca. 0.40, hvilket
derfor anskues som den gennemsnitlige effektstorrelse d. Men d = 0.40 skal ikke opfattes som en
universel rettesnor, men derimod som et kim til en diskussion om, hvilke forventninger der stilles til
leeringsbaseret innovation og intervention i skolen (Hattie 2009:15-16). Men hvordan har Hattie
regnet sig frem til alle disse effektstorrelser for at finde en gennemsnitseffekt pa 0.40?7 1 det
folgende vil jeg redegoare for, hvad begrebet effektstorrelse indebarer. Dette vil fore til en dybere

indsigt 1 og klargerelse af Hatties metodiske evidensgrundlag, der er central for at besvare

athandlingens problemformulering.

3.2 Effektstorrelser

Hattie har, som tidligere navnt, fokus pd, hvad der eger laringsprestationer. Faktorernes
effektstorrelser bliver dermed anvendt til at vurdere deres indflydelse péd leringsprastationer, da

effektstorrelser f.eks. kan bestemme, hvor effektfuld x er i forhold til y (Hattie 2009:7).
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Eftektstorrelsen beregnes ved at finde forskellen mellem de to variabler, f.eks. x og y, og dividere
dem med standardafvigelsen (DeGroot 1989: 195). Hattie fremsatter folgende formler som

eksempel 1 Visible Learning for statistisk at beregne effektstorrelsen:
“Effect size = [Mean semen— Mean .....J/SD” (Hattie 2009: 8)

eller

“Effect size = [Mean ..reamen— MeAN vegining opreamen]/SD” (Hattie 2009: 8)

SD er betegnelsen for den samlede proves standardafvigelse (Hattie 2009: 7-8). I @verste formel
fratreekkes kontrolgruppens resultater fra den gruppe, som har veret udsat for den aktuelle
intervention. Det kan f.eks. vaere, at behandlingsgruppen har faet reduceret klassestorrelsen, hvilket
betyder, at deres kontrolgruppe ikke far reduceret deres klassestorrelse og derfor er ubehandlet. Det
er dog vigtigt, at begge klasser modtager ens undervisning, hvilken udferes af de samme larere, sa
omgivelserne forbliver uforandrede. I den nederste formel traekkes elevernes prastation efter
intervention fra deres prastation inden den pageldende intervention. Hattie udtrykker felgende “...
a class of students have been administered a similar, or the same, test relating to the curriculum in
February and June. We can use the data from these two tests to calculate an effect size” (Ibid.:
257). Det kan sdledes ogsa vere en test foretaget, for og efter at leereren f.eks. er begyndt at arbejde
systematisk med maélfastsettelse. Denne beskrivelse af formlerne giver imidlertid kun en
overfladisk indsigt 1, hvad effektstorrelse er for et begreb. I det forrige afsnit 3.1, illustrerede
barometret, at faktoren skolestorrelse har en effektstorrelse pa 0.43. Jeg vil i det folgende forsege at
analysere denne effektstorrelse 1 en dansk kontekst ved at udfere et mindre regneeksempel og

derved uddybe effektstarrelsesbegrebet.

3.2.1 Beregning af effektstorrelse

Jeg vil i det folgende gennemga et mini-eksempel, der anskueligger, hvordan en effektstorrelse
beregnes. Der er i fremstillingen lagt vaegt pa et overskueligt regneeksempel, hvilket betyder, at der
ikke er tale om valide beregninger, som kan anvendes i en evidensbaseret sammenligning med
Hatties eller andre effektstorrelser. Ved at undersoge alle folkeskolers hjemmeside 1 Aalborg
Kommune fandt jeg de tre skoler, der havde det hgjeste elevtal: Filstedvejens Skole, Gug Skole og
Nibe Skole. Herefter fandt jeg de tre skoler med det mindste elevtal, hvilke var henholdsvis

Farstrup skole, Kongerslev Skole og Gudumholm skole. Det skal i denne sammenhang nevnes, at
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eksemplet kun involverer folkeskoler med afgangsklasser og ikke privatskoler eller friskoler. I
databanken pa Ministeriet for Bern og Undervisnings hjemmeside fandt jeg skolernes
afgangskarakterer 1 de enkelte fag for 2011 og beregnede gennemsnittet, hvilket jeg har

anskueliggjort i nedenstaende tabel:

Lille skole Elevtal X Stor skole Elevtal y

Gudumholm 253 7.4 Filstedvejen 842 6.2
Kongerslev 220 6.0 Gug 872 7.1
Farstrup 150 6.2 Nibe 761 6.7

For at beregne effektstorrelsen skal vi forst finde forventningen til en ensartet fordeling E(x), ogsa

kaldet middelvaerdien for variablerne. Denne findes ved felgende formel (Gegroot 1989:179):

E(x) = 35 (x)

For at finde forventningen til en ensartet fordeling af afgangsgennemsnittet pd de smi skoler skal
summen af x multipliceres med en tredjedel. Ovenstaende formel vil i dette tilfeelde se ud som

folgende:

'Var(x) - E[(x - u):]
n

SD -\

Hvilket udtrykkes i denne udregning:

B[]

SD - \| ———3
n

Forventningen til den ensartede fordeling, eller middelvaerdien E(x), er siledes 6.5

Jeg vil 1 det folgende beregne variansen for at finde den tilherende standardafvigelse for de sma

skoler (Ibid.: 194). Variablen x, hvor E(x) = & ¢r variansen af x betegnet som Var (x) og defineret

som folgende:

Var(x) = E[(x - 1)’ ]
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For at finde standardafgivelsen tages kvadratroden af variansen, som derefter divideres med antallet

af veerdier n (Ibid. 195).

SD - \||—E[(I ; 9]

(7,4 - 6.52+ (6.0 — 6.5)2+ (6.2-6.5)2 = 1.15
— .04
3

V0.4 =0.6=S8D

Ovenstdende beregning foretages ligeledes med de store skolers afgangsgennemsnit (y), hvilken jeg
har valgt ikke at gennemgé af hensyn til gentagelse. Jeg har hos de store skoler fundet en
middelvaerdi E(y) pa 6.7 og en standardafvigelse SD pa 0.37. Den gennemsnitlige standardafvigelse
er sdledes (0.6+0.37)/2 = 0.485. Herefter beregnes effektstorrelsen ved folgende formel, hvor jeg
finder forskellen mellem de to skolesterrelsers middelvardi, E(x) og E(y), og dividerer dem med

den gennemsnitlige standardafvigelse.

Effek. ise =
[ffekststprrelse D 0.485

Dette minieksempel viser, at effektstorrelsen af leeringsprastationerne pa store folkeskoler kontra
sma folkeskoler i Aalborg Kommune er 0.41. Denne effektstorrelse ligger lige over 0.40 og befinder
sig derfor 1 “zone of desired effects”. Ved at gennemregne Hatties udregningseksempler af
effektstorrelser (Hattie 2012: 257-260) har jeg observeret, at han lebende afrunder sine resultater.
Derfor har jeg gennem mit regneeksempel ogsd afrundet mine resultater. Jeg synes, at
regneeksemplet anskueligger det matematiske fundament, som ligger til grund for effektstorrelsen.
Herudover giver det en indsigt i, hvad en sddan effektstorrelse ikke tager hensyn til, og hvad det
forholder sig til, da den, f.eks. i det her tilfelde, udelukkende beregnes ud fra skolernes gennemsnit

og antallet af involverede skoler.

Jeg har nu forsegt at give et indblik 1 Hatties metoder ved at redegere for definitionen af synteser af
metaanalyser, klargere fremgangsméden ved metaanalytiske beregninger af effektstorrelsen og

beskrive fremstillingen af disse gennem indflydelsesbarometre. Jeg vil i det folgende diskutere
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folgende kritikpunkter 1 forhold til Hatties metaanalytiske metode:

« Sammenstillelse af Hatties effektstorrelser med det danske uddannelsessystem
« Sammenblanding af meget forskellige studier i metaanalyser

« Effektmalinger af en kompleks kontekst

* Kvaliteten af studier, der anvendes 1 metaanalyser

Jeg vil 1 de kommende afsnit diskutere disse fire punkter, hvor jeg i1 det folgende afsnit
sammenholder mit mini-studie omkring praestation og skolesterrelse i Aalborg Kommune 2011 med
Hatties resultater ud fra en padagogisk vinkel. Dette skyldes, at mit mini-regneeksempel ikke
indeholder nok skoler til at kunne anvendes som en evidensbaseret kilde til diskussionen. Men
regneeksemplet kan dog dbne op for nogle vasentlige kritikpunkter ved at sammenligne eller

sammenholde Hatties effektstorrelser med det danske uddannelsessystem.

3.2.2 Sammenstillelse af resultater

Jeg vil starte med at tage fat pd indflydelsesbarometret, der anskueligger effektstorrelsen af
prestation og skolestorrelse 1 afsnit 3.1. Hattie har i sin syntese fundet frem til en effektstorrelse pé
0.43. Hvis vi foregiver, at min effektstorrelse 0.41 i mini-eksempelet er fundet med udgangspunkt i
en langt storre undersogelse og derfor er sammenlignelig med Hatties effektstorrelse, kan man se, at
begge resultater ligger meget taet pa hinanden og befinder sig i zonen “of desired effects”. Hvis man
ser pa resultaterne af effektstorrelserne som isolerbare data, sd ville man formentlig komme frem til,
at der er en god overensstemmelse mellem de to resultater. Men er der nu ogsad det? I Hatties
beskrivelser af hans syntese af metaanalyserne om skolesterrelser svarer den optimale skolestorrelse
til en middelstor skole pa 800 elever (Hattie 2009: 80). Allerede her kan jeg ved sammenholdelsen
af mine og Hatties data vurdere en komplikation. Dette bunder i, at Aalborg Kommunes store skoler
svarer til Hatties opfattelse af en skole af middelstorrelse. En middelstor skole i Aalborg Kommune
har omkring 400 til 500 elever og ikke 800 elever som i Hatties undersegelser. Herudover
omhandler mine data folkeskolen, hvorimod Hatties omhandler High Schools, hvilke er langt fra
den samme instans. Den danske folkeskole indeholder obligatoriske trin fra 0.-9. klasse. I High

Schools gér eleverne fra det, der vil svare til 7. klasse, til 12. klasse, altsd overbygningen og

22



gymnasiet, i en dansk kontekst. Det er altsa bade @ldre elever og et andet skolesystem, der er tale
om i Hatties undersogelser. Jeg vil derfor ikke mene, at man i alle henseender blot kan overfore
Hatties resultater til en dansk kontekst. Det kraver, at man gar i dybden med de synteser af
metaanalyser, han har udarbejdet, og reflekterer over disse 1 relation til en dansk kontekst. Det er
derfor ikke hensigtsmessigt blot at aflese indflydelsesbarometret og overfore effektstorrelserne

direkte til det danske uddannelsessystem.

Sterstedelen af metaanalyserne stammer fra studier, der er udfert i engelsktalende og hejt udviklede
lande. Det er ikke udelukkende USA, der har veret genstand for disse studier, men de er den
primere kilde til analyserne. Hattie ytrer 1 Visible Learning, at han ikke har et enske om at
generalisere resultaterne af metaanalyserne til lande, der ikke er engelsktalende eller ikke er lige sa
hejtudviklede, som de lande, der indgar i hans undersogelser. Denne pastand star til dels i modstrid
med hans sigte om at give et globalt billede af de faktorer, der har indflydelse pa leering (Hattie
2009:13-14). Der fremstilles siledes et tvetydigt billede af hensigten med synteserne af de 800+
metaanalyser 1 Visible Learning. Men der kan ogsa sattes sporgsmalstegn ved, om New Zealands
skoler, leerere og elever er s& forskellige fra dem i USA, at det ville vaere mest hensigtsmeessigt kun

at vurdere metaanalyserne med henblik pa New Zealands uddannelsessystem.

3.2.3 Uhensigtsmeessig resultatsammenstillelse

Som jeg slar fast ovenfor er det af stor vigtighed, at g& i dybden med Hatties synteser og ikke blot
overfore den givne effektstorrelse til en dansk kontekst. Et omdiskuteret emne i den danske
uddannelsespolitik og i de danske medier har i de seneste ar veret storrelsen af klassekvotienten pa
landets folkeskoler (Mortensen: 2009, Jessen: 2011, Deichmann & Christensen: 2011). Her er
Hatties eftektstorrelse omkring klassestorrelse blevet anvendt som evidensbaseret argumentation
flere gange. Hatties resultater er i denne sammenhang blevet genstand for en fejlfortolkning, da de
er anvendt som argumentation for, at det ikke vil have nogen leringsfremmende effekt, hvis

klassekvotienten blev reduceret.
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Figur 5. Indflydelsesbarometer der anskueliggor effekten af klassestorrelser
(Hattie 2009)

Men hvis man slér op 1 Visible Learning, sa viser Hatties metaanalytiske synteser, at en lavere
klassekvotient har en gennemsnitlig effektstorrelse pa 0.21 jf. figur 5. (Hattie 2009:86). Selvom
effektstorrelsen befinder sig under betegnelsen lav, ifolge Hatties standardinddeling, si er det ikke
ensbetydende med, at en lavere klassekvotient absolut ingen effekt har pé leringsprastationen. Det
betyder imidlertid, at en effektstorrelse pd 0.21 er forskellen pd de to sammenlignede grupper, sé
der er stadig en positiv effekt ved at mindske klassekvotienten. Men der kan yderligere settes
sporgsmalstegn ved definitionen af en lille klasse versus en stor klasse i denne diskussion. Hvor
mange elever md der som maksimum vare i en lille klasse? Dette kan vaere svert at vurdere ud fra
den isolerbare effektstorrelse jf. afsnit 3.2.2. og defineres ikke i Hatties syntese. Jeg vil i det

folgende afsnit diskutere de tre sidste kritikpunkter, der er opstillet 1 afsnit 3.2.1.

3.3 Kritik af validiteten af metaanalyser

I relation til det andet kritikpunkt er en almindelig kritik af metaanalyser, at det kan synes
vanskeligt at sammenligne si vidt forskellige studier. Metaforen om at “blande paerer og abler”
bliver ofte anvendt i forbindelse med denne kritik, men Hattie ser ikke denne blanding som et
problem i sine undersogelser. Hattie mener, at det synes absurd kun at sammenligne elementer, der
er identiske. Ifolge Hattie er ensartethed mellem studier ikke nedvendige, da to studier aldrig vil
vare fuldstendig ens (Hattie 2009:10). En anden kritik, som Hattie tager op, er, at metaanalyser
blot sigter efter de store resultater uden at forklare kompleksiteten bag disse. Hattie beskriver derfor

lobende 1 sine synteser kompleksiteten bag sine effektstorrelser og indflydelsesbarometre. Det viser
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sig, som ogsa tidligere navnt i athandlingen, at Hatties resultater bunder i en mere kompleks
kontekst, end hvad det enkelte barometer anskueliggor. Hattie mener dog, at mangden af faktorer,
der spiller ind pé de generelle effektstorrelser, er langt fra s kompleks, som mange ofte tror. Men
der kan stadig settes spergsmaélstegn ved, hvorvidt det er indflydelsesfaktoren alene, der har
betydning for effektstorrelsen, da det synes umuligt at isolere denne fuldstendig fra andre
indflydelsesrige faktorer. En tredje kritik, der ofte forekommer i forhold til metaanalysers validitet,
er anvendelsen af studier af lav kvalitet 1 synteserne. I trdd med dette, anvender man typisk
setningen “gabage in — gabage out”, hvilket relaterer til, at hvis man anvender studier af lav kvalitet
1 metaanalysen, sd bliver metaanalysen ogsd af lav kvalitet. Men Hattie mener, at generelt er
metaanalyser ikke pavirket af dette feenomen, da det er muligt ved metaanalytiske teknikker at
klarleegge, 1 hvilket omfang at effektstorrelserne er pavirket af kvalitet. Hattie henviser blandt andet
til de to amerikanske professorer, Mark W. Lipsey og David B. Wilsons, artikel The efficacy of
psychological, educational, and behavioral treatment: Confirmation from meta-analysis (1993).
Lipsey og Wilson har i deres analyser opsummeret 302 metaanalyser, og de har ikke fundet store
forskelle 1 effektstorrelsen ved studier, der anvender et tilfeldigt versus et ikke-tilfeeldigt
designstudie eller studier af hej versus lav kvalitet. Der er dog en markbar forskel 1
effektstorrelserne mellem publicerede og ikke publicerede studier (Hattie 2009: 10-11). Hattie
mener, at “There is every reason to check the effects of quality, but no reason to throw out studies
automatically because of lower quality” (Ibid.). Dette skyldes, at det vil veere mest forsvarligt at
inkludere alle tilgeengelige studier for derefter at afkode dem for designtype og kvalitet. I den
forbindelse vil metaanalytiske teknikker kunne afgere, om effektstorrelserne afviger som
konsekvens af designet eller kvaliteten (Ibid.). Hattie forseger séledes at forsvare nogle af de
kritikpunkter, som ofte bliver stillet i forbindelse med spergsmélet om validiteten i anvendelsen af

metaanalyser.

Jeg har i det foregdende uddybet Hatties metoder og forholdt mig kritisk-analyserende til
anvendelsen og validiteten af disse for at besvare problemformuleringens forste del. Hattie har i
arbejdet med eftektstarrelser opstillet en liste over 150 faktorers indflydelse pa leringspreestationer
jf. bilag A. I trdd med dette ligger feedback nr. 10 pd denne liste med en effektstorrelse pa 0.75
(Hattie 2012: 251). Men 1 denne sammenhang er det interessant at sette spergsmélstegn ved,
hvilken form for feedback der har si stor effekt? For at f4 svar pa dette sporgsmal, skal jeg gé
tilbage 1 historien og se pa Hatties resultater fra 1999 (Hattie: 1999) og andre metaanalyser, som er
fremsat 1 forbindelse med Hatties artikel The Power of Feedback. Det er her vigtigt at vaere bevidst

om, at disse tidligere effektstorrelser ikke nedvendigvis er identiske med dem, der fremstilles 1
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Visible Learning, da antallet af metaanalyser er foreget i synteserne. F.eks. har feedback en
effektstorrelse pa 0.79 i1 The Power of Feedback og en effektstorrelse pa 0.73 i Visible Learning
(Hattie & Timperly 2007:83, Hattie 2009: 173).

4. Hatties feedbackmodel

[ dette kapitel vil jeg, med henblik pa afhandlingens problemformulering, beskrive Hatties
feedbackmodel og hvordan denne blandt andet er udviklet pa baggrund af forskellige
effektstorrelser. Jeg vil yderligere pracisere definitionen af det feedbackbegreb, som Hatties
feedbackmodel sigter mod. 1 det efterfelgende vil jeg beskrive hans model og de spergsmaél og
niveauer, som han mener, at lererne skal anvende aktivt 1 undervisningen. Til sidst vil jeg i dette

kapitel kort samle op pa feedbackmodellens principper.

4.1 Hvad er effektiv feedback?

De forskellige resultater af effekten af feedback har motiveret Hattie til, i artiklen The Power of
Feedback, at udarbejde en feedbackmodel, der kan optimere effekten af feedback. Denne model er
et forsog pa at determinere komplikationerne 1 de menstre, som dukker op péd tvers af
effektstorrelserne 1 metaanalyserne om feedback og dermed klargere, hvorndr feedback har sterst
indflydelse. I tidligere udferte metaanalyser jf. bilag B. ses det, at feedback har en effektstorrelse pa
henholdsvis 0.29 (Moin: 1986) og 0.38 (Kluger & De Nisi: 1996), hvorimod feedback i Hatties
synteser af metaanalyser (Hattie: 1999), havde en effektstorrelse pa 0.79 (Hattie & Timperly
2007:83). Disse effektstarrelser giver ikke i sig selv et indblik i definitionen af den feedback, der
ligger til grund for beregningerne. Det betyder, at de effektstorrelser, der relaterer til
effektstorrelserne om feedback er nedvendig information for at opnd indsigt i de forhold, hvor
feedback har den storste effekt. Hatties har i sine tidligere metaanalytiske synteser (Hattie: 1999)
udarbejdet en tabel over detaljerede feedbackeffekter jf. figur 6. (Hattie & Timperly 2007:84):
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TABLE 2
Summary of effect sizes relating to feedback effects

Number of Number of = Numberof  Effect

Variable meta-analyses studies effects size
Cues 3 89 129 1.10
Feedback 74 4,157 5,755 0.95
Reinforcement 1 19 19 0.94
Video or audio feedback 1 91 715 0.64
Computer-assisted

instructional feedback 4 161 129 0.52
Goals and feedback 8 640 121 0.46
Student evaluation feedback 3 100 61 0.42
Corrective feedback 25 1,149 1,040 0.37
Delayed versus immediate 5 178 83 0.34
Reward 3 223 508 0.31
Immediate versus delayed 8 398 167 0.24
Punishment 1 890 210 0.20
Praise 11 388 4410 0.14
Programmed instruction 1 40 23 —0.04

Figur 6. Effektstorrelser der relaterer til feedback effekter fra Hatties database i 1999
(Hattie & Timperly 2009)

Disse effektstorrelser er oprindeligt fra Hatties database og blev fremlagt i forbindelse med Hatties
tiltreedelsesforeleesning den 2. august 1999 pa Aucklands Universitet i New Zealand (Hattie 1999).
Man kan undre sig over, at Hattie i en tabel over indflydelsesfaktorer relateret til feedback placerer
feedback som nr. 2 med en effektstorrelse pa 0.95. Hattie beskriver ikke baggrunden for valget af
denne faktor i tabellen. Han har formodentlig valgt at inddrage begrebet feedback, da han via sine
metaanalyser har fundet mange effektstorrelser pa denne faktor jf. bilag B. Definitionen af feedback
i tabellen spander siledes over en lang raekke udefinerede undervariabler, der relaterer til
feedbackbegrebet. Dette gor feedback som variabel vanskelig at definere og er derfor uden
betydning inden for kategorien, der omhandler relaterede effektstorrelser. Dette resulterer i1 en
undren over Hatties valg om at inddrage feedback som variabel i1 fernevnte sammenhang. Men
tabellen viser herudover, at hints eller forstaerkning er de mest effektive former samt feedback, der
er relateret til leringsmal. Ligeledes har feedback som evaluering i relation til eleverne ogsa en
indflydelse pa 0.42. Hvis jeg ser pa, hvad der kan betragtes som mindre effektiv feedback, sa

involverer det blandt andet ros, straf, belenning og forsinket feedback.

Herudover anvender Hattie ogsa relevante data fra professor Angelo DeNisi fra Rulgers University
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og professor Avraham N. Kluger fra The Hebrew University of Jerusalems metaanalyser jf. bilag D.
I Tabellen over DeNisi og Klugers resultater ses det, at feedback pa opgaven, der omhandler
@ndringer af tidligere fejl, har en forholdsvis hej effekt pd 0.55. Endvidere har udfordrende eller
vanskelige mal i forbindelse med maélfastsattelse hejere effekt end nemme og ikke-udfordrende
mal. I overensstemmelse med Hattie (1999) har bade DeNisi og Kluger jf. bilag D og en tidligere
metaanalyse jf. bilag B. en meget lav effektstorrelse pa ros, nemlig pa henholdsvis 0.09 og 0.12. 1
de tidligere udferte metaanalyser jf. bilag B. anskues det, at feedback fra test har en effektstorrelse
pa 0.28 (Kulik, Kulik & Morgan:1991). (Hattie & Timperly 2007: 83-85) Denne forholdsvis lave
effektstorrelse af test kan sammenholdes med Hatties resultater af hyppig anvendelse af test som
feedbackform i Visible Learning. Hattie kommer 1 sine metaanalysesynteser frem til, at test kun er
effektive, hvis testen giver feedback til lereren, der kan bidrage til at @ndre deres instruktioner i
forhold til de faglige huller i1 elevens praestation. En mere detaljeret beskrivelse af testanvendelsen
viser, hvordan test kan vere mere eller mindre effektive. Hattie er i sin syntese af metaanalyser
kommet frem til, at test har en gennemsnitlig effektstorrelse pa 0.34, hvilket sdledes ligger under
middelverdien (Hattie 2009: 178-179). Men hvis test, ros, straf mv. ikke er de mest effektive
feedbackformer, sé vil disse formodentlig ikke vere en del af Hatties feedbackmodel. Derimod vil
de ovenstdende effektstorrelser, der befinder sig over eller lige omkring middelvaerdien 0.4,

betragtes som essentielle for udarbejdelsen af en feedbackmodel.

Med henblik pa problemformuleringens forste del kan jeg ud fra disse relaterende
indflydelsesfaktorer bevaege mig nermere ind pd grundlaget for Hatties feedbackmodel. Som det
ses 1 ovenstdende, er feedback et bredt begreb, der kraever en afklarende definition. Hattie har i
Visible Learning udarbejdet en liste over de 150 storste indflydelsesfaktorer pé leringspreastationer,
hvor en stor del af disse indgér i1 definitionen af Hatties feedbackbegreb og feedbackmodel. Jeg vil i

det folgende preesentere de faktorer, der er involveret i foernevnte begreb og model.

4.2 Indflydelsesfaktorer pa leeringspreestationer

Pa Hatties liste jf. bilag A. er feedback placeret som nummer 10 med en effektstorrelse pa 0.75.
Derudover florerer andre faktorer, der relaterer til Hatties definition af feedbackbegrebet. Feedback
kan ifelge Hattie have en motiverende effekt via feedbackspergsmal. P& Hatties liste har
motivations indflydelse pd leringsprestationer en effektstorrelse pa 0.48. For at understotte
motivationen, og ikke mindst kvaliteten af feedbackspergsmadl, sd har fastsattelsen af mél stor

betydning 1 Hatties feedbackmodel. P& listen har leringsmal indflydelse pé elevernes
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leeringsprestationer med en effektstorrelse pa 0.50, hvilket er lidt over gennemsnitseffekten. I trdd
med dette er klarheden af leeringsmél og laeringsintentioner af stor betydning for Hattie og pa hans
liste har lererens klarhed en effektstorrelse pd 0.75. Den er nesten dobbelt sd hej som
gennemsnitseffekten. Ifolge Hattie skal succeskriterierne for den enkelte elev defineres med
udgangspunkt i leeringsmélet og laerernes forventninger til eleven. Pa listen er lererforventninger
nummer 62 med en effektstorrelse pd 0.43, hvilket derfor befinder sig inden for zonen af ensket
effekt. Feedbackspergsmal er omdrejningspunktet for Hatties feedbackmodel, og disse kan knyttes
sammen med effekten af spergsmal pa Hatties liste. Endvidere kan instrumentel feedback i form af
hints anskues i forhold til effekten af spergsmal, der ligger nummer 53 med en effektstorrelse pa
0.48. Leererens trovaerdighed i den feedback, der bibringes, har indvirkning pa effekten af feedback,
da spergsmalet om, hvorvidt eleverne tager feedbacken til sig, er athangig af larerens
troverdighed, hvilket er en af de mest indflydelsesrige faktorer og er derfor nummer 4 pé listen med
en effektstorrelse pa 0.90. Felles med lererens troverdighed er effekten af formativ evaluering.
Formativ evaluering har séledes meget stor indflydelse pa elevens prestationer, da denne

effektstarrelse pa 0.90 er over dobbelt sd hgj som gennemsnitseffekten.

Hattie anbefaler at igangsette klassediskussioner og aktivere elever som undervisningsressourcer
for hinanden. P4 hans liste ligger klassediskussioner nr. 7 med en effektstorrelse pa 0.82, mens
eleven som laringstutor eller leringsven har en effekt pa 0.55 og er placeret som nummer 34.
Endvidere er metakognitive strategier, som har en effekt pa 0.69, af stor betydning i Hatties model.
Der er saledes mange af indflydelserne pa Hatties liste, som er relateret til hans feedbackmodel. De
indflydelsesfaktorer, som Hattie har involveret i modellen, befinder sig inden for de 62 forste pa
listen og har alle en effektstorrelse pa over 0.42. Der er saledes ikke blevet inddraget
indflydelsesfaktorer, der har en effektstorrelse under den gennemsnitlige effekt pa 0.40, hvilket
Hattie som tidligere navnt betegner som det minimumskrav, der skal settes til effekten af en
innovativ intervention. Ud over de fernavnte effektstorrelser, sa er indflydelsesfaktorer som
elevernes forforstdelse 0.65, studiefaerdigheder 0.63, undervisningsstrategier 0.62, direkte
instruktion 0.59, selv-verbalisering og selv-spergsmal 0.64 inkluderet i feedbackmodellens ramme.
Jeg har nu kort introduceret nogle af de begreber, der knyttes til Hatties feedbackbegreb og hans
feedbackmodel. I det folgende afsnit vil jeg uddybe hans definition af det komplekse begreb,
hvorefter jeg vil beskrive feedbackmodellens opbygning. Derved vil jeg give laseren en dybere
forstdelse, der kan give indsigt 1 det lerings- og evalueringsperspektiv, der ligger bag
feedbackbegrebets definition og feedbackmodellen anvendelse af dette begreb, hvilket jeg vil

analysere 1 kapitel 5 og 6.
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4.3 Feedbackbegrebet

Feedback skal forstds som en faktor, der sigter mod at reducere kloften mellem der, hvor eleven er,
og der, hvor det er meningen, eleven skal vere. Dvs. mellem den tidligere eller nuvarende
praestation og elevens succeskriterier for leringsmalet. Det er derfor af stor betydning, at lererne
har en god forstaelse for, hvor eleven fagligt befinder sig, og hvor, det er meningen, at eleven skal
vare. Dette skal i lige sa hej grad geres tydeligt, klart og gennemskueligt for eleven. Det skyldes, at
jo mere gennemsigtige eller synlige succeskriterierne for mélene er, desto sterre mulighed er der
for, at eleverne selv kan hjelpe med at opnd deres succeskriterier og i den sammenhang gere brug
af fordelene ved feedback. Feedback kan pa forskellige mader vaere med til at reducere den
fornevnte kloft. Den kan f.eks. bidrage med hints, der kan ege opmarksomheden pé opgaven og
hjelpe vedkommende med at fokusere pa at faerdiggere opgaven pa en succesfuld made. Herudover
kan feedback flytte opmarksomheden mod de processer, der er nedvendige for at fuldfere opgaven,
og desuden bidrage med viden med henblik pd, at imedekomme og korrigere misforstaelser.
Feedback kan endvidere vare motiverende, i den forstand at eleven investerer mere tid eller flere

feerdigheder 1 opgaven (Hattie 2012:115).

Feedback kan betragtes som konsekvensen af en preastation og endvidere som det, der kommer 1
anden omgang, typisk efter at leereren giver en instruktion (Hattie 2009:174, Hattie 2012: 115). Néar
vi ser pé feedback som en konsekvens af noget andet, s kan feedback opfattes som det, eleven gor,
nar denne besvarer lererens instruktion. Herefter vil laereren besvare elevens feedback ved at give
eleven viden om forskellige omrdder af elevens forstdelse eller prestation. Men det er ikke
nedvendigvis laereren, der giver denne feedback, det kan 1 lige sd hoj grad vare en klassekammerat,
der hjelper med at finde alternative laringsstrategier, en bog, der giver viden til at klargere ideer,
eleven selv, der vurderer rigtigheden af sine resultater, eller foraldrene, der giver korrigerende
viden og eger elevens engagement. Jeg vil dog 1 denne athandling fokusere pa laereren som den, der
bibringer feedback. Hvis vi ser feedback som dét, der kommer efter instruktion, s& er der en klar
adskillelse af disse begreber. Effekten af feedback er kun en del af undervisningen, i den forstand at
feedback ferst forekommer, nar eleven giver respons pé leererens indledende instruktion om dennes
opgave eller indsats (Hattie & Timperly 2007: 81-82). Men feedback skal ogsd indeholde et
instruerende formal, hvor den skal bibringe viden, der er specielt relateret til opgaven eller
leereprocessen, da det er denne viden, der skal udfylde kleften mellem det, der er forstaet, og det,
der sigtes mod at forstd. Men méderne, hvorpa feedback kan understette tilegnelsen af denne viden

og dermed reducere kloften, er mange. Det kan bade vere via affektive processer, sdsom indsats og
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motivation, eller gennem mere kognitive processer, som at hjelpe eleven med at komme frem til et
andet synspunkt, bekrefte eleven i korrekte og forkerte svar, pege pd mere tilgengelig eller
nedvendig viden, vejlede i retninger, som eleven kan folge, og angive alternative strategier til at

forsta bestemt viden (Hattie 2009: 174).

Det er i elevernes respons pa laererens instruktion, at feedback er mest kraftfuld og det er her, at
essensen 1 feedback ligger. Det er derfor helt centralt for effekten af feedback, at lererne forseger at
vare dbne over for og seger den feedback, som eleverne bidrager med i undervisningen. Denne
feedback skal lererne anskue som dét, eleverne ved og forstir. Herudover skal denne feedback
betragtes som det fanomen, hvor lererne kan opna indsigt i, hvor eleverne laver fejl, hvornar
misforstaelser opstar, og hvornar de ikke er engagerede. Det er i denne sammenhang, at lering og
undervisning kan blive synkroniseret og kraftfuld, da feedback til laereren understotter
synliggarelsen af lering (Ibid.:175). Hattie understreger dog 1 The Power of Feedback, at
feedbackbegrebet ikke mé opfattes eller sammenlignes med behaviorismens teoretiske model om
stimulus-respons. Det skyldes, at feedback ikke nedvendigvis er en forsteerker, da den bade kan
accepteres, modificeres og afvises af eleven (Hattie & Timperly 2007:82). Som tidligere naevnt 1
kapitlet har Hattie udarbejdet en model, der forseger at anskueliggere de forhold, hvorunder

feedback er mest effektiv. Denne feedbackmodel vil blive beskrevet i det folgende afsnit.

4.4 Feedbackmodellens opbygning

I The Power of Feedback opsatter Hattie en ramme, som feedback kan betragtes indenfor.
Feedbackmodellen anskueligger sammenhangen mellem at reducere kloften mellem elevens
nuverende viden og vedkommendes succeskriterier for laeringsmaélet, og ligeledes, hvordan

feedback skal anvendes med henblik pd denne reducering (Hattie & Timperly 2007:86).

Figur 7. vider at modellen det overordnede mél om at reducere kloften mellem den nuvarende
viden og den enskede viden. Kloften kan blandt andet reduceres ved, at eleverne ager deres indsats,
anvender effektive leringsstrategier og fastsatter succeskriterier, der understotter deres egen
forventning om mestring. Dette kan pa laengere sigt fore til, at eleven kan udvikle selv-feedback,

hvilket, ifolge Hatties synteser, er yderst effektivt i foragelsen af elevens laeringsudbytte.
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Figur 7. Feedbackmodellen
(Hattie 2009)
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For eleven kan udfere selv-feedback, er udviklingen af effektive fejldetekteringsstrategier
afgerende. Dvs. at eleven opnar en indsigt i sine egne leringsstrategier pa et niveau, der satter
vedkommende i stand til at vurdere, @ndre og finde nye passende leringsstrategier i arbejdet med
forskellige leringsopgaver. Selv-feedback kan vere yderst effektiv, hvis eleven er kvalificeret til at
udfere den. Det er derfor nedvendigt, at eleven besidder den faglige viden, som kraves, samt
anvender passende leringsstrategier og er selvregulerende i relation til opgaven og ikke mindst
leeringsmaélet. Jeg vil betragte selvevaluering som den ypperste faerdighed, en elev kan opnd i

Hatties optik (Hattie & Timperly 2007: 87).

Ifolge Hattie kan lereren vare med til at reducere kloften mellem elevens nuvarende og enskede
viden, ved at hjelpe eleverne med at fastsette specifikke og klare leringsmal. Specifikke mal gor
det ogsd lettere for laereren og eleverne at definere de individuelle succeskriterier for mélet end
overordnede og mere generelle mal. Specifikke mal kan desuden understette fastholdelsen af bade
elevens og lererens fokus og derved modificere lererens feedback, sa den bliver mere praciseret pa
elevernes lereproces mod maélet. Herudover er det vigtigt, at eleverne arbejder med progression i
opgaverne, saledes at de altid arbejder med mere udfordrende opgaver, frem for at arbejde med
opgaver, der befinder sig pa det samme udfordringsmassige stadium. Dette vil ifolge Hattie vaere
med til at oge elevernes indsats og leringsudbytte. Hvis vi bevager os yderligere et skridt nedad 1
modellen, ses det, at effektiv feedback, ifelge Hattie, athenger af tre overordnede typer af

feedbackspergsmal. Disse er folgende:
1. Feed Up: “Hvor skal jeg hen?” (Hvad er malene?)

2. Feed Back: "Hvor er jeg i lereprocessen?” (Hvordan er min progressionen i min proces

mod maélet?)

3. Feed Forward: "Hvad er neste skridt?” (Hvilke aktiviteter skal foretages for at oge

progressionen mod malet?)

Disse feedbackspergsmal kan besvares af bade lereren og/eller eleven og knyttes til betegnelserne
Feed Up, Feed Back og Feed Forward. Effekten af spergsmélene athaenger desuden af, hvilket

niveau som feedbackspergsmalene er rettet mod. Niveauerne er henholdsvis:

1. “Opgaveprcestation (Opgaveniveau)
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2. Forstaelsesprocessen i forhold til at udfore en opgave (Procesniveau)
3. Reguleringen af metakognitive processer (Selvreguleringsniveau)
4. Selvet (Det personlige niveau)”
(Ibid.:86, egen oversattelse)

Det er helt centralt for Hattie, at feedbackspergsmalene bliver rettet mod eleven pa et passende
niveau. Indvirkningen af feedback pé laering athaenger i hej grad af, hvilket feedbackniveau den er
rettet mod. Men ud over at rette feedbackspergsmélene mod de fire niveauer, s& har mdden, hvorpa
feedbackspergsmalene stilles, stor betydning for leringsudbyttet. I det folgende vil jeg redegere for

Hatties forstaelse af feedbackmodellens tre overordnede feedbackspergsmal (Ibid.:86-87).

4.5 Feedbackspergsmal

At oge leringsudbyttet handler ikke kun om at bibringe eleverne viden og forstdelse. De tre
feedbackspergsmil i feedbackmodellen er rettet mod en mere vurderende og evaluerende
orientering af undervisningen. Det er her, den egentlige feedback kommer i spil som et evaluerende
aspekt, hvilket jeg vil uddybe i afsnit 6.1. Hattie understreger, at laerere og elever, i det ideelle

leeringsmiljo, straeber efter svar pa de tre feedbackspergsmal (Hattie & Timperly 2007: 88).

4.5.1 Hvor skal jeg hen?

Dette feedbackspergsmél kaldes ogsd Feed Up og retter sig mod opnéelsen af elevernes
succeskriterier for leringsmaélet (Hattie & Timperly 2007: 88). Det er derfor vigtigt, at lererne er
bevidste om lektionens leringsmal og klart kommunikerer disse til eleverne. Ifelge Hattie sker der
ofte det, at lererens vurdering af elevernes succes bliver prastationsrelateret, som f.eks. “Ger
opgaven ferdig”, “Ger det ordentligt” mv., i stedet for leringsrelateret, som “forstd indholdet” eller
“mestr denne faerdighed”. Dette skyldes ofte, at undervisningen ikke fokuserer pa tydelige
leeringsmél, hvor curriculum er skjult bag lerernes formidling, hvilket er med til at skjule og
usynliggare leering for eleverne (Hattie 2012:177). Ud over fastsattelse af specifikke leringsmal, sé
har udfordrende opgaver ogsd essentiel betydning for at ege elevernes engagement og

videnstilegnelse og relatere til feedback pa to forskellige mader. For det forste giver feedback

eleverne en viden om det faglige niveau, som eleverne skal opnd gennem deres praestationer. Dette
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faglige niveau betegner Hattie som de individuelle succeskriterier, som laereren og eleven satter for
leeringsmélene, hvilket afspejles i citatet: “These levels of attainment we have termed ‘“succes
criteria.”.” (Hattie & Timperly 2007: 88). Endvidere understreger Hattie, at hvis malene ikke er
klare, sa er det vanskeligt for eleverne og larerne at blive bevidste om, hvorndr de har succes i
forhold til at ege leringsudbyttet. Dette skyldes, at tydelige leeringsmal er nedvendige for tydelige
succeskriterier. Desuden giver feedback mulighed for, at lereren og eleven fremadrettet kan
fastseette tilpas udfordrende mal, efterhanden som de allerede opsatte leeringsmal opnas (Ibid.: 88).
Forholdet mellem mélfastsattelse og feedback er en kompleks sag. Det skyldes, at hvis feedback
ikke reducerer kloften mellem elevens nuvarende viden og malet, sd kan det betyde, at elevens
engagement og indsats falder i leereprocessen. Feedback kan ikke mindske kloften til leeringsmaélet,
hvis dette ikke er klart defineret. Dette skyldes, at hvis afstanden mellem elevens nuvarende lering
og den intenderede lering ikke er tydelig for eleven, sd kan vedkommende ikke se en grund til at
reducere denne afstand. Et andet problem med feedback er, hvis den ikke er relateret til
leeringsmélene. Hvis den givne feedback f.eks. fokuserer pa grammatik og opgavens opbygning,
selvom laringsmalet officielt omhandler det indholdsmaessige i opgaven, sd er feedback ikke
effektiv for lereprocessens vej mod malet. Det er derfor nedvendigt at lereren og eleven hele tiden
har blikket rettet mod maélet, “Hvor skal vi hen?”, for at leereren kan bidrage med effektiv feedback i

relation til malopnaelsen (Ibid.: 88-89).

4.5.2 Hvor er jeg i leereprocessen mod malet?

Feedbackspergsmalet om, "hvor er jeg i lereprocessen?” kaldes ogsa Feed Back, hvilket knytter sig
til viden om elevens progression i laereprocessen (Hattie & Timperly 2007: 89). I Hatties seneste
bog Visible Learning for Teachers har han @ndret feedbackspergsmaélet til: “How am [ going
there?”, hvilket omhandler, hvordan vedkommende kommer hen til malet, og ikke hvor
vedkommende befinder sig i l&reprocessen. Denne tvetydighed i spergsmalet gor det kompliceret at
definere, men jeg vil i det folgende beskrive spargsmalet i forhold til Hatties seneste bog, da det er
denne, der bibringer mest information om dette feedbackspergsmél. Ifelge Hattie (2012) er Feed
Back det feedbackspergsmal, der er mest verdifuldt i forbindelse med at give hurtig Formativ
Feedback 1 relation til elevens individuelle succeskriterier for mélet, hvilket jeg vil uddybe 1 afsnit
6.1. Feedbackspergsmal er i hgj grad udformet pé baggrund af et forventet fagligt niveau, tidligere
praestationer eller succes og nederlag i specifikke dele af leringsopgaven. Hattie peger pa fem brede

strategier, som den walisiske professor Dylan William og hans kollegaer har udviklet 1 forhold til,
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hvordan lerere kan gore lering mere effektiv 1 forhold til spergsmalet om “Hvordan kommer jeg

derhen?”
1. “Dele og klargore leeringsintentioner og succeskriterier
2. Planlcegge effektive klassediskussioner, sporgsmadl og lceringsopgaver
3. Give eleven fremadrettet feedback
4. Opmuntre eleverne til at se dem selv som herre over deres egen lcering
5. Aktivere elever som undervisningsressourcer for hinanden”
(Hattie 2012:118, egen oversattelse)

Det forste punkt kan i s@rdeleshed sammenholdes med det forste feedbackspergsmal om, hvor
eleven er pa vej hen (malet)? Nar eleverne er bevidste om leringsmélene, s er det af stor vigtighed
at dele og klargere succeskriterierne for mélopnaelsen. Som nevnt 1 forrige afsnit, differentieres
succeskriterierne 1 relation til elevens leringsmassige preestationsniveau. Nar lereren planlegger
klassediskussioner mv. kan de hjzlpe eleverne med at opnd en indsigt i, hvordan de kommer hen
mod malet. Desuden kan klassediskussioner mv. gore, at l@reren gennem elevernes sprogliggerelse
opnaé en indsigt i, hvor eleven befinder sig i lereprocessen, hvilket knytter sig til Hatties forstaelse
af feedbackspergsmélet i The Power of Feedback og Visible Learning. Nar lareren giver
fremadrettet feedback, kan dette hjelpe eleven med at forstd, hvordan vedkommende kommer hen
til mélet, hvilket vil blive uddybet i afsnit 4.6.2. Endvidere kan lereren ved at opmuntre eleverne til
at fremme deres ejerskabsfolelse give mulighed for, at eleven selv kan anvende Feed back pa egen
leereproces, hvilket vil blive uddybet i1 afsnit 4.6.3. Sidstnevnte er at anvende eleverne som
leeringsressourcer for hinanden, hvilket Hattie beskriver mere uddybende 1 Visible Learning for
Teachers. Eleverne kan sammen hjalpe hinanden pé vej mod mélet og jf. Hatties tidligere definition
af dette feedbackspergsmaél, sd kan eleverne ogsad hjelpe hinanden med at opnd indsigt i, hvor de
befinder sig i laereprocessen mod malet. Selvom Hattie omdefinerer betydningen af det andet
feedbackspergsmal, sa vil jeg primart anvende den forste definition af dette i denne athandling, da
jeg finder denne serlig relevant i1 forhold til Formativ Feedback, hvilket jeg vil uddybe nermere 1
afsnit 6.1. Ifelge Hattie (2007) sker det ofte, at lererne seger svaret ved at anvende forskellige
evalueringsvearktejer, herunder test. Test er bare én metode, der er anvendt af bade lerere og elever
til at finde ud af, hvordan eleverne klarer sig. Men ifolge Hattie fejler test ofte 1 bibringelsen af
feedbackviden, der rent faktisk hjelper leererne og deres elever til at opna indsigt i og viden om,
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hvordan eleverne klarer sig (Hattie & Timperly 2007: 89).

4.5.3 Hvad er nzeste skridt?

Elever erfarer ofte, at svaret pd “hvad er naste skridt?”, ogsa kaldt Feed Forward, altid er mere.
Efter en opgave er der altid flere opgaver, mere viden og flere forventninger til eleven. Dette mere-
feenomen kan reduceres 1 anvendelsen af feedback, da Feed Forward kan pavirke betydningen af
sporgsmaélet, sa det ikke bare omhandler mere, men derimod omfatter ogede laeringsmuligheder
(Hattie & Timperly 2007:90). Grunden hertil er, at den feedback, der er knyttet til dette spergsmal,
kan understotte valget af det neste tilpas-udfordrende mal. Herudover kan Feed Forward fore til
udvikling af en sterre selvregulering af laereprocessen og fremme fardigheder 1 at lere forskellige
strategier og processer 1 arbejdet med leringsopgaven. Ligeledes kan Feed Forward stette eleven i
at opnd dybere forstielse og sterre viden om, hvad vedkommende har og ikke har forstiet (Ibid.: 90;
Hattie 2012:118). Det er dette feedbackspergsmal, der har mest interesse hos eleven, da det ikke
blot sigter mod at give eleven svar pa, hvad neaste skridt er, men ogsd udvikler elevernes

feerdigheder i besvare dette spergsmal ved egen hjelp.

De tre feedbackspergsmaél: ”Hvor skal jeg hen?”, ”"Hvor er jeg 1 lereprocessen?” og “Hvad er neste
skridt?” opererer ikke isoleret pa de fire feedbackniveauer, men fungerer typisk som integrerede

enheder. Hattie beskriver, at spergsmalene skal opfattes som integrerede pa folgende méade:

“Rather than the above three questions working in isolation at each of the four levels, they typically
work together. Feedback relating to “How am I going?” has the power to lead to undertaking
further tasks or “Where to next?” relative to a goal "Where am I going”” (Hattie & Timperly
2007: 90).

De tre integrerede feedbackspergsmal fungerer pé fire feedbackniveauer, der hver isar relaterer til
leeringsfaser fra novice, gennem kyndig, til kompetent elev. De fire feedbackniveauer vil jeg uddybe

i det folgende (ibid.).

4.6 Feedbackniveauer
Hattie hevder, at feedback kan rettes mod fire niveauer. Det drejer sig om opgaveniveauet, hvor
feedback involverer anvisninger i forhold til at opnd mere og ny viden. Procesniveauet, hvor

feedback sigter mod arbejdsprocessen i relation til opgaven. Selvreguleringsniveauet, hvor feedback
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soger at udvikle evnen til selvregulering og engagere eleven 1 kommende opgaver og til sidst det
personlige niveau, hvor feedback knytter sig til eleven som person. Jeg vil begynde med at beskrive

Hatties definition af opgaveniveauet (Hattie & Timperly 2007:90).

4.6.1 Feedback p4 opgaven

Sterstedelen af leerernes mundtlige feedback er relateret til dette niveau og kaldes ogsa korrigerende
feedback (Hattie & Timperly 2007:91). P4 opgave- og produktniveauet er feedback mest effektiv,
hvis den er vidensfokuseret i forhold til, hvad der er korrekt og ukorrekt, leder til eftersporgsel af
mere eller ny viden og opbygger mere overfladisk forstaelse. Denne korrigerende feedback er ofte
givet via lererens sporgsmél og er mest udbredt i forbindelse med kommentarer til opgaver.
Herudover er den tit specifik frem for generaliserende og ofte anvendt i plenum. Det er dog af stor
betydning, at feedback pa opgaveniveauet er mest eftektiv, hvis eleven fejlfortolker viden. Hvis det
er tilfzeldet, at eleven mangler negdvendig viden, sd er en fremadrettet instruktion bedre egnet end
feedback jf. afsnit 4.3 (Hattie 20011:118). Det sker desverre ofte, at lererne blander den
korrigerende feedback sammen med feedback pé eleven som person. Denne sammenblanding ser
Hattie som et problem, da feedback pé eleven som person er det mindst effektive feedbackniveau,
hvilket vil blive uddybet i afsnit 4.6.4. Feedback pd opgaven omhandler derimod kvaliteten af
opgaven og tjener som en piedestal, hvorpa feedback pa laereprocessen og selvregulering udvikles
(Hattie 2012: 119). Feedback, der sigter mod at flytte eleven fra opgaven til processen og derefter
videre til selvregulering, er sdledes mest effektiv. Derfor er det vigtigt, at feedback ikke er for
koncentreret pa de sma detaljer 1 leringsopgaven, da det kan resultere 1, at eleven fokuserer for
meget pa méalet frem for strategierne til at nd dette mal. Det kan have den konsekvens, at eleven
anvender trail and error strategier, i stedet for kognitivt at reflektere over passende laeringsstrategier
til at lose opgaven. Feedback pa leringsopgaven er derfor mest effektiv, hvis den hjalper eleven til
at afvise fejlagtige hypoteser og hjelper eleven med at sege og planlaegge strategier. Hattie opsatter

to eksempler pé feedback pd opgaveniveauet i Visible Learning for Teachers:

“..Your learning goal was to structure your account in such a way that the first thing that you
wrote was the first thing that you did. Then you were to write about the other things that you did in

the same order that they happened” (Hattie 2012: 119)

I dette eksempel anvendes feedbackspergsmaélene pé opgaveniveauet. Forst bruger laereren Feed Up

ved at henvise til, hvad mélet for opgaven er. Lareren anvender her Feed Up pa baggrund af den
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Feed Back, som opgaven har givet anledning til. Herefter giver laereren eleven Feed Forward ved at
klargere, hvad neste skridt i leereprocessen er, hvilket er at skrive tingene i samme rakkefolge, som
de skete, da dette er méilet med leringsopgaven. Hvor feedback pd opgaven knytter sig til
overfladisk resultatviden, s sigter feedback pa lereprocessen mod dybere viden. Feedback pa
leereprocessen er, som for navnt, det andet feedbackniveau, hvilket vil blive beskrevet i det

folgende afsnit.

4.6.2 Feedback pa opgavens lereproces

Feedback pa opgavens laereproces sigter mod de processer, der bliver anvendt i udarbejdelsen af et
produkt eller til at feerdiggere en leeringsopgave (Hattie 2012:119). Den har saledes til hensigt at
skabe en dybere forstdelse ved at give hints til mere informationssegning, igangsette
opgavestrategier og hjelpe med at udvikle leringsstrategier og fejldetektering samt lere, hvordan
man lerer af fejl. Det omhandler udvikling af elevernes faerdigheder i at indikere fejl, @ndre
strategier, veelge andre strategier og sege hjelp. Elevens engagement i udferelsen af fejldetektering
athenger af vedkommendes engagement i relation til at opnd succeskriterierne for leringsmalet
eller reducere afstanden mellem maélet og elevens egen viden. Feedback pé procesniveauet er, som
for navnt, mere effektiv, da den er rettet mod dybdelering. Det skyldes, at feedback pa
leereprocessen, kombineret med fastsattelse af mal, er en effektfuld made at udvikle en individuel
leringsstrategi pd. I modsetning hertil er feedback pa opgaven ikke en serlig effektiv made at
forme og udvikle en leringsstrategi pa. Det er dog af stor vigtighed, at der kan vere et effektfuldt
samspil mellem feedback, der sigter mod at fremme strategier, og feedback, som sigter mod
overfladisk opgaveviden. Dette samspil kan vare med til at forbedre elevens selvsikkerhed og
selveffektivitet, der kan indvirke pd mere effektive strategier og ny viden (Ibid.: 95). Hattie har i

Visible Learning for Teachers givet folgende eksempel pé feedback pa lereprocesniveauet:

“You're asked to compare these ideas. For example, you could try to see how they are similar, how

they are different... How do they relate together? ” (Ibid.: 119)

Lareren udferer her Feed Up for at henvise til, hvad det er, eleven skal udfere. Herefter giver
leereren Feed Forward 1 form af, hvilke strategier eleven kan anvende for at sammenligne de to
opfattelser, der bliver fremstillet. Denne Feed Forward er formentlig givet pd baggrund af, hvor
eleven befinder sig i lereprocesen, hvilket laereren har faet indsigt i, enten mundtligt eller skriftligt,

fra eleven. Denne Feed Back udger sammen med Feed Up den viden, som er nedvendig for, at
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leereren kan give eleven den optimale Feed Forward. I det folgende vil jeg redegere for, hvordan

feedback kommer til udtryk pé selvreguleringsniveauet.

4.6.3 Feedback pa selvregulering

Feedback pa selvregulering af lareprocessen er det tredje niveau. Selvregulering omhandler
samspillet mellem engagement, kontrol og forventning om mestring. Herudover er det den méde,
hvorpd eleven overvager og regulerer sine handlinger mod leringsmélet. Desuden knytter begreber
som autonomi, selvkontrol, selvretning og selvdisciplin sig til selvreguleringsbegrebet.
Selvreguleret leering omfatter kognition, affektion og handlinger, der er cyklisk planlagt i opnaelsen
af personlige mal og kan fore til at sege, modtage og imedekomme feedback (Zimmerman: 2000).
Selvregulerende elever er siledes styret af et indre engagement. Effekten af feedback pa
selvreguleringsniveauet knytter sig blandt andet til elevens faerdigheder 1 at beskeeftige sig med den
viden, som feedback bibringer, graden af sikkerhed i korrektheden af svar, at sege hjelp og
attribuering af succes og fiasko til strategier. Grunden til, at attribuering af praestationer til indsats
og strategier er nodvendige, er, at hvis eleven tilskriver sine evner skylden for darlige resultater, sa
vil det mindske elevens selveffektivitet og forventning om mestring. Elever, der er mindre effektive
1 forhold til at regulere egen lering, besidder derfor minimale selvreguleringsstrategier, hvilket ogsa
betyder, at de ikke soger tilstrekkelig feedback, og ofte inkorporerer de ikke den givne feedback 1
deres fremtidige lering. Andre selvreguleringsstrategier involverer faerdigheder i at evaluere egne
evner og leringsstrategier samt overvige og regulere egen adfaerd, planlegge og rette fejl ved at
@ndre og finde nye strategier. Ligeledes satter disse faerdigheder eleven i stand til at vurdere sig
selv 1 et realistisk selvbillede. Den mest afgerende selvregulerende ferdighed bestar i, at eleven er
bevidst om, hvilke situationer det er nedvendigt at soge og modtage feedback. I trdd med dette har
elevens tillid til korrektheden af den givne feedback stor betydning for elevens modtagelighed. Den
mest effektive feedback er, nér eleven forventer, at svaret er rigtigt, og det viser sig at vaere forkert.
I en sddan situation er feedbackens rolle at korrigere elevens forstaelse, og eleven vil ofte bruge sin
tid pa at korrigere misforstaelsen. Har eleven derimod en forventning om, at svarene er forkerte, og
de ogsa viser sig at vaere forkerte, sd bliver feedback stort set ignoreret. I sddanne situationer kan
lav selvsikkerhed betyde, at eleven ikke forseger at integrere den nye viden, som feedback
frembringer, med sin allerede eksisterende viden (Hattie & Timperly 2007:93-95). Méaden, hvorpa
eleven seoger hjelp, har stor betydning for laringsudbyttet. Hattie kategoriserer hjelp som

henholdsvis instrumentel og udevende hjelp. Udevende hjelp involverer direkte svar og knytter sig
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til feedback pa opgaven og opgavens lereproces. Den instrumentelle hjelp involverer hints og
knytter sig til selvreguleringsniveauet. For at fremme instrumentel hjelp er det centralt, at leereren
er bevidst om, at elever ikke seger hjelp pd grund af trusler mod selvvardet eller for at opné social
forlegenhed (Ibid.: 96). Et eksempel, pa hvordan laereren kan give feedback pé dette niveau, giver

Hattie i Visible Learning for Teachers, og det lyder pa folgende made:

“... You checked your answer with the resource book (Self-help) and found that you’d got it wrong.
Have you got any idea(s) why you got it wrong? (Error detection) What strategy did you use? Can
you think of another strategy to try and how else might you work out if you're right?” (Hattie
2012:120)

I dette eksempel bestar lererens Feed Back blandt andet af, at eleven har kigget 1 facitlisten og
opdaget, at vedkommendes svar er ukorrekt. Herudover anvender lereren Feed Back for at
understotte elevens selvrefleksion over sin egen lereproces. Feedbackspergsmélene handler om at
fa eleven til at reflektere over, hvorfor svaret er forkert, og hvilke strategier eleven har anvendt 1 sin
besvarelse af opgaven. Herefter anvender lereren Feed Forward ved at sperge, om eleven kan
komme i tanke om andre strategier, der kan lose opgaven. Pointen med Feedbackspergsmalene pa
selvreguleringsniveauet er som for naevnt at understotte elevernes faerdigheder i selvevaluering og
selvovervagning af laereprocessen ved at give instrumentel hjelp i stedet for udevende hjaelp. I det

folgende vil jeg klargere den form for feedback, der knytter sig til det personlige niveau.

4.6.4 Feedback pé eleven som person

Feedback pa eleven som person knytter sig til det fjerne niveau. Niveauet medtages ikke, for at
leererne 1 deres feedback skal sigte efter det. Derimod er feedback i praksis meget udbredt pa dette
niveau frem for pd opgave-, lereproces- og selvreguleringsniveau. Personniveauet er det mindst
effektive feedbackniveau og kombineres ofte med feedback pd opgaven, hvilket f.eks. kan vare
"Good boy, that is correct” (Hattie & Timperly 2007: 91). Men denne kombination ferer sjeldent
til mere engagement og forpligtelse i leringsmélene. Herudover oger det heller ikke elevens
forstéelse af opgaven. Feedback pa personniveauet har meget lille verdi i leringsfortjenesten, da
den ikke bibringer viden omkring opgaveprastationen. 1 The Power of Feedback viser forskellige
metaanalyser, at ros har meget lidt effekt pa leeringsudbyttet. Det er dog vigtigt at skelne mellem
ros, der sigter mod eleven som person, og ros, der knytter sig til elevens indsats, selvregulering,

engagement og processer, der knytter sig til opgaven eller prastationen. Den sidstnavnte form for
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ros kan understotte selveffektivitet og indvirke effektivt pa elevens indsats i forhold til opgaven.
Hattie understeger dog, at metaanalyserne ikke altid skelner mellem ros, som forsterker eller
belonning, og ros, som er ledsaget af viden om processer og prastationer. Ros som forsterker eller
belenning har mellem ingen og lidt effekt pa tilegnelse, mens ros, ledsaget af viden om processer og
praestation, har mere, men stadig meget begranset effekt. Det skal dog i denne sammenhang

navnes, at ros kan vere psykisk beroligende for eleven (Ibid.: 96-97).

4.7 Feedbackmodellen i korte trak

Feedbackmodellens sigte er siledes at reducere kloften mellem det, eleven allerede ved, og
leeringsmélet. Feedback skal ofte betragtes som det, der kommer i anden omgang, hvilket typisk
sker efter larerens instruktion, men det er ikke kun lereren, der kan bidrage med feedback til
eleven. Den Feed Back, som lareren modtager fra eleven, understotter desuden synligheden af
elevens laring. Det er Hatties hensigt med feedbackmodellen, at den skal anskueliggere de forhold,
hvorunder feedback er mest effektiv, og dermed reducere den fornevnte kloft. Feedbackmodellen
omhandler desuden de tre feedbackspergsmal, som knytter sig til fire forskellige feedbackniveauer.
Larere og elever skal straebe efter at besvare de tre feedbackspergsmal i undervisningen. Feed Up
omhandler det mal, der settes for lereprocessen, hvilket skal vere klart og tydeligt defineret, da
precise mal er mere effektive end overordnede og uspecificerede mal. Desuden skal der settes
individuelle succeskriterier for disse mél. Feed Back knytter sig til, hvor eleven befinder sig i
leereprocessen mod mélet. Hattie navner, med henvisning til Williams, fem forskellige
undervisningsstrategier, der kan vare med til at fremme Feed Back 1 klasselokalet og dermed give
eleven og lereren en indsigt i elevens lereproces. Der er dog et definitionsproblem i henhold til
Feed Back, da Hattie har @ndret dets betydning i sin seneste bog (Hattie 2012: 118). Feed Forward
knytter sig til elevens naste skridt 1 lereprocessen og omhandler i hgj grad progression i elevernes
leringsopgaver, sd eleven oplever en adekvat lereproces. Feed Up, Feed Back og Feed Forward
kan anvendes pa forskellige feedbackniveauer, s& de understotter eleven 1 at ege faglig viden,
udvikle leringsstrategier og ege selvreguleringsevnen. Det geelder dog ikke det personlige niveau,
som lererne skal forsege at undgd i deres feedback til eleverne. Denne anvendelse af
feedbackspergsmélene vil vaere afgerende for elevernes udvikling fra novice, gennem kyndig, til
kompetent elev jf. afsnit 4.5. Jeg har nu beskrevet grundtreekkene ved Hatties feedbackmodel, som

jeg i det folgende vil satte i relation til Hatties laeringsperspektiv.
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5. Hatties leringsperspektiv

Jeg vil 1 dette kapitel beskrive den helhed, som feedbackmodellen skal betragtes udfra. Denne
helhed anskues som principperne for synlig lering og undervisning. Endvidere vil jeg pd baggrund
af min viden om feedbackmodellen og principperne for synlig lering analysere Hatties
leringsperspektiv. Jeg vil kritisk 1 kapitlets afslutning sammenholde Hatties leringsperspektiv med

hans malinger af laeringsprestationer.

5.1 Synlig lzering

Synlig leering og undervisning forekommer, nar laring har et klart eksplicit mal, nar det er tilpas
udfordrende, og nar bdde lereren og eleven forsegger at blive bevidste om, hvor og hvornar graden
af det udfordrende mal er ndet. Synlig leering og undervisning opstar, nar der er en bevidst praksis,
der sgger mod at mestre malene, nar aktive engagerede larere og elever deltager i
leringsaktiviteterne, og nar feedback i1 stor udstraekning bliver givet og segt. Herudover skal
leererne forsege at se lering gennem elevernes gjne, og eleverne skal se undervisning som neglen til
videre lering (Hattie 2012:14). Pa naste side ses figur 8., der anskueliggor lererens mange roller 1

synliggerelsen af undervisning og laring:
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| see leaming through the eyes of my students

| help students to become their own teachers

Figur 8. Principperne for synlig lzering og undervisning
(Hattie 2012)

I figurens hgjre spalte ses lereren som feedbackmodtager, hvilket er omdrejningspunktet for denne
athandling. Men det er betydningsbarende, at feedback sattes i relation til de tre andre spalter i
figur 8.. Det skyldes, at hvis feedback tages ud af sammenhangen, sé vil den ikke have den sogte
effekt, da feedback skal betragtes som en del af den helhed, som principperne for synlig lering
udger.

Synligheden af lering og undervisning udspringer, som for navnt, af, at laererne fastsatter
specifikke og udfordrende leringsmal. De skal i sarlig grad give eleverne forskellige muligheder
og alternativer til at udvikle leringsstrategier bade for dyb og overfladisk lering af de
indholdsmaessige aspekter. Laringsstrategierne skal fore til, at eleverne opbygger en uddybende

forstéelse af deres lering, som eleverne og leererne kan anvende i fremtidig leering. Leering anskues
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saledes ud fra et perspektiv, der er bevidst om elevernes indbyrdes forskellighed. Men elever kan
vere sa forskellige, at det kan vare vanskeligt for lareren at udfere sddanne
undervisningsprincipper. Eleverne kan befinde sig forskellige steder i leereprocessen pé forskellige
tidspunkter og anvende meget varierende og unikke laeringsstrategier 1 medet med forskellige og
tilpas udfordrende mél (Ibid.: 14-15). Lereren skal sdledes kunne undervisningsdifferentiere i
relation til elevernes udvikling af laeringsstrategier og deres individuelle succeskriterier for
undervisningens leringsmél (Hattie & Timperly 2007: 88). Der stilles séledes en rekke
grundprincipper op, som er ngdvendige for, at leereren kan fremme synlig undervisning og lering jf

figur 8., hvilket Hattie yderligere uddyber i det folgende citat:

"It (learning) requires much skill for teachers to demonstrate to all their students that they can see
the students perspective, communicate it back to them so that they have valuable feedback to self-
assess, feel save, and learn to understand others and the content with the same interest and

concern” (Hattie 2009:23)

Ifolge dette citat skal leereren satte sig ind i elevernes perspektiv, hvilket er en forudsetning for at
bibringe verdifuld feedbackinformation. Herudover er et trygt leringsmiljo for bade elever og
leerere nodvendigt. Et trygt leringsmiljo betegnes 1 Hatties optik som et sted, hvor fejl bydes
velkommen og understottes, da man lerer mest ved fejl og af den feedback, som er knyttet dertil.
Desuden er feedback, der er relateret til, at eleven bevager sig i en forkert retning eller en knap sa
flydende retning i lereprocessen, ogséd yderst effektfuld (Hattie 2012: 16). Endvidere er det af stor
betydning, at lereren foler sig tryg, for at vedkommende kan lere om sin egen undervisning fra

kollegaer og ikke mindst af egne fejl og egen succes (Hattie 2009: 23).

5.2 Konstruktivisme

I forbindelse med dette kapitel og kapitel 4 beskrives det, at Hattie mener, at et miljo, hvor fejl
bydes velkommen, er leringsfremmende for eleverne. At fejl er centrale for lareprocessen er
kendetegnende for det konstruktivistiske laeringsperspektiv, sarligt i relation til den schweiziske
leeringsteoretiker Jean Piagets begreb om akkommodation (Jerlang 1999: 265) og den amerikanske
leeringsteoretiker John Deweys begreb om forstyrrelse (Dewey 2009). Hatties syn pa laring er
saledes i overensstemmelse med det konstruktivistiske perspektiv (Hattie 2009: 26). Men for Hattie
er et sdadant leringsperspektiv ikke nedvendigvis lig med en konstruktivistisk

undervisningsdidaktik. Han mener, at der ofte skelnes mellem direkte undervisning, synlig
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undervisning og konstruktivistisk undervisning, hvor sidstn@vnte ofte anskues som den korrekte
didaktiske made at undervise pa. Konstruktivistisk undervisning er ofte karakteriseret ved at vare
elevcentreret, problembaseret, autentisk og oplevelsesorienteret. Lererrollen er forbundet med at
facilitere og skabe rammer for, at individuelle elever kan konstruere egen viden via egne
selvvirksomme aktiviteter, diskussioner og refleksioner samt dele ideer med andre medelever under
minimale korrigerende forhold. Men denne opfattelse af konstruktivistisk undervisning stér i skarp
kontrast til det, som Hattie mener er succesfuld undervisning. Hans pointe er her, at der er forskel
pa konstruktivistisk lering og konstruktivistisk undervisning: “The major point here is that
constructivism is not a theory of teaching, but a theory of knowing and knowledge, and it is
important to understand the role of building constructions of understanding” (1bid.:26). Hattie
tilleegger sig et konstruktivistisk leeringsperspektiv, hvor eleven konstruerer sin egen viden, men han
er ikke enig 1 den didaktiske made at undervise konstruktivistisk pd, hvor lereren blot faciliterer
processer og har en tilbagetrukket rolle. Hos Hattie har leereren en mere aktiv rolle i forhold til at

dirigere og aktivere elevernes lereprocesser (Ibid.: 24).

5.3 Kognitiv konstruktivisme

I det folgende vil jeg med udgangspunkt i Assessment, Teaching and Theories of Learning (2006) af
den amerikanske professor Mary James fra University of Cambridge treekke en parallel mellem
hendes definition af det kognitive konstruktivistiske laeringsperspektiv og det leringsperspektiv,
som kommer til udtryk via principperne i synlig leering og i sarlig grad ved feedbackmodellens
niveauer. Ifolge James er larerens rolle blandt andre at understotte elevernes bevegelse fra novice
til kompetent elev. Det vil sige, at lereren skal hjelpe novicer med at blive eksperter 1 forhold til
indholdsmaessig forstéelse, erhvervelse af leringsstrategier og de to komponenter 1 metakognition,
selvovervagning og selvregulering (James 2006: 52). Dette er i overensstemmelse med Hatties
hensigt med at rette de tre feedbackspergsmal mod de tre forste feedbackniveauer. Ifolge James har
den forudgédende lering endvidere stor indflydelse pé ny lering. I trdd med dette er Feed Back
central 1 den didaktiske praksis, da elevens kognitive skemaer skal fremdrages gennem f.eks.
klassediskussioner, hgjtteenkning, dialog mv. for at kunne etablere stottende stilladser omkring
elevernes videnforstielse, for at eleverne kan anvende opgaveviden og laringsstrategier i nye
situationer. Lering og undervisning, inden for det kognitive konstruktivistiske perspektiv, sigter
mod leringsmalet, der har til hensigt at lukke hullet mellem elevens nuvarende forstaelse og den

forstéelse, som efterstreebes (Ibid.: 52-53). Ifelge Hattie er feedback et centralt mellemled i
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fremdragelsen af elevernes kognitive skemaer, og hele feedbackmodellens formal er at mindske

afstanden mellem den nuvarende viden og det enskede maél.

5.4 Dialogisk kognitiv konstruktivisme

Lereren har som udgangspunkt et ansvar for tilrettelaeggelsen af elevens lereproces, hvilket leder
mine tanker hen pa et undervisningsperspektiv, der bunder i en mere sociokulturel leringsteori. Jeg
mener, at lererens mere aktive og dirigerende rolle er 1 overensstemmelse med begrebet Zonen for
nermeste udvikling (ZNU), der oprindeligt stammer fra den russiske kulturhistoriske
leringsteoretiker Lev Vygotskij. Vygotskij definerer ZNU pa folgende made: “I¢ is the distance
between the actual development level as determinated by independent problem solving and the level
of potential development as determined through problem solving under adult guidance or in
collaboration with more capable peers” (Vygotskij 1978: 86). ZNU er defineret som omradet
mellem det, et menneske er i stand til alene, og det, som det samme menneske er i stand til med
vejledning fra andre. Dvs. at dét, som mennesket er i1 stand til med vejledning i1 dag, vil det senere
veere 1 stand til alene. Vygotskij er af den overbevisning, at det var nedvendigt, at denne anden
skulle vaere en mere kompetent person, hvilket bdde kunne udgere lereren og klassekammerater. I
relation til Hattie, s& har det stor betydning, at lereren fastsatter elevens succeskriterier for
leeringsmélet inden for dennes ZNU. Dette er nedvendigt for at optimere elevens lereproces og
stilladsere eleven i lareprocessen (Ibid., James 2006: 53). Jo sterre udfordringen er, desto mere
vejledning har eleven brug for. Jeg ser en sammenhang mellem denne vejledning og Hatties
feedbackbegreb, da Vygotskijs vejledningsbegreb kan udfoldes og udvikles inden for
feedbackbegrebet. Det er centralt, at leereren gennem feedback skal sikre, at eleven befinder sig pa
rette vej 1 lereprocessen, for at mede udfordringerne med succes. Men som det ogsd uddybes i
afsnit 4.3, sd er det ikke nedvendigvis kun lereren, der skal give eleven feedback. Feedback kan
ogsa bibringes af kammerater, foreldre, en bog eller af eleven selv, hvilket ger, at Hatties
evalueringsperspektiv ogsa har et sociokulturelt islaet. Sproget som medierende redskab har saledes
stor betydning hos Vygoskij og ligeledes ved Hattie, da sproget i form af dialogen kan fere til videre
udvikling. Det forekommer som for navnt ikke kun i relation med andre personer, da eleven ogsé
kan gé 1 dialog med en tekst eller med sig selv gennem metarefleksive tankemenstre (Igland &
Dysthe 2003: 115). Det er vanskeligt at placere Hattie i en kasse, da hans leringsperspektiv kan
relateres til flere forskellige leringsteorier. Jeg vil dog anskue Hattie som kognitiv konstruktivist,

med et stort fokus pé dialogen og larerens mere kontrollerende rolle, indtil elevens selv kan satte
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udfordrende succeskriterier for lareprocessen.

Jeg har nu forsegt at afklare Hatties leringsperspektiv. Det er i den sammenhang interessant at
underspge, hvorvidt et kognitivt konstruktivistisk laringsbegreb kan males gennem Hatties
metaanalytiske metoder. Det er set i dette lys interessant at satte speorgsmalstegn ved, om Hattie
anskuer laringsprestationer som varende ensbetydende med lering? I Hatties artikel fra 2007
beskrives de effektmélinger som “the evidence related to its (feedback) impact on learning and
achievement” (Hattie & Timperly 2007:81). Tydeligvis ser Hattie pa dette tidspunkt et sammenfald
mellem prastation og laring, men 1 den efterfolgende bog Visible Learning anvender Hattie
hovedsageligt begrebet achievement og ikke learning 1 relation til indflydelsesfaktorerne. Om
Hattie har beveget sig vaek fra en overbevisning om, at prastation og lering er sammenfaldende
begreber, er svert at atklare. Men det er interessant at tage fat pd, om der er en sammenhang
mellem elevernes progression i de test, han anvender 1 metaanalyserne, og deres laeringsprogression.

Kan lering rent faktisk males?

5.5 Kritik - Er lzering malbar?

For at afklare, hvad lering er for en storrelse, vil jeg tage udgangspunkt i Knud Illeris’ definition af
leringsbegrebet. Illeris opfatter, pa lige fod med Hattie, lering som en aktiv proces, hvor den
leerende konstruerer og rekonstruerer sin viden (Illeris 2002: 9). Den grundleggende tese i Illeris’
leeringsbegreb er, at al lering omfatter tre dimensioner; den kognitive, den psykodynamiske og den
socialt-samfundsmaessige. Leringen er sdledes spandt ud mellem tre poler. Den kognitive
dimension vedrerer leringsindholdet og sammenkoblingen af den nye viden med allerede
eksisterende viden, forstdelser og ferdigheder. Den psykodynamiske dimension vedrerer de
folelser, motivationer og holdninger, der er knyttet til leeringen, og hvordan disse derfor altid har
indflydelse pd, om man har den psykiske energi, der er nedvendig for at lere noget. Engagement,
motivation, lyst og ulyst praeger ikke alene leringen, men indgér direkte i den, som en del af
lereprocessen. Den socialt — samfundsmassige dimension af laeringen vedrerer det samspil, der er

mellem den lerende og leringssituationen.

Videnstilegnelsen vil 1 hej grad vere direkte pavirket af den psykiske balance, som den enkelte elev
befinder sig i. P4 denne made kan elevens folelser bade vaere bremseklodser eller drivkraft for
leering, men pa den anden side kan folelserne ogsd pavirkes af leeringen (Illeris 2006:10). Ligeledes

er det samfundsmessige indhold, som eleven besidder, vasentligt for laeringen, da elevens tilgang
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til stoffet vil vaere praeget af det samfundsmaessige filter, eleven

ser stoffet igennem. Dimensionerne i leringsbegrebet illustreres

1 figur 9. OQverst placeret er de to psykologiske poler, og mellem

dem udspandes den psykiske tilegnelsesproces, mens den

underliggende modpol, det socialt-samfundsmaessige, star i

relation til tilegnelsesprocessen gennem leringens sociale

samspilsproces. Laringen finder sdledes sted mellem den ydre

samspilsproces, mellem individet og dets omgivelser og en

indre tilegnelsesproces, hvorigennem det, der lares, bliver

optaget 1 individets psykiske struktur. I al lering indgar de tre

Figur 9. Lzeringsbegrebet

dimensioner 1 et snavert samspil, hvor de i et dynamisk forhold (Illeris 2002)

danner en udelelig helhed, hvilket vil sige, at de 1 praksis ikke

forekommer som separate funktioner (Ibid.:19-29). Ved at sammenholde Illeris’ leringsbegreb med
Hatties metoder, leegger man merke til, at ikke alle dimensioner er representeret i udregningen af
effektstorrelser. Hatties metoder 1 metaanalysen anskuer leringsprastation som en malbar variabel,
hvor effekten findes ved at sammenholde testgruppens praestation med kontrolgruppens, eller ved at
maéle prestationen for og efter en intervention jf. afsnit 3.2. Det vil i Illeris’ leeringsbegreb kraeve en

meget afgraenset definition af dette begreb.

I den medicinale verden, hvor man forsigtigt kan sammenholde medicin A med medicin B i forhold
til deres kvaliteter, sé er det straks vanskeligere at sammenligne variabler i lering. Der er i relation
til Illeris’ leeringsbegreb mange forskellige faktorer, der har indflydelse pd elevernes laring og
leringspreaestationer. Men Hattie forseger at mindske kompleksiteten i1 klasseverelset, hvilket i
serlig grad kommer til udtryk gennem hans gennemsnitlige eftektstarrelser, der ikke ekspliciterer
variationen af resultaterne. Hattie har dog stor interesse 1 den kognitive dimension, hvor han blandt
andet ved test maler fremgangen i elevernes prastationer i sine udregninger af effektstorrelser
(Hattie 2012: 257). Selvom eftektstorrelserne er hovedvagten i han resultater, sd beskriver han ogsa
indflydelser pa elevernes ydeevne og motivation i forbindelse med sine metaanalytiske synteser.
Hvis vi f.eks. ser pa feedbackbegrebet, sd har maden, hvorpa feedback anvendes, stor betydning for
elevernes engagement, indsats mv. Hattie involverer derfor 1 hej grad leringsbegrebets kognitive
dimension 1 sine undersggelser, mens den psykodynamiske og sociale samfundsmassige dimension
anskues som indflydelsesfaktorer. De effektmalinger, der knytter sig til den kognitive dimension,
beregnes ud fra formlerne i afsnit 3.2. Her bliver det anskueliggjort, at effektstorrelsen méles ved, at

de to variable, i form af prastationsmélinger, settes 1 forhold til hinanden og divideres med
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standardafvigelsen. Det er i den forbindelse vigtigt, at de to prastationsmalinger foregar ved samme
test eller en tilsvarende. Men man kan satte spergsmaélstegn ved, hvad disse summative test
ngjagtigt maler pd, ndr prastationerne vurderes, og hvordan kan praestationer alene sammenholdes

med et leringsbegreb, der 1 sin natur er meget mere komplekst?

Hvis vi ser pa Illeris’ leringsbegreb, sé kan de test, som Hattie anvender, méle dele af den kognitive
dimension, altsd omrader af elevens faglige viden. Men effektstorrelsen kan ikke klargere alle de
forskellige faktorer, der har haft indflydelse pa elevens testresultater. Dette skyldes, at
effektstorrelser begraenser sig til én faktor ad gangen og derved forsgger at isolere denne faktor fra
andre omgivelsesmassige faktorer. Hattie har f.eks. fundet frem til, at motivation har en
effektstorrelse pad 0.48, og man kan i denne sammenhang tale om, at han involverer den
psykodynamiske og kognitive dimension af leringsbegrebet. Men som ogsé tidligere naevnt indgér
den sociale-samfundsmaessige dimension ikke. Ligeledes har Hattie undersegt hjemmemiljoets
indflydelse pa lering, hvilket har en effektstorrelse pa 0.52 jf. bilag A. (Ibid.). I sidstnavnte
effektstorrelse er den psykodynamiske dimension udeladt. Hatties metoder er begranset til at
medtage hojst to faktorer fra to dimensioner. De tre dimensioners udelelige helhed 1 leeringsbegrebet
synes derfor ikke mélbar ved den metaanalytiske metode, hvilket betyder, at effektstorrelserne ikke

afspejler elevernes laering, men blot deres prestation.

Jeg har nu afklaret, at Hatties dialogiske kognitive konstruktivistiske laeringsperspektiv, der
ligeledes afspejles 1 Illeris’ leringsbegreb, ikke geor sig fuldstendig malbar i metaanalytiske
metodikker, da disse ikke involverer alle de faktorer, der spiller ind pé elevernes lering. Jeg er
derfor forstdende over for, at Hattie @ndrer sin diskurs omkring leering og prastation fra The Power
of Feedback til Visible Learning. Pa trods af denne afklaring vil jeg dog stadig fremadrettet anvende
betegnelsen laringsprastationer 1 afhandlingen. Jeg vil 1 det folgende med udgangspunkt i
feedbackmodellen og Hatties laeringsperspektiv, der legger vagt pa elevernes forudsetninger,
analysere, hvordan modellen anvendes med henblik pa evaluering. Denne analyse vil vare

fundamentet for afklaringen af Hatties evalueringsperspektiv.

6. Hatties evalueringsperspektiv
Inden jeg vil analysere feedbackmodellens evalueringsperspektiv, vil jeg kort redegere for
begreberne formativ og summativ evaluering, som ogsd er nevnt i athandlingens problemfelt.

Professor Patricia Broadfoot fra University of Gloucestershire har i sin bog An Introduction to
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Assessment (2007) blandt andet beskrevet forskellige evalueringsformer. Jeg vil med udgangspunkt
1 Broadfoot uddybe de fernavnte evalueringsgenrer. Summativ evaluering kan defineres som den
evaluering, der finder sted pa bestemte tidspunkter og ligeledes har til hensigt at dokumentere
leering 1 forhold til eksplicitte kriterier. Denne evalueringsform anvendes ofte, nér lereren sigter
mod pélidelige og kvalitetssikre data. Essensen af den summative evaluering er at opsummere

elevens progression 1 forhold til bestemte formelle kriterier. Broadfoot opsztter folgende

karakteristika:

. “It takes place at certain intervals when achievement is reported

. 1t relates to progression in learning compared against public criteria

. Results for different students can be combined since they share the same criteria
. It requires methods that are as reliable as possible endangering validity

. It involves quality-assurance procedures

. It should be based on evidence from the full range of learning goals”

(Broadfoot 2007:111)

Det fremgar af punkterne, at summativ evaluering er en kontrolleret evaluering og en kvantitativ
metode, der gor forskellige resultater sammenlignelige. Hvis vi ser pa den formative evaluering, sa
er denne karakteriseret ved, at den fungerer som en integreret del i undervisningen. Herudover
sigter den mod at understotte elevens lering i en progressiv og udviklingsorienteret retning.
Formativ evaluering er ikke identisk med l@rerevaluering eller labende evaluering, da den, som for
navnt, skal vare en del af undervisningen og dermed laererprocessen for at have en vasentlig effekt
péd lering. Ifelge Broadfoot kan formativ evaluering enten vere elevcentreret eller
curriculumcentreret og har til formél at fere til aktiviteter, der understotter videre lering og
engagement. Laereprocessen er central for, at laerere og elever kan opné indsigt i og respondere pa
leringen med henblik pd at klargere naste skridt. Dette stemmer overens med Hatties
feedbackspergsmal og serligt det andet og tredje, der omhandler spergsmélene “hvor er eleven i
leereprocessen?” og “hvad er naeste skridt?”. Formativ evaluering kan bade relateres til de
leringsaktiviteter, som lererne igangsatter, og til dem, som eleverne igangsatter i1 forbindelse med
selvevaluering. Evaluering kan give viden, der anvendes som feedback til at modificere disse

leeringsaktiviteter jf. Feed Back. Denne feedback udarter sig formativt, nar den pageldende viden

51



anvendes til at tilpasse undervisningen, til at eleven behov (Ibid.:111).

6.1 Formativ feedback

Hattie beskriver i Visible Learning for Teachers, at der skal storre fokus pé feedback som evaluering
frem for de nuvarende evalueringsformer. I relation til feedback som evaluering, vil jeg anvende
Formativ Feedback, hvilket ogsé betegnes som det evaluerende aspekt ved feedbackmodellen. Det
er tidligere beskrevet jf. afsnit 5.1., at leereren, ifolge Hattie, skal sigte efter og vare dben over for
feedback, da det er yderst effektivt, nar dette er rettet mod lereren i form af Feed Back. Det skyldes,
at formativ evaluering skal give lereren viden om, hvilke elever der bevaeger sig mod deres
succeskriterier for leringsmalet, hvad er der blevet undervist godt og mindre godt i, hvilke huller
der har varet 1 undervisningen, samt hvornar undervisningen har givet viden om de tre
feedbackspergsmil. Denne viden opndr lererne gennem Feed Back, som kan betragtes som
Formativ Feedback, nir den anvendes som evaluering af fornavnte viden. Elevernes Feed Back kan

ofte opstd som en konsekvens af de instruktioner eller den feedback, som de har givet eleverne.

Denne Feedbacksituation kan fortsette kontinuerligt, indtil at leereren og eleven har opnaet en
enighed, der gor, at eleven kan fortsaette 1 lereprocessen (Feed Forward), og lareren justerer
undervisningen 1 relation til dette. Laereren skal derfor forsege at se lering gennem elevernes gjne
og derved evaluere sin egen undervisning. Den vigtigste evalueringsviden er den, som lareren far
fra eleverne 1 feedbacksituationen. Den Formative Feedback kan fore til vigtige tegn pd justeringer i
leererens undervisning. Justeringerne kan betegnes som lererens Feed Forward og f.eks. omhandle

leererens overvejelser omkring, hvordan:
* Undervisningen skal tilretteleegges
¢ Tegn pa succes udtrykkes
* Elevernes faglige huller gennemskues
® Lareren selv tager hensyn til sin egen indvirkning pa eleverne
(Hattie 2012: 125-126, egen oversattelse )

Essensen af Formativ Feedback er, at den giver lererne viden om, hvordan de kan forandre deres
undervisning og give eleverne feedback, der satter dem 1 stand til at vare selvregulerende og

motiveret for videre lering. Denne form for evaluering synes at vare mere effektiv end andre
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evalueringsformer, da elever ofte allerede er klar over, hvor de befinder sig prestationsmaessigt,
inden de f.eks. har feerdiggjort en evalueringstest. Konsekvensen af test er, at feedback fra sddanne
evalueringer ofte bidrager med en begraenset maengde af ny viden til eleven. Men anvendelsen af
Formativ Feedback er heller ikke altid helt problemfri, da lerere ofte anvender denne feedback til at
lave statements om eleven og ikke til at modificere egen undervisning. Det betyder, at fordelen ved
Formativ Feedback som evalueringsform bliver begranset. Premissen med Formativ Feedback er,
at alle elever burde undervises pa en made, der udvikler deres evner til at evaluere egen lering. Det
kan derfor ses i trdd med Hatties ramme for principperne for synlig lering og vigtigheden af, at
leereren skal se leering gennem sine elevers gjne og hjelpe eleverne med at blive deres egne
undervisere, og lareren skal blive lerende, med henblik pd at justere og udvikle sin egen

undervisning (Ibid.).

Hatties pastand er, at evaluering har den primare funktion at understette leering ved at bibringe
Formativ Feedback, der giver eleverne mulighed for at agere, i forhold til hvor de er pa vej hen,
hvor de er i lereprocessen, og hvad deres naste skridt er. Denne form for evaluering involverer
sdledes de tre feedbackspergsmal og de tre forste feedbackniveauer og udger et
evalueringsperspektiv, hvor de i et integreret samspil udger Formativ Feedback. Formativ Feedback
kan derfor anskues som feedbackmodellens sigte og dermed omkranser Hatties
evalueringsperspektiv hele feedbackmodellen og dens progression i niveauerne og spergsmalene.
Det vil sige, at hvis man anvender feedbackmodellen i praksis, sa vil der implicit indgd Formativ
Feedback. Men for at leereren kan anvende formativ feedback pa den mest optimale méde, sa er det
nodvendigt, at lereren er bevidst om modellens helhedsorienterede evalueringsfunktion. Formativ
Feedback er sdledes sigtet og det essentielle i Hatties evalueringsperspektiv ved feedbackmodellen,
men betyder det ikke, at han mener, at andre evalueringsformer som f.eks. test skal negligeres. Sé&
leenge evalueringsformen giver feedback, der ger, at lereren kan modificere, oge eller andre
strategier, s er der storre gevinst end ved evaluering, der blot informerer eleverne om deres
aktuelle faglige niveau. Dette perspektiv pa evaluering ser Hattie som essensen ved formativ

evaluering (Ibid.).

6.2 Formativ Feedback versus summativ evaluering
Som det nevnes i athandlingens problemfelt, sd har uddannelsessystemet ikke bare i Danmark, men
ogsd internationalt, varet praeget af en formel evalueringsform, der veagter test, preover og

karakterer. Hatties Formative Feedback kan anskues som et supplement eller alternativ til den
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summative evaluerings vagtning i den formelle og aktuelle evalueringskultur. At Formativ
Feedback kunne vare et mere hensigtsmessigt evalueringsredskab i vurderingen af elevernes
leeringsudbytte, understottes desuden af Broadfoot. Jeg vil derfor komparativt perspektivere Hatties

evalueringsperspektiv ud fra Broadfoots analyse af feedback versus den summative evaluering.

Ifolge Broadfoot er hovedpointen med evaluering inden for den psykologiske litteratur, at elever i
en tidlig alder laerer at tage ansvar for deres egen lering og udvikle en tro pd en forventning om
mestring. Men dette er ofte ikke tilfeeldet; med henvisning til den ungarske professor i psykologi,
Mihaly Csikszentmihalyi, understreger Broadfoot, at mange elevers skoleoplevelse er karakteriseret
ved en folelse af “powerlessness” 1 undervisningen og 1 forhold til deres egen lareproces
(Broadfoot 2007:117). Hattie sammenligner det med: If I were simply to ask to get in your car and
drive; at some unspecified time, I will let you know when you have succesfully arrived (if you arrive
at all) (Hattie 2012: 50-51). Det er denne afmagtsfolelse, der afspejles i elevernes forhold til leering

1 skolen.

For elever 1 overbygningen 1 den danske folkeskole er evaluering en del af den daglige undervisning
og lering. Denne evaluering forstaerkes yderligere af den formelle evaluerende kommunikation i
form af symboler, karakterer og nationale test, som er styrende for skolekulturen. Disse evaluerende
kommunikationssymboler er en del af den proces, der ender ud i en opsummering ved en formel
eksamination. Broadfoot beskriver eksamen som en summativ evaluering hvor: “failure is built into
a system in that a given proportion of candidates is expected (and often required) to
fail” (Broadfoot 2007:119). Det er grunden til, at mange elever, i stedet for at fi foreget deres
forventning om mestring, stempler dem selv som “fiaskoer” meget tidligt i deres skoleliv, hvilket
kan have en vesentlig konsekvens for elevernes lerelyst. Summativ evaluering er en integreret del
af synliggerelsen pa alle niveauer inden for uddannelsesomradet. Broadfoot anskueliggor effekterne

af summativ evaluering pa naste side jf. figur 10.:
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Unddesirable
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Pupil effort is not fixed, and can be enhanced

Pupls lose motivation towards tasks
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feedback, 5o that pupils know
the ‘next steps’ in their learning
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judgemental feedback,
such as grades or scores.

Teacher responses to assessment relate
10 a pupil's capabikty: “cever’, 'daft’,
‘careless’, etc. This response reinforces
a fixed viewr of pupil potential.
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completon,
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intnsic desre to leam.

Figur 10. Feedback versus summativ evaluering i undervisningen

(Broadfoot 2007)
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Denne analyse af negative og positive effekter af henholdsvis summativ evaluering og Formativ
Feedback viser, at dommende feedback, der involverer karakterer eller testresultater kan betyde, at
elever mister motivation for leringsopgaven Hvis jeg sammenholder Broadfoots figur med Hatties
feedbackmodel, sa har feedback, der relaterer til Hatties fjerde feedbackniveau, feedback pa eleven
som person, negativ effekt pd leringsmotivationen. Der er saledes en overensstemmelse mellem
Broadfoot og Hatties analyser. Herudover ses det, 1 figur 10. gverste pil, at Formativ Feedback, der
knytter sig til Hatties tredje feedbackspergsmal “Hvad er neste skridt”, har en positiv effekt pa
elevens motivation. Endvidere kan den nederste pil, i den gverste del af figuren, anskues i forhold
til Hatties forste feedbackniveau, feedback pd opgaven, da Hattie i overensstemmelse med
Broadfoot mener, at evalueringen skal knytte sig til opgavens mal. Yderligere skal lereren hjelpe
eleven med at opnd succes i arbejdet med laringsopgaven, hvilket kan sattes i relation til
leeringsstrategier og selvregulering, som er reprasenteret ved Hatties andet og tredje

feedbackniveau 1 feedbackmodellen.

Felles for Hattie og Broadfoot er ogsa, at deres evalueringsperspektiv legger vaegt pa elevernes
evne til at vaere selvevaluerende i forhold til deres individuelle succeskriterier for laeringsmalet og
ikke 1 relation til karakterer. De negative effekter ved summativ evaluering vil formodentlig vare
mest udbredte hos svage elever, da den gentagne stempling af deres manglende faerdigheder kan
betyde, at de mister den fornaevnte tro pa mestring og dermed deres lerelyst. Derimod kan meget
steerke elever opleve summativ evaluering, f.eks. i form af karakterer som en bekreftelse pd deres
gode ferdigheder og dermed kan summative evaluering have en forsterkende effekt. Det er derfor
sveert at kategorisere summativ evaluering som negativ, da der saledes bade er fordele og ulemper
ved denne evalueringsform. Som tidligere navnt i afsnittet er Hattie tilhaenger af en bade formativ
og summativ evaluering, s leenge de bidrager med feedback, der giver lereren mulighed for at
korrigere og dermed optimere undervisningen péa forskellige omrader (Hattie 2012: 126). Det er
selvfolgelig i et begraenset omfang, at f.eks. karakterer kan bidrage med konstruktiv feedback til
bade lereren og eleven, hvis jeg satter den over for de tre feedbackspergsmal i feedbackmodellen.
Det er i den sammenhang interessant at diskutere den feedback eller den viden, som Hattie far
gennem sin forskning ved brug af metaanalytiske teknikker i empiriindsamlingen, og hans méal med

at udarbejde en feedbackmodel, hvis sigte er formativt evaluerende for laerernes praksis.
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6.3 Kritik - summative principper i Hatties metodikker

Der er i Hatties forskning ikke tale om en grounded theory, da denne er baseret pa effektstorrelser,
og som derfor i relation til Broadfoot, kan betragtes som en summativ made at sege viden pa. Hattie
betragter sine effektstorrelser som “the evidence related to its (feedback) impact on learning and
achievement” (Hattie & Timperly 2007: 81). Hattie anskuer desuden sine effektstorrelser som
evidensbaseret forskning, der “shows that although feedback is among the major influences, the
type of feedback and the way it is given can be differentially effective” (Hattie & Timperly 2007:
81). Herefter skriver han “A model of feedback is then proposed that identifies the particular
properties and circumstances that make it effective” (Ibid.: 81). Hattie bruger saledes metaanalyser
og dermed kvantitative generalisede data til at udarbejde en feedbackmodel, der giver praktiske
henvisninger til leerere. Hattie anvender altsd med udgangspunkt i Broadfoots fernavnte definition
af evaluering jf. kapitel 6., en summativ tilgang i sin “evaluering” af indflydelsesfaktorer pa
leeringspraestationer, hvoraf han udvikler en model, der anbefaler lererne at anvende formativ
evaluering gennem Formativ Feedback. Det kan opfattes som kontrastfuldt, at Hattie anvender
summative metoder og anvender dem til at vejlede lerere i deres undervisningspraksis, nar han
samtidig anbefaler, at lererne skal anvende Formativ Feedback til at vejlede eleverne i deres
praksis. Hattie vil formodentlig pasté, at man ikke kan sammenligne forskningsverdenen med den
didaktiske verden, men derfor er jeg stadig af den overbevisning, at Hatties anbefalinger i
feedbackmodellen ville foreckomme mere anvendelsesorienterede, hvis han 1 sin forskning ogsa

havde et formativt fokus gennem mere kvalitative metoder.

De metaanalytiske teknikker har den force, at de giver et overskueligt billede af, hvilke faktorer der
er serligt interessante 1 forhold til leringspraestationer. Men 1 feedbackmodellen, hvor empirien
anvendes 1 mere detaljeret grad, sd ville aktionsforskning have varet et relevant supplement til
effektstorrelserne. Derved kunne Hattie indhente viden om larernes livsverden, f.eks. ved at
anvende de tre feedbackspergsmal 1 relation til leererne selv. I Hatties seneste bog Visible Learning
for Teachers, hvor han meget detaljeret beskriver praksisanvisninger til laererne, forteller han “7
have worked in schools, met many stunning teachers who have evidence their impact on student
learning (Hattie 2012: vii). Herudover har han: “In the past few years, my team has run workshops
for over 3000 teachers and school leaders, and worked in more than 1000 schools, mainly in New
Zealand and Australia. We have learned much from these schools....” (Ibid). Hattie har siden 2009
haft stor mulighed for at anvende kvalitative data i udviklingen af feedbackmodellen. I kapitlet om

Feedback i Visible Learning for Teachers henviser Hattie til den oprindelige model og uddyber den
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overvejende med henvisning til en raekke andre studier end hans egne. Herudover anvender han
flere eksempler, der understotter forstaelsen af, hvordan lereren kan anvende feedback pé de tre
feedbackniveauer i praksis. Hattie beskriver dog ikke sammenh@ngen mellem eksemplerne og
feedbackspergsmalene, sé det kraever en dybere forstdelse for Hatties teori, for man kan relatere
disse eksempler til de tre feedbackspergsmaél. Jeg har i afsnit 4.6.1, 4.6.2 og 4.6.3 forklaret disse
eksempler for laeseren pa baggrund af min viden om feedbackmodellens tre feedbackspergsmal.
Hattie henviser endvidere til den singaporeanske Ph.d. Mark Gan fra Aucklands Universitet, der 1
Singapore og New Zealand har undersegt anvendelsen af feedbackmodellens tre feedbackniveauer i

forbindelse med indbyrdes feedback mellem eleverne (Ibid.).

Jeg er dog af den overbevisning, at Hattie i sin egen forskning har haft mulighed for at tilleegge sig
en mere formativ eller kvalitativ tilgang til data omkring anvendelsen af feedbackmodellen i
praksis. Den viden, han kunne indsamle fra praksis, vil 1 mine gjne vere essentiel for at understotte
feedbackmodellens nuvarende udviklings- og forstdelsesgrundlag, der i hej grad er baseret pa
kvantitative effektstorrelser og viden fra eksterne undersogelser, der ikke stdr direkte i relation til
feedbackmodellen. De kvalitative empiriske data, som Hattie via implementeringen af
feedbackmodellen kunne indhente, ville vare betydningsfulde i forhold til at opnd indblik i,
hvordan de tre feedbackspergsmal relaterer til feedbackniveauerne i praksis. Jeg er sdledes af den
overbevisning, at et mere kvalitativt empirisk grundlag kunne underbygge modellen pad en made,
der ville skabe dybere forstdelse for modellens virke i1 praksis og dermed understotte
implementeringsprocessen hos skolerne. I denne sammenhang kan modellens praksisvirke
betragtes som et &bent spergsmal, nar han udleder den af kvantitative data i kontrast til

aktionsforskning gennem udviklingsprojekter.

Jeg har nu bevaret forste del af athandlingens problemformulering og vil nu bevaege mig over 1
anden del, hvor jeg vil besvare dennes sidste del. Jeg vil sammenfatte besvarelsen af

problemformuleringen i den afsluttende konklusion i kapitel 12.
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7. Casebeskrivelse - UCN’s pilotprojekt

Jeg har i forbindelse med mine praksiserfaringer pa 9. semester pa kandidatuddannelsen 1 Laring og
Forandringsprocesser fulgt UCN’s pilotprojekt om elevfeedback, der ogsa er beskrevet i denne
athandlings problemfelt. Jeg har i den forbindelse overvaret det uddannelsesforlgb, som laererne
har veret igennem, hvor jeg i mit 9. semesterprojekt analyserede og vurderede denne undervisnings
didaktiske elementer med henblik péd, hvordan undervisningen kunne kvalificeres yderligere. Jeg
har séledes fulgt lererne taet gennem deres uddannelsesforleb omkring feedbackmodellen, som de
har forsegt at anvende i1 egen praksis. Eftersom uddannelsesforlebet er et pilotprojekt, kan der
settes sporgsmélstegn ved kvaliteten af den undervisning, som larerne har modtaget, og ved, om
den har forberedt leererne godt nok med henblik pa at anvende feedbackmodellen i praksis og som
formativ evalueringsverktej. Jeg har i mit praksisprojekt pa 9. semester uddybet dette sporgsmal,
og undervisningen kunne pa mange mader vare mere konkret og anvendelsesorienteret, hvilket
leererne selv understreger i denne athandlings empiriske datamateriale. Feedbackmodellens succes i
forhold til denne implementering i praksis kan saledes bunde i, hvorvidt lerernes uddannelsesforlab
har veret kvalificerende nok. Dette er vasentligt at vaere bevidst om 1 analysen af, i hvilken grad
leererne anvender feedbackmodellen i deres praksis, og hvordan de anvender den. Lerernes
udfordringer behover derfor ikke nadvendigvis bunde i Hatties feedbackmodel og hans teorier om
synlig leering og undervisning, men derimod 1 pilotprojektets formidling af denne teori. Dette ser
jeg som en vigtig kritik af denne afthandlings empiriske del, hvilket gor, at jeg vil veere bevidst om
denne problematik i min analyse af det empiriske datamateriale. Jeg vil derfor forsege at forholde
mig til leerernes aktuelle situation og derigennem vurdere, hvorvidt eventuelle udfordringer bunder 1
Hatties teoretiske grundlag for feedbackmodellen eller pilotprojektets formidling af denne. UCN’s
pilotprojekt er bygget op omkring de fire feedbackniveauer, hvor lererne er blevet undervist 1 hvert
enkelt niveau. Pilotprojektet har sdledes givet leererne et indblik 1 feedbackmodellens teoribaggrund,
som de har forsegt at omsatte til praksis. Larerne har i den forbindelse skullet reflektere over,
hvordan teorien kan implementeres 1 praksis, hvilket gor, at de ligger inde med centrale data om
erfaringer med feedbackmodellen i en dansk folkeskolepraksis, hvilket er helt unikt. Dette er
grunden til, at udvalgte lareres oplevelser og erfaringer fra pilotprojektet er essentielle 1 forbindelse
med denne athandlings empiriske dataindsamling. I det folgende vil jeg uddybe mine empiriske

metodeovervejelser 1 forbindelse med bevarelsen af problemformuleringens anden del.
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8. Empiriske metodeovervejelser

Der er i1 forbindelse med Hatties syntese af metaanalyser prasenteret en omfattende dataindsamling
omkring anvendelsen af feedback. Dataindsamlingen er i relation til referencerne i The Power of
Feedback praeget af studier fra USA, England, Australien og New Zealand, hvilket geor, at jeg finder
det interessant at se pa feedbackmodellen i en aktuel dansk kontekst. UCN atc2learn har, som
tidligere navnt 1 athandlingen, blandt andet gennemfort et pilotprojekt 1 samarbejde med Skive
Kommune, hvilket er udviklet og implementeret med udgangspunkt i feedbackmodellen fra The
Power of Feedback. Jeg vil belyse aktarernes oplevelse af arbejdet med feedbackmodellen ved at
benytte en kvalitativ tilgang til empiriindsamlingen. Den kvalitative metode vil indbefatte interview,
hvor der bade vil vaere tale om fokusgruppe- og enkeltinterview. Jeg vil i det folgende beskrive,

hvilken betydning mit videnskabsteoretiske stasted har for udferelsen af athandlingens interviews.

8.1 Interview og Gadamers hermeneutik

Gadamers tager 1 en metodisk optik stor afstand fra den naturvidenskabelige metode og dennes
pastand om at stille sig objektiv i forhold til empiriske data. Arsagen hertil skal findes i hans
filosofis feenomenologiske oprindelse og anskues som en konsekvens af Heideggers varen-i-
verden, der gor, at mennesket altid allerede er inkorporeret 1 en historisk og social kontekst. Dette
ontologiske stasted betyder, at jeg som interviewer aldrig kan péberabe mig at vare objektiv eller
neutral i forhold til informanternes forstielseshorisont. Dette gor, at jeg i min fortolkning blot kan
relatere til min egen forstielseshorisont (forforstaelse, fordomme) og ikke i nogen grad kan frigere
mig helt fra mit eget perspektiv. I interviewsituationen er det dog af vigtig betydning, at jeg meder
situationen med en fuldkommenhedsforventning eller -forgribelse, hvor jeg er villig til at lade mig
leere af informanterne og tro pa, at det, de fortaller, er sandt (Gadamer 2007: 280). Endvidere skal
jeg i relation til erfaringens sproglige karakter, og dbenheden i informanternes erfaringer, stille &bne
sporgsmdl og indremme, at jeg som interviewer er uvidende pd informanternes erfaringsomrade
med feedback. Min indstilling til interviewet er derfor afgerende for validiteten af empirien, da jeg
ikke kan sperge, hvis jeg mener at vide alting bedre (Ibid.: xxv). Mit sigte som interviewer er at
opnd indsigt 1 og en forstdelse for informanternes forstaelseshorisont pd baggrund af min egen
forstaelseshorisont. Der er sdledes to forstdelseshorisonter. Graden af, hvorvidt jeg er 1 stand til at
forstd den andens sproglige ytringer gennem interviewet, afger, om vores forstielseshorisonter har
narmet sig og er gledet ind over hinanden (Thisted 2010: 59). Informantens forstaelseshorisont har
jeg, som interviewer, forst forstaet, nar denne bliver tilegnet, ved at den kan szttes i relation til mig
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selv. Dette feanomen beskriver Gadamer som horisontsammensmeltning og er “den proces, hvor
horisonter, der formodes at eksistere for sig selv, smelter sammen” (Gadamer 2007:291). Den nye
horisont, jeg som interviewer opnar, er en modificering af min egen forstaelseshorisont og opnéet
en dybere forstaelse for den didaktik og effekt, som implementeringen af feedback har betydet for

praksis.

8.2 Kvalitative fokusgruppeinterviews og individuelt interview

I forbindelse med empiriindsamlingen gennemfores der et fokusgruppeinterview og to individuelle
interview. Jeg har 1 forbindelse med min informantsegning henvendt mig til alle ti deltagere 1
pilotprojektet, hvoraf fire ville medvirke i et interview. Jeg har derfor interviewet deltagere pé tre ud
af de fire skoler, som er reprasenteret 1 pilotprojektet. Hvorfor deltagerne fra den sidste skole ikke
stillede op til interview kan diskuteres, men det kan muligvis bunde 1 en usikkerhed omkring
anvendelsen af feedbackmodellen, selvom interviewet ikke sigtede efter en vurderende evaluering
af lerernes faerdigheder. Jeg arrangerede et fokusgruppeinterview med to informanter, der
repraesenterede den samme skole. I et fokusgruppeinterview er der mulighed for at opna indsigt i
lerernes feelles forstdelse af feedbackmodellen og anvendelsen af denne 1 praksis.
Fokusgruppeinterviewet er desuden hensigtsmessigt, da den gruppedynamiske proces kan
understotte folelsen af tryghed og tillid. Herudover kan fokusgruppeinterview fremme den
kollektive hukommelse i den forstand, at informanterne minder hinanden om forskellige forstaelser,
oplevelser og erfaringer. Fordelen ved denne interviewform er ikke mindst at understotte og uddybe
hinandens holdninger, synspunkter og erfaringer (Harboe 2010:79-80). Der er dog ogsa visse
ulemper ved anvendelsen af fokusgruppeinterview, da der er en risiko for gruppepres, hvilket kan
betyde, at det kan vare vanskeligt for den enkelte informant at fastholde sine holdninger og
synspunkter. Endvidere kan det vaere problematisk for intervieweren at ga i dybden med den enkelte
informants forstaclse eller det kan vare, at en informant er si dominerende, at det har en
indvirkning pa de resterende informanter, f.eks. at det gor dem mere afventende og tilbageholdende.
I de to individuelle interview er vanskelighederne ved fokusgruppeinterview afvarget. Det gor det
blandt andet muligt at i indsigt i en mere detaljeret forstdelse af informantens arbejde med
feedback i1 undervisningen og sperge ind til de enkelte elever, og hvordan feedback giver indsigt i

leereprocesserne som formativt evalueringsverktgj.
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8.3 Semistruktureret interview

De kvalitative interviews tager udgangspunkt i et semistruktureret livsverdensinterview, hvor der
fokuseres pa informanternes livsverden, altsa den hverdagsverden, hvor de beskaeftiger sig med
undervisning i folkeskolen (Kvale & Brinkman 2009:45). Et semistruktureret interview er bygget
op om en interviewguide, der giver retningslinjer for interviewet og sikrer en ensartethed mellem de
enkelte interviews. Semistruktureret betyder, at der er tale om en guide frem for en fast rakke
sporgsmdl. Det er derfor vasentligt at understotte spontaniteten i interviewet ved at felge op pa
interessante ytringer og tilpasse guidens spergsmal til den aktuelle situation. Det er hensigten, at
interviewet skal minde om en almindelig hverdagssamtale, men knap s &dben pga. interviewguiden
(Ibid.) Intervieweren kan séledes altid stille opfelgende og uddybende sporgsmal og kommentere
for at opna en dybere forstdelse for informantens forstdelseshorisont i sagen. Valget af
semistruktureret interviewguide understotter desuden sigtet mod at understotte forstaelsesprocessen
mod horisontsammensmeltning, ved at intervieweren kan felge de spor, som informanten
frembringer i sine ytringer. Denne guide skal saledes imgdekomme valget af den nyhermeneutiske

tilgang, som Gadamer reprasenterer.

8.3.1 Interviewguide

Interviewguiden strukturerer interviewforlobet mere eller mindre stramt, alt efter hvor detaljeret
man udarbejder den (Kvale & Brinkman 2009: 19). Med inspiration fra Steiner Kvale og Svend
Brinkman formulerer jeg mine interviewspergsmaél i et enkelt og velformuleret hverdagssprog, der
er simpelt og forstéeligt for informanterne. Ligeledes sigtes der mod at stille ”hvordan”- og ”hvad”-
sporgsmal frem for “hvorfor’-spergsmal. Dette vil jeg ogsé bestrebe mig pa i de opfelgende
sporgsmél, som vil forekomme i den aktuelle interviewsituation. Disse spergsmalsformuleringer
understotter desuden en tematisk og dynamisk dimension, s der bdde er fokus pa vidensproduktion
til analysearbejdet og pé at fremme interviewsamspillet med informanterne. I en interviewsituation
nytter de ikke at stille store komplicerede spergsmél, og man mé ofte ga ad simple omveje for at fa
svar pa disse store sporgsméil. For eksempel er det vanskeligt at forholde sig til feedbackmodellen,

men lettere at beskrive, hvordan man didaktisk arbejder med feedback i undervisningen jf. figur 11.
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Forskningsspergsmal Overordnet Interviewspsrgsmal
interviewspergsmal
Hvordan er danske Hvilken oplevelse har Hvordan oplevede I/du at kurset forberedte jer/

erfaringer med
anvendelsen af
feedbackmodellen i

praksis?

du af, at arbejde
didaktisk med
feedbackmodellen i

din undervisning?

dig til at arbejde med mal og feedback ift. disse
mdl? (felte I jer godt klaedt pa?)

Hvordan har kurset pdvirket jeres/din forstielse
af begrebet feedback?

Hvordan anvender I/du feedback og

miélfastsaettelse i undervisningen i dag?

Hvilke udfordringer har I/du medt i forbindelse
med at implementere mal og elevfeedback i
undervisningen ?

= | <>

Hvordan anvender I/du mundtlig feedback i
undervisningen?

Hvordan er jeres/din oplevelse af feedback som
evalueringsform?

Hvordan oplever I/du effekten af feedback ift.
Elevernes leringsudbytte?

Hvilke overvejelser finder I/du vigtige, at UCN
gor sig ift. de naste der skal uddannes i
feedback?

Figur 11. Forskningsspergsmaél og interviewspergsmal

Min forstéelseshorisont vil praege udarbejdelsen af mine interviewspergsmal og min tolkning af,
hvilke interviewsporgsmal der vil vare givende for mit forskningsspergsmal.
Forskningssporgsmalet er formuleret med afs@t i problemformuleringens anden del. Min
forstaelseshorisont vil sdledes vare strukturerende for udformningen af athandlingen, hvilket vil

afspejle forstielseshorisontens processuelle modificering.

8.3.2 Afklaring af fordomme

Ifolge Gadamer er det af s&rlig betydning, at jeg som interviewer afklarer mine fordomme, da disse
er forudsatninger for min forstaelsesproces. Fordomme er som tidligere navnt ikke negative og kan
opfattes som mine forudsatninger for at opnd horisontsammensmeltning. Jeg har tidligere beskrevet

dette 1 afsnit 2.4 om min forskerrolle og vil derfor kun opsummere dette. Mine forudsatninger for
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min forstaelsesproces er, at jeg blandt andet er uddannet folkeskolelaerer og har arbejdet 1 denne
profession ved siden af mit studie. Desuden har jeg stiftet bekendtskab med en del af de deltagende
lerere gennem pilotprojektet, hvor jeg observerede undervisningsgangene. Jeg har forsegt at skabe
mig en neutral rolle i samspillet mellem UCN og de lerere, som deltog 1 pilotprojektet. Grunden til
dette er, at jeg inden og 1 selve interviewsamspillet ville forsage at skabe en tillid til leererne, der
gjorde, at de ville dbne sig og dermed ytre sig @rligt om deres oplevelser og erfaringer med
feedbackmodellen. Desuden har jeg forsegt at opretholde informanternes tillid 1
interviewsituationen ved at vare dben og imedekommende samt stille &bne ikke-vurderende

interview- og opfelgningsspergsmal.

8.4 Informantprasentationer

Empirien til denne athandling skal omhandle de erfaringer, der har varet med feedbackmodellen fra
The Power of Feedback i en dansk praksis. Pilotprojektet i Skive Kommune er udviklet af UCN
act2learn, der som tidligere navnt i athandlingen har bygget pilotprojektet op med udgangspunkt i
niveauerne 1 feedbackmodellen. Deltagerne fra dette kursusprojekt synes derfor essentielle for
empirien 1 denne afhandling. Jeg har gennem UCN act2learn fiet adgang til deltagerne i
pilotprojektet og derved taget kontakt til disse. I det folgende vil jeg beskrive de deltagere, som har
indvilliget 1 at agere informanter ved at bibringe med empiri til denne athandling. For at skabe et
overblik og for at vaere tro mod mine informanter folger en kort informantprasentation, hvor alder,
fag, videreuddannelse, og hvor mange ar de har arbejdet som larer, vil blive beskrevet. Navnene er
@ndret af hensyn til informanternes anonymitet. Heine og Clara har deltaget i individuelle

interviews og Louise og Anders har sammen deltaget i et fokusgruppeinterview.

8.4.1 Heine - Individuelt interview

Heine er 60 ar og har arbejdet som lerer siden 1978 og har saledes varet lerer i 34 ar. Heine
underviser hovedsageligt overbygningen 1 dansk, historie, samfundsfag og kristendom. Herudover
har han undervist lidt i indskolingen, hvor han har haft matematik. Heine har vaeret pa mange kurser
1 lobet af sin karriere, det drejer sig bade om bade faglige og pedagogiske kurser. Kurserne har i hgj

grad veret farvet af den aktuelle uddannelsespolitiske diskurs.
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8.4.2 Clara - Individuelt interview

Clara er 45 ar og har arbejdet som lerer siden 1992 og har séledes veret lerer i 20 ar. De forste to
ar efter leereruddannelsen arbejdede Clara som voksenunderviser pa AOF. Efterfolgende har hun
skiftevis undervist 1 indskolingen og pa mellemtrinnet. Hun underviser primeert i dansk, billedkunst,
handarbejde, kristendom og dansk som andetsprog. Clara har efteruddannet sig til lesevejleder,
men arbejder ikke som lesevejleder i gjeblikket. Hun anvender mest uddannelsen i forbindelse med

sin egen undervisning og 1 hgj grad i forbindelse med dansk som andetsprog.

8.4.3 Anders & Louise - Fokusgruppeinterview

Anders er 31 ar og har arbejdet som larer siden 2007 og har siledes vearet lerer 1 5 ar. Han
underviser i overbygningen i dansk, historie og musik. Anders har ikke efteruddannet sig og har kun
veret pad kortere kurser. Louise er 41 ar og har vearet i sin nuverende stilling som
bernehaveklasseleder 1 fem &r. Hun er uddannet padagog i1 1996. Louise har arbejdet i
skovbernehave og med fysisk-psykisk handicappede pa en folkeskole i halvandet &r. Hun har en
padagogisk diplomuddannelse som talepaedagog og har derfor arbejdet kortvarigt som talepedagog
for Paedagogisk Psykologisk Radgivning (PPR). Herudover har hun deltaget i kortere kurser, som
kommunen har arrangeret for paedagoger og larere. Louise har taget to moduler i den certificerede

ICDP uddannelse i relations- og ressourceorienteret padagogik.

8.5 Transskription af interview

Den viden, som fremkom ved interviewsamtalen, har jeg optaget med digital diktafon. Diktafonen
kan overfere optagelserne til computeren, hvor jeg via et program, “Express Scribe”, afspiller
lydoptagelsen. Express Scribe giver mig mulighed for at nedsatte eller age lydhastigheden, hvilket
kan vere en stor fordel for at tydeliggere informanternes udtalelser. P4 baggrund af lydoptagelserne
har jeg transskriberet interviewet og derved oversat en narrativ form, den mundtlige diskurs, til en
anden narrativ form, den skriftlige diskurs (Kvale & Brinkman 2009: 200). Men denne proces har
ikke veret direkte overforbar pga. de to forskellige narrative former. Der er imidlertid tale om en
fortolkningsproces, hvor jeg fortolker interviewet ud fra lydoptagelsen. Digitale diktafoner optager
ikke det nonverbale samspil i interviewsituationen, og ligeledes er det vanskeligt at transskribere
intonationer, andedret mv. Dette betyder, at vigtig viden kan gé tabt 1 transskriptionsprocessen. I
transskriptionen af athandlingens datamateriale er hyppige gentagelser af ord som “oh”, “hmm” mv.
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blevet reduceret, og interviewet er blevet udformet 1 en overvejende tydelig, formel og
skriftsproglig stil (Ibid.: 203). I fokusgruppeinterviewet bar den mundtlige diskurs, sarligt hos den

ene informant, Anders, praeg af en usammenhangende og forvirrende karakter som:
“Ja tydeligere, hvor for var, ja sadan er det bare og opfylde det eller ja”

Disse ofte foreckommende talesproglige udtalelser er blevet omformet til en forholdsvis korrekt
skriftsproglig form, hvor der har varet fokus pd en meningskondenserende frembringelse af
udtalelserne 1 interviewet. Herudover er pauser og latter medtaget i transskriptionerne, men
yderligere detaljer er ikke inddraget. Dette skyldes, at formélet med analysen af interviewet er
meningskondenserende og ikke en detaljeret sproglig analyse eller lign. I forhold til reliabiliteten af
min forskning er det vigtigt at have for gje, at de skrevne ord kan have forskellig betydning og
tolkes pé forskellige mader. Hvordan jeg satter punktummer og kommaer er en del af den

fortolkningsproces, som interviewet udsattes for ved udarbejdelse af transskription.

9. Analysemetode

Som naevnt tidligere har min dataindsamling afsat i et overvejende hermeneutisk perspektiv, hvilket
kan give nogle metodologiske problematikker 1 relation til valg af analysemetode. Ifolge Gadamer
er hermeneutikken ikke en videnskabelig metode, da forstaelse er en del af menneskets varen. Det
vil sige, at der ikke findes én endegyldig made, hvorpa interviewet kan analyseres. Forskellige
metoder kan resultere i forskellige fortolkninger af datamaterialet, som alle kan betegnes som
korrekte meningsfortolkninger. I transskriptionen legger jeg vagt pd en meningskondenserende
tilgang, da jeg sigter efter larernes meningsoplevelser i forbindelse med anvendelsen af
feedbackmodellen. Men 1 og med, at der kan vere flere meningsfortolkninger af det samme
materiale, er det 1 min analysemetode vigtigt at gare klart, hvilket fokus jeg legger vaegt pd, nar jeg
arbejder med mine interviewtekster (Kvale & Brinkmann: 232-239). Jeg benytter mig siledes ikke
af en step-by-step-metode, men af en overordnet tilgang til materialet, hvor jeg gennem dets
enkeltdele vil revidere og udvikle min helhedsforstaelse. Denne tilgang tager udgangspunkt i

Gadamers hermeneutiske cirkel.
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9.1 Analysens fokus

Analysens fokus vil tage udgangspunkt i1 Hatties feedbackmodel. Jeg vil derfor redegere for
leerernes meninger med henblik pa at analysere deres oplevelser og erfaringer med anvendelsen af
modellen 1 praksis. De teoretiske forskningsspergsmaél, jeg stiller mig selv i1 relation til

interviewteksten, er folgende: Hvilke erfaringer og oplevelser har laererne med:

. Sammenh@ngen mellem Feed Up, Feed Back og Feed Forward i praksis
. Anvendelsen af feedbackspergsmalene pa opgaveniveauet samt dette niveaus forbindelser til

proces- og selvreguleringsniveauet?

Der er selvfolgelig ogsd en lang rekke andre analysespergsmél, som kunne vere interessante i
forhold til leerernes oplevelser og erfaringer med feedbackmodellen. Det kunne f.eks. dreje sig om,
hvilken effekt modellen har pa elevernes leringsudbytte, og 1 hvilken udstreekning de anvender
Formativ Feedback som evalueringsvarktej. Men eftersom modellen blot er blevet implementeret
for ganske nylig, mener jeg, at det er for tidligt i forlebet at konkludere pa disse spergsmél, da en
sddan forandringsproces sker over tid. Desuden udspringer sddanne spergsmél af, at
feedbackmodellen er fuldt implementeret i den pagaldende praksis, for der kan analyseres pa

saddanne sporgsmal.

9.2 Analysetaktik af kvalitativ interviews

Analysespargsmédlene vil jeg besvare ved at gd helhedsorienteret til interviewanalysen. Jeg giver
derfor de enkelte dele, analysespergsmadlene, farver og derved, anvender farvekodning til, at
markere delene gennem analysen og skaber derved et helhedsorienteret blik over datamaterialet.
Der kan dog forekomme problemer med farvekodningen, da laerernes oplevelser kan bare prag af,
at flere af analysesporgsmélene er involveret og sammenfiltret i1 et af informanternes udsagn. Denne
problematik vil jeg lose ved at kode udsagnet med alle de farver, der er reprasenteret i udsagnet.
Farvekodningen er udgangspunktet for min databearbejdelses opbygning, og efterfolgende vil jeg
anvende ad hoc metoden som mit metodiske grundlag. Fordelen ved ad hoc metoden er, at det ikke
er en pa forhand defineret analysemetode, hvilket gor, at den kan tilpasses i1 forhold til min analyses
fokus. Jeg anvender en ad hoc metode, fordi den som for navnt ikke er en pracis step-by-step-
metode, der ekskluderer mit eget fortolkningsperspektiv, hvilket i relation til Gadamer er afgerende

for min forstielseshorisont (Kvale & Brinkman 2009: 243). Jeg anvender folgende metodiske
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tilgange med henblik pa at klargere de enkeltdele, som skal danne min helhedsforstaelse i forhold

til besvarelsen af athandlingens analysesporgsmal og dermed problemformuleringens anden del:

. Identificere temaer og menstre, der relaterer til analysespergsmaélene
. Inddele og gruppere temaer
. Plausibilitet — analysere, hvordan hanger disse temaer og menstre sammen inden for det

enkelte analysespergsmal (Thisted 2010: 193)

Denne tilgang til bearbejdelsen af datamaterialet giver mig mulighed for lebende at identificere de
dele, 1 form af udsagn, der relaterer til analysespergsmalene og inddele disse i1 forhold til hinanden
og derved danne en helhedsforstaelse. Til sidst vil jeg forsege at klargere udsagnenes betydning
med henblik pa at kunne analysere lerernes oplevelser med anvendelsen af feedbackmodellen 1
praksis. I analysen jf. kapitel 10 vil der vere fokus pd analysespergsmélene om, hvordan larerne
anvender Feed Up, Feed Back og Feed Forward indbyrdes, og hvordan disse anvendes pa
opgaveniveauet. Endvidere vil jeg analysere opgaveniveauet og dets forbindelse til leereproces- og
selvreguleringsniveauet. Efterfolgende vil jeg 1 kapitel 11 opsummere de pointer, der lebende er
fremkommet gennem analysen, og teoretisere denne praksisviden til i en praksisorienteret teori af

Hatties feedbackmodel.

10. Analyse - Implementering af feedbackmodellen i praksis

Jeg vil 1 analysen fokusere pé de tre feedbackspergsmals indbyrdes sammenha&ng 1 praksis og deres
indvirkning pa de tre forste feedbackniveauer. Grunden til, at jeg ikke har valgt at fokusere pa det
fjerde feedbackniveau, er, at feedbackmodellen ikke sigter mod, at lererne skal bibringe feedback
pa dette niveau. Herudover var pilotprojektets undervisning om det fjerde feedbackniveau
misledende i forhold til Hatties hensigt med dette niveau. Det betyder, at jeg ikke kan forvente, at
leererne 1 casen er bevidste om, at de ikke skal sigte efter at bibringe feedback pa det fjerde
feedbackniveau. Som det ogsd er navnt tidligere i1 afhandlingen, sd er hensigten, at
feedbackspergsméilene skal rettes mod de tre forste niveauer. Grunden til, at jeg ikke kun laegger
mig fast pd et enkelt af niveauerne eller spergsmalene i feedbackmodellen, er, at der er en indre
sammenha@ng mellem feedbackmodellens dele, og det er derfor umuligt at adskille elementerne
fuldsteendigt, da de er integreret i hinanden. Det er sdledes meget vanskeligt at adskille de

forskellige feedbackniveauer og feedbackspergsmal i praksis, da de i daglig tale, i endnu hgjere
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grad, glider ind i hinanden. Grunden hertil er, at niveauerne bygger oven pa hinanden i udviklingen
af eleven fra novice til kompetent elev jf. afsnit 4.5. Jeg vil i det folgende opdele analysen efter de
forskellige feedbackniveauer og beskrive feedbackspergsmalene i forhold til disse, hvor jeg vil
begynde med at beskrive larernes oplevelser og erfaringer med feedbackspergsmalene péa
opgaveniveauet. Med denne inddeling af analysen er mit sigte at anskueliggore
feedbackspergsméilenes sammenhang pd det enkelte niveau og derigennem besvare begge
analysesporgsmal. Hvordan anvender lererne sammenhangen mellem Feed Up, Feed Back og Feed
Forward 1 praksis samt feedbackspergsmalene pa opgaveniveauet og dette niveaus forbindelser til
proces- og selvreguleringsniveauet? Det betyder derfor, at analysespergsméilene ikke vil blive
analyseret som isolerede storrelser, da dette er meget vanskeligt 1 praksis, hvor feedbackmodellen

fungerer som en helhed.

10.1 Opgaveniveauet

10.1.1. Ingen mal - ingen effektiv feedback

Nér feedbackmodellen skal implementeres, er det 1 forste omgang helt centralt, at lererne formér at
fastsette klare og tydelige mél. Disse mal haenger i hgj grad sammen med Feed Up, da dette satter
sporgsmaélstegn ved, hvad malene er 1 forhold til spergsmélet om “hvor skal jeg hen?”. Det er derfor
interessant at analysere, 1 hvilket omfang lererne klarger disse mél og dermed deres forventninger 1
praksis, samt hvordan mélene anvendes pa opgaveniveauet. Hvis disse mal ikke fastsettes, kan det
opleves som vanskeligt for lererne at bibringe feedback. F.eks. udtaler Anders i1 forbindelse med

fokusgruppeinterviewet folgende:

Anders: “For hvad hedder det, det skal ikke bare komme ud af det bla, der skal veere en eller anden,
ohm, ja en ide med det, at der er en eller anden form for.... At hvis man bare gdr hen og giver
feedback til dig f-eks., sd ville man ikke, som du siger “nd og?”, altsa der skal veere en eller anden

form.”

Anders giver her udtryk for, at der skal vaere en form eller formel for feedback, da det ikke kan
komme ud af ingenting. Det, Anders formentlig eftersporger her, er de leringsmal, som feedback
skal relateres til, da feedback uden mal betyder, at der ikke er et felles omdrejningspunkt for
feedbacken mellem lerer og elev. Derved kan der opstd en frustration hos lareren, da

vedkommende vil fole, at rammerne for en optimal feedbacksituation ikke vil vere til stede.
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Gennem interviewanalysen fremstdr Anders fortvivlet over anvendelsen af feedbackmodellen,
hvilket formodentlig bunder i en manglende forstdelse for feedbackmodellens sammenhang. Han
navner ogsa 1 interviewet, at han ikke foler sig serlig godt klaedt pa i forhold til at skulle anvende
feedbackmodellen 1 praksis. Anders forteller dog i interviewet, at han forseger at omformulere
feelles MAl til et sprog, hvor eleverne ogsa kan forstd dem. Anders arbejder sdledes med at oversatte
de overordnede mal, men hvorvidt han udvikler mere konkretiserede mal for de enkelte
undervisningsgange, fremgar ikke af interviewet. Derimod arbejder Clara mere systematisk med
maélfastsattelse, hvilket hun oplever som meningsfremmende, bade for sig selv og eleverne, da det
fir eleverne til at stille nogle krav til dem selv og dermed ege deres lerelyst. Endvidere udtaler hun

1 det individuelle interview:

Clara: “Der er ikke noget veerre end at komme ind ad en dor, og sa er der nogen, der siger, nu skal
du gore sadan og sddan, og sd tenker de, hvorfor faen skal jeg det? Det er frygteligt egentlig.

Jamen hvorfor? Og hvis man ikke forklarer det, sd bliver det sadan set lidt meningslost.”

Claras oplevelse af malfastsattelse er, at det vil virke meningslest ikke at klargere spergsmalet om
“hvor skal vi hen?”. Hendes oplevelse af at tydeliggere mal i relation til, hvad eleverne skal gore, er
saledes, at det giver mening. Clara er meget bevidst om, hvor motiverende mal er for elevernes
indsats 1 laereprocessen, hvilket er i overensstemmelse med Hatties perspektiv pa malorientering jf.

afsnit 4.5.1.

10.1.2 Konkrete mal for afleveringsopgaven

Felles Mél kan som curriculum vere meget generelt og overordnet, hvilket ger, at det bliver
nodvendigt for lererne selv at sette konkrete mal for laringsopgaverne. Clara forteller 1 den
forbindelse, i1 det individuelle interview, at eleverne efterhanden bliver mere skarpe pa, hvad der
pracis foregar i undervisningen, og at de dermed forventer, at malene bliver tydeliggjort p tavlen 1
hver lektion. Dette er interessant, da det afspejler medejerskab og en forventning fra eleverne om, at
de skal se en mening med undervisningen jf. afsnit 4.5.2. Ud over, at Clara i trdd med Hatties
feedbackmodel oplever leringsmél som motiverende, sd opsatter hun tydelige mél for elevernes

afleveringer. I praksis gor hun pa folgende made:

Clara: “De ved, inden de gdr i gang, hvad jeg vil kigge efter, der er tre eller fire ting hver gang, sd
de ved, her kigger jeg efter scetningen og sproget, punktum og komma, og jeg kigger efter, om det

overholder genrekravene, som jeg har linet op for dem, og sd kigger jeg efter handlingen, om den er
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sammenhceengende, og det fdr de simpelthen, og sd far de kommentarer til hver enkelt ting ogsa.”

Det ses her, at Clara opsatter klare mal i1 forhold til spergsmalet om “hvor skal jeg hen?”. Eleverne
skal her sigte mod at finpudse deres sa&tninger, sprog, punktum, komma og genrekravet. I citatets
leringsopgave er der fem krav eller mél, som er tydelige og precise 1 relation til elevens tekniske
skriveferdigheder. Herudover vegtes handlingen og dermed det indholdsmaessige aspekt. Det er jf.
afsnit 4.6.1 af stor betydning, at der gives feedback pa de krav og mal, der er sat op for
leringsopgaven, sa malene ikke star nyttelose tilbage efter en aflevering. Clara er meget bevidst om
at opsette disse mal og give feedback i forhold til disse. Seks krav til en leringsopgave kan i
udgangspunktet lyde af meget, men det kan vere vanskeligt at vurdere, da det athenger af den
enkelte klasses faglige niveau. Ud over at give eleverne feedback pa opgaven i forhold til Feed Up,
sd anvender hun ogsé Feed Forward, “hvad er naste skridt?” pa opgaveniveauet og satter dermed et
nyt procesmal: “Sd far de tre ting eller to ting, de skal hjem og rette og aflevere igen”, hvilket er
med til at understotte, at eleverne tager feedbacken til sig og arbejder effektivt med den. I trdd med
dette, er det vigtigt at nevne, at den viden, som lareren far ved at laese elevens opgave, knytter sig
til feedbackspergsmaélet om, hvor eleven er i lereprocessen. Denne viden kan lereren anvende i
forbindelse med Feed Forward og dermed give eleven viden, der s&tter denne i stand til at lose
genafleveringen pa et endnu hgjere niveau. Feed Back er sdledes ogséd essentiel i forbindelse med

den Feed Forward, som Clara bibringer skriftligt til eleverne via sine kommentarer.

For at vende tilbage til udfordringen 1 skriftlig feedback, s& understottes Claras argument for
genaflevering af Heine. Han oplever det som en vanskelig udfordring at fa alle eleverne til at tage

hans feedback til sig og rent faktisk bruge den aktivt og fremadrettet. Heine udtaler i interviewet:

Heine: “Ja, men man skal ogsa veere realistisk, hvad er det for nogle born, man sidder med. Den
mdde, vi andre oplever kommentarer pd, og videre i vores uddannelsesforlob, sddan tenker de jo
ikke pd det altsd. Der er ganske fa elever i 9. klasse, der sidder og er ambitiose nok, sa siger han

det, sd kan jeg gore det. Der er nok en 10-12 stykker, der bruger det til nceste gang.”

Heine oplever séledes, at kun 10-12 elever anvender den Feed Forward, han giver dem, da eleverne
ikke anvender den bevidst i laereprocessen mod deres laeringsmal. I denne sammenhang er Claras
ide med en genaflevering en made, hvorpa denne problemstilling kan geres lasbar. Hun udtaler selv
1 interviewet, at hun oplever, at hendes Feed Forward glider ud af elevernes bevidsthed ganske
hurtigt, hvis de ikke arbejder med den i form af en genaflevering. Der er séledes nogle udfordringer

1 skriftlig feedback i form af kommentarer, hvor det er vanskeligt for lererne at fa alle eleverne til at
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anvende den fremadrettet 1 leereprocessen.

10.1.3 Progression gennem konkrete lzeringsopgaver

Heine angiver i det individuelle interview, at han i forbindelse med fagdage har arbejdet med at
konkretisere leringsopgaverne. Heines laringsopgaver kan opfattes som de leringsaktiviteter,
Hattie beskriver under Feed Forward. Opgaverne og aktiviteterne kan saledes opfattes som

leereprocessens procesmal pa vejen mod malet for Felles Mal. Heine udtaler:

I3

Heine: “.. der scetter jeg op, hvad er det, vi skal i dag pa powerpoint. Sd siger jeg, den forste
opgave tager 20 min, der skal I gore det og det og det. Og nar de 20 min. er gdet, sd snakker vi om
det. For hvis du siger, at fra 8-11 skal vi arbejde med det, sa bliver det meget ukonkret, og det
neeste, der sker, er sd, at feedbackmuligheden bliver meget diffus, for sa har du ikke noget at

feedbacke pa, for du ved ikke, hvad det var.”

Heine instruerer her eleverne 1, hvad neste skridt er, og dermed tydeligger han procesmélene mod
maélet. Procesmélene kan opfattes som dem Feed Forward fastsatter for at opfylde de mal, der er
fastsat i Feelles Mal. Heine skal derfor vare bevidst om, at hans leringsopgaver progressivt udvikler
sig mod malet for undervisningen, og endvidere, at hans Feed Back relaterer til procesmalet.
Procesmélet kan i lereprocessen komme til at fremstd som Feed Up, hvilket understreger
betydningen af, at Heine har gje for det egentlige overordnede mél i Felles Mal og dermed sikrer, at

procesmalene forer eleven sa tat pd dette mal som muligt.

Hvis procesméilene ikke udger konkrete og tydelige leringsopgaver eller aktiviteter, s& har Heine
erfaringer med, at det er vanskeligt at give feedback til eleverne, hvis han ikke er bevidst om, hvad
han skal give feedback i forhold til. Heines udsagn er séledes i overensstemmelse med Hatties teori
om, at klare og tydelige mal er fundamentale for, at lereren kan rette sin feedback mod noget, og
derved kan bade laereren og eleven opleve en bevidstgerelse 1 og en foling med lareprocessens
progression, hvilket i serdeleshed er centralt for Feed Back. Fastsattelse af Feed Forward gennem
procesmal, der er udfoldet i konkrete opgaver, har, 1 Heines tilfelde, givet mening, da han oplever
den modsatte situation som varende diffus i relation til feedbackmulighederne. Senere 1 interviewet
udtrykker Heine, at konkretisering af opgaver er en nedvendighed for fordybelse. Han udtaler

folgende:

3

Heine: “... hvis du vil fordybe dig i noget, sd bliver du nodt til at ga trinvis ned i dybet, for du kan

73



ikke bare sige, at nu far du en spand tid og sd en eller anden opgave, og sa fordyber du dig

automatisk.”

Ud fra dette citat kan procesmél for de enkelte opgaver med udgangspunkt i feedbackmodellens
teoretiske ramme betyde en klargerelse af, hvad naste skridt i leereprocessen er. Dette er nedvendigt
for at opnd en dybere lering og dermed opna de mél, der er reprasenteret i curriculum. Det eller de
overordnende mal er sdledes hentet i Faelles Mal og anskues som resultatet af forlebet, eller i det her
tilfeelde fagdagen. I den sammenhang skal det enkelte procesmal for den enkelte leringsopgave
eller aktivitet veere meget klart og konkretiseret, hvilket kan anskues 1 relation til Feed Forward.
Feed Forward er her det naste skridt i lereprocessen mod det overordnede mal og kan derfor
relateres til de enkelte opgaver i lareprocessen mod madlet. Ifelge Heine er der saledes en
sammenhang mellem konkretiserede opgaver, da de konkretiserede opgaver progressivt skal fore til
dybdelaring. Det er 1 denne sammenhang vasentligt at understrege opgaveniveauets funktion som
fundament for procesniveauet, som feedbackspergsmélet om, “hvor er jeg i lereprocessen mod
malet?” 1 seerlig grad er knyttet til. Feed Back er derfor ogsa athaengig af, at “mélet” er specificeret i
feedbackspergsmalet om, “hvor skal jeg hen?”, og endvidere af, at procesmélene i form af Feed
Forward er specificeret i relation til dette mél. Malfastsattelse, der didaktisk afspejles gennem
procesmal 1 konkrete laeringsopgaver, er ifelge Heine der, hvor feedback og dybdelering kan
udspringe fra. Hvis vi ser dette i forhold til Hattie, s mener han, at eftersom procesniveauet og
selvreguleringsniveauet bygger oven pa opgaveniveauet, sa er klare og tydelige mal afgerende for,
at eleverne kan opna en dybere lering end blot den overfladiske faktuelle viden, der ofte er knyttet
til leringsopgaver pa opgaveniveauet. I det felgende vil jeg vare tro mod Hatties progressive
tenkning 1 forhold til feedbackniveauerne og dermed udbygge modellens funktion i praksis ved at

beskrive proces- og selvreguleringsniveauet.

10.2 Opgaveniveauets forbindelse til proces- og selvreguleringsniveauet

Oven pa opgaveniveauet er procesniveauet, og feedback, der knytter sig til dette niveau, drejer sig
ofte om elevens laeringsstrategier, fejldetektering mv. Oven péd lereprocesniveauet er
selvreguleringsniveauet, der omhandler elevernes fardigheder i at vere selvovervidgende og
selvevaluerende 1 forhold til opgavens laereproces. Nar laererne anvender feedback pa det andet
feedbackniveau, er opgaveniveauet séledes fundament for dette, og ligeledes er begge disse

niveauer fundamenter for selvreguleringsniveauet.
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10.2.1 Fra novice til kompetent elev

Som det blev navnt 1 forrige afsnit, s& anvender lereren Feed Back for at opnd en indsigt i, hvor
eleven befinder sig i leereprocessen, f.eks. ved at eleven afleverer en leringsopgave. Lareren bruger
den viden, der opnas gennem Feed Back, til at bibringe Feed Forward i forhold til de opsatte mal,
som ecleven efterfolgende modtager via kommentarer. I trdd med dette omhandler
selvreguleringsniveauet i hgj grad elevens faerdigheder i at modtage og beskeftige sig med
feedback. I forrige afsnit blev det ogsa gjort klart, at det var problematisk, at mange elever ikke tog
leerernes Feed Forward til sig og anvendte den fremadrettet 1 laereprocessen. Det betyder 1 Hatties
perspektiv, at disse elever, der ikke kan modtage og anvende feedback, skal opfattes som novicer.
Dette forsogte Clara at lose ved at indfere en genaflevering, der opfordrede eleverne til at arbejde
systematisk med den givne Feed Forward. Sigtet 1 feedbackmodellen er, at eleverne udvikler
kompetencer i at modtage og anvende lerernes feedback, s& de i Hatties optik kan betragtes som
kompetente elever. I den sammenhang er genaflevering formentlig det forste skridt i denne retning,
men genafleveringerne skal lebende afvikles ved at foretage en fortloabende reducering af
genafleveringerne. Denne afvikling skal i hej grad differentieres i relation til den enkelte elev og

vedkommendes ferdigheder 1 at anvende og modtage feedback.

10.2.2 Opgaveniveauets mél i relation til proces- og selvreguleringsniveauet
I ovenstdende beskrivelse af feedback pd afleveringsopgaven anskueliggores de tre
feedbackniveauer og deres indbyrdes sammenhang og progression. I det folgende citat udtaler

Heine i det individuelle interview, at han ser en sammenhang mellem de tre niveauer:

Heine: “Men selvfolgelig har du en mdlscetning om, at ndr den dag er gdet, sa skulle vi gerne veere
der. Men hvordan kommer vi der, vi kommer der ikke bare sadan. Der er maske to eller tre, der kan
det, men der er mange veje, som de andre skal have for at komme frem til det mal, man har for den

dag eller for det forlob eller den periode eller det dr. Der er mange dele i det.”

Dette citat udtrykker malsatningens grundlaeggende rolle i forhold til, at Heine har en forventning
om, hvor eleverne fagligt skal befinde sig pa et givent tidspunkt. Mélsatningen udspringer saledes
af opgaveniveauet. Opgavens mélsatning er i denne praksissammenhang fundament for, at laereren
kan opna et indblik i, hvor eleven befinder sig i laereprocessen mod dette mal, hvilket ikke kan lade
sig gore, hvis malet er udefineret. Det andet feedbackspergsmaél, Feed Back, kan i citatet anskues i

relation til at opnd indblik i én af de “mange veje”, som kan fore eleverne mod malet. Heine har
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saledes en bevidsthed om, at der er en sammenhang mellem mél og den type leringsstrategier, som
den enkelte elev anvender. Ligeledes giver han udtryk for, at kun f elever er sa selvregulerende, at
de er bevidste om, hvilken vej de skal tage for at nd malet. Det vil sige, at der kun er ganske fa
elever, der alene kan udfere Feed Back og Feed Forward pa selvreguleringsniveauet, og derfor er
der kun f, der kan betragtes som selvregulerende elever. Det er sigtet for Hattie, at eleverne via
feedbackmodellen udvikler sig fra novice, gennem kyndig, til en kompetent elev, der er i stand til at
regulere egen laering. Man kan diskutere, hvorvidt dette sigte er opnéeligt for alle elever, selvom
Zimmerman mener, at elevernes selvregulerende faerdigheder ikke afthenger af elevens intelligens,
men derimod er noget, der skal tilegnes pd lige fod med faglige ferdigheder. Ligeledes kan
tilegnelsen af selvregulerende ferdigheder 1 hoj grad vere athaengig af sociokulturelle forhold. Som
det er navnt tidligere i1 afthandlingen, vil jeg her understrege, at elevernes forudsetninger altid vil

spille ind, uanset hvilken viden eller hvilke faerdigheder tilegnelsen er rettet mod.

10.2.3 Procesniveauet

For de mange elever, som ikke har udviklet selvregulerende strategier, er det ifelge Heine
nedvendigt at understotte elevernes veje mod malet, da de ikke bare ndr malet af sig selv. I praksis
foretages der ofte en gennemgang af disse veje 1 plenum pé klassen, hvor laererene instruerer
eleverne 1 forskellige leringsstrategier. Instruktionen betragtes jf. afsnit 4.3 ofte som det, der
kommer lige for feedback, og er sadledes det, som feedback primert udspringer af. Louise, der

underviser i 0. klasse, udtaler i fokusgruppeinterviewet folgende:

2

Louise: ... ikke bare, at man star med det ferdige produkt i hdanden og sa siger, nu skal I gerne

veere ndet hertil, men at jeg er meget mere tydelig pd, hvordan de nar dertil.”

Louise giver her klart udtryk for, at hun er optaget af lereprocesniveauet og er i den sammenhang
meget bevidst om at tydeliggere, hvilke leringsstrategier eleverne skal anvende for at nd mélet.
Louise fokuserer, ud over procesniveauet, ogsd pa feedbackspergsmélet om, hvor eleverne er i
lereprocessen, der giver viden om, som hun selv udtaler, “hvordan de ndr dertil?”. Dette bunder
formentlig 1, at hun forseger at sikre eleverne en optimal lereproces mod mélopnéelsen.
Lareprocessens forleb er afthengig af, om eleverne udvikler passende strategier til at lose

leringsopgaven jf. afsnit. 4.6.2. I den forbindelse udtaler Heine i det individuelle interview:

«

Heine: “... det er jo dig som den professionelle, som underviser dem i den her sammenhceng, og

med det kendskab, du har til den gruppe, du sidder med, der ligesom siger, at de her mal, de kan
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passe til de her born inden for det her emne. Og der kan man sige, at der ved du mdske ligefrem,

hvilke strategier der passer bedst til dem, for sd kommer det til at heenge...glide sammen igen, tror

i3

jeg.

Ovenstdende udsagn viser, at Heine har en bevidsthed og en indsigt i elevernes faglighed, hvilket
ikke kun har betydning for de mal, der fastsattes, men ogsa for valg af leringsstrategier. Heine har
en oplevelse af, at han ofte kan instruerer eleverne 1, hvilke strategier de skal anvende 1 forhold til at
nd disse mal. Heines oplever saledes, at han besidder en indsigt i, hvor eleven befinder sig i
leereprocessen. Det betyder, at han pd forhand kan fastsette Feed Up og Feed Forward i relation til
eleven. Det er i det individuelle interview med Heine vanskeligt at afgere, om han anvender Feed
Back for at opnd indsigt i elevens lareproces, men hvis dette ikke er tilfeeldet, s er det vigtigt, at
Heine ikke anvender en statisk frem for en dynamisk opfattelse af elevens forudsatninger, da en
sddan opfattelse vil kunne tilbageholde elevens udviklingsmaessige progression. Anvendelsen af
Feed Back i lereprocessen har betydning for, at leereren og eleven kan udvikle en strategi, som er
passende for elevens méde at lgse en leringsopgave pa. En méde, hvorpa lereren kan opnd indsigt
1, hvor eleven er 1 lereprocessen, er jf. afsnit 4.5.2 ved at planlegge effektive klassediskussioner,
sporgsmal og laringsopgaver og aktivere elever som undervisningsressourcer for hinanden (Hattie
2012: 118). Clara anvender blandt andet disse strategier, da hun i interviewet udtaler, at hun i

praksis gor folgende for:

Clara: “... at fa en fornemmelse af, hvor de er henne, og hvem der har modtaget hvad, og hvem der
ikke har flyttet sig ret meget. Enten ved selv at formulere et eller andet, laver quiz og byt, der er
mange strategier, vi bruger tit ordet rundt, hvis jeg sporger om et eller andet. Det er ogsd det med

at holde alle i gang og sa veere den lyttende, der gar rundt.”

Disse undervisningsstrategier er med til at synliggere leringen i klasselokalet og kan dermed give
en indsigt i, hvor eleven befinder sig 1 laereprocessen. Efterfolgende udtaler hun, at hun ofte
anvender diskussionsgrupper for at sprogliggere elevernes laering, og alle eleverne bliver dermed
inddraget som laringsressourcer for hinanden. Eleverne anvender ikke feedbackspergsmélene
direkte 1 diskussionen, men det giver lereren en indsigt, der kan hjelpe med at besvare Feed Up og
Feed Forward sammen med eleven efterfalgende. Clara forteller i interviewet, at hun anvender den
viden, hun opnér om, hvor eleverne befinder sig i leereprocessen, til at planleegge den efterfelgende
undervisning. Klassediskussion kan saledes anvendes i forhold til Feed Forward og dermed give
leereren en indsigt 1, hvad neste skridt 1 elevens lereproces skal vere. Undervisningen er saledes

planlagt og justeret pd baggrund af den Feed Back, som Clara har modtaget gennem
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leringsaktiviteten.

10.2.4 Selvreguleringsniveauet

Feed Forward kan ud over at stette laereprocessen ogsd fremme udviklingen af elevernes
selvregulerende faerdigheder. Det kraever dog, at leereren ikke alene vurderer, hvilken Feed Forward
eleven skal modtage. Anders anvender Feed Forward til at udvikle elevernes selvregulerende

strategier. Anders udtaler folgende i fokusgruppeinterviewet:

Anders: “... jeg gjorde det mere med at teenke, nu er du her, hvad kunne du mdske forestille dig ville

veere realistisk, der var dit nceste mal?”

Dette citat kan virke tvetydigt, for der kan bade vere tale om at sette det naeste overordnede mél
(Feed Up) og det naeste procesmal (Feed Forward). Uanset konteksten for citatet, s er det den mest
hensigtsmassige made at udvikle selvreguleret lering pa, da sddanne spergsmal far eleven til at
reflektere over, hvor eleven befinder sig i sin lereproces og derudfra vurdere naeste skridt i
leereprocessen. De overordnede mal tager udgangspunkt i Fealles Mal, hvilke derfor er
bestemmende for undervisningen, da curriculum skal opfyldes. Succeskriterierne for det enkelte

mal differentieres, og leereprocessen kan vaere meget forskellig fra elev til elev.

Hvis vi vender tilbage til Clara, sa anvender hun i hej grad Feed Back pé en selvregulerende méade.
Clara forseger at fi eleverne til at reflektere over eget laeringsudbytte gennem selvevaluering. I

praksis gor Clara pa folgende made:

Clara: ... hvad er det, vi skal lcere nu, hvad gar vi efter de nceste 5 uger at lcere, og sd folger vi op i
den anden ende, ndede vi egentlig det hele? Var der noget, vi glemte? Har jeg forbedret mig i

forhold til det og det og det.”

Ved at stille disse metarefleksive Feed Back spergsmél kan Clara veere med til at understotte
elevernes metakognitive laeringsstrategier og dermed udvikle elevernes faerdigheder 1 at evaluere,
regulere, planlegge, rette fejl og a@ndre strategier 1 egen lereproces. Clara legger saledes op til en
diskussion i plenum om, hvorvidt eleverne har forbedret sig i forhold til leeringsmalene, og om der

er noget, som de har glemt, hvilket oger de metakognitive refleksionsmenstre.
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11. Feedbackmodellens didaktiske konsekvenser for praksis

I analysen belyses det, at lererne pd trods af, at de ikke foler sig godt klaedt pd, anvender bade
feedbackspergsméilene og niveauerne aktivt. Det fremgér dog, at det er pa et mere ubevidst plan end
der matte onskes. Jeg vil i det folgende samle op pd de pointer, der er fremkommet gennem
analysen og derved besvare de opstillede analysespergsmal. Jeg vil der opsummere, hvordan
feedbackspergsmélenes integrede virkning anvendes i prakis og ligeledes, hvordan de anvendes pa
opgaveniveauet. Desuden vil jeg kort samle op pa, hvordan lererne via opgaveniveauet, forbinder
feedbackspergsmélene til proces- og selvreguleringsniveauet. Jeg vil anvende denne viden til, at
teoretisere modellens aktuelle virke 1 relation til empiriens praksis. Afsluttende vil jeg kort vurdere

anvendelsen af Formativ Feedback i relation til larernes praktiske anvendelse af Feed Back.

11.1 De tre feedbackspergsmal og -niveauer i praksis

Feedbackspergsmalenes sammenhang er 1 praksis mere kompleks, da disse kan udferes pé flere
forskellige lag 1 leereprocessen. Dette skyldes, at Feed Up bade kan relateres til de overordnede
slutmal i1 Feelles Mal og til de procesmal, der sattes for leringsaktiviteterne og leeringsopgaverne. I
afhandlingens empiriske praksis fastsattes malene kun pd opgaveniveauet, hvor
feedbackspergsmélenes integrerede processer kan anskues i relation til et konkret og et overordnet

perspektiv.

11.1.1 Feedbackspergsmaélenes perspektiver pa opgaveniveauet i praksis

Det overordnede perspektiv knytter sig til fastsettelse af mal jf. Feed Up. Hvis vi prever at anskue
Feed Up i relation til de generelle og overordnede mal i Felles Mal, hvilke er udgangspunktet for
landets folkeskoler, sa angiver de, hvilke kundskaber og faerdigheder eleverne skal tilegne sig. |
forbindelse med den seneste revidering af Felles Mal 1 2009 blev der endvidere indfort
kompetencemadl i udvalgte fag, hvilket gor disse overordnede mél mere brede. Udvalgte Felles Mal
skal saledes betragtes som laereprocessens overordnede slutmal. Men for at s& brede slutmél kan
opfyldes, anvender lererne ofte procesmal i form af konkrete laeringsopgaver eller -aktiviteter,

hvilket anskusliggeres i figur 12.:
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Slutmal

Procesmal

Figur 12. Mélhieraki
(Zimmerman 2000)

Larerne 1 det empiriske data arbejder siledes med to slags maltyper, hvor procesmalene agerer
Feed Forward i relation til slutmélene der agerer Feed Up og hvor, procesmalene agerer Feed Up

for det konkrete perspektiv.

Det konkrete perspektiv knytter sig de feedbackspergsmél der stilles i forhold til opndelsen af
procesmadl. Det vil sige den Feed Forward, som lareren bibringer i den konkrete leringsaktivitet
for, at eleven kan faerdiggere denne og opnd proces- eller endda slutmalet, alt efter hvor langt
eleven er i processen. Det konkrete perspektiv er saledes det, der i hgj grad prakiseres i den daglige
undervisning, da det er denne feedback der soges af bade lerer og elever 1 den daglige
undervisning, nar synlige og konkrete leringsmal er fastsat. Eleven sgger feedback hos lareren, nar
vedkommende f.eks. ikke kan komme videre med leringsopgaven. Ligeledes kan lereren soge
feedback hos eleven, ved at vaere opmeerksom pd tegn der afspejler frustationer, demotivering, lav

indsats mv.

Jeg vil 1 det folgende illustrere anvendelsen af feedbackspergsmaélene pa opgaveniveauet i relation
til det overordnede og konkrete perspektiv jf. figur 13. Det skal i den sammenhang understreges, at
figur 13. er en anskueliggorelse af anvendelsen af feedbackspergsmalene i relation til de empiriske
eksempler, der vil blive beskrevet nedenfor. Figuren skal derfor ikke betragtes som en universel
synliggerelse af anvendelsen af feedback i en dansk praksis, men blot knyttes til de nedenstaende

eksempler fra analysen i afsnit 10.
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Figur 13. Feedbackspergsmalenes virke pa opgaveniveau i praksis

Overst 1 figureren illustreres det overordnede perspektiv, hvor lareren fastsetter det forste
procesmal for laereprocessen, f.eks. i form af en leeringsopgave, i relation til de mél der sigtes efter
Felles Mal (Feed Up). Procesmalet fastsettes med udgangspunkt i leererens indsigt i, hvor eleverne
befinder sig i1 leereprocessen. Der fastsettes et faelles procesmél for hele klassen. Heine forteller 1
interviewet, at han lgbende satter procesmal for elevernes laereproces i artikelskrivning pa fagdagen
jf. bilag E. Ligeledes forteller Clara, at hun satter mél for elevernes afleveringsopgaver, hvilke
ogséd kan betragtes som procesmdl, da denne Feed Forward kan attribueres over pa efterfolgende
afleveringer i1 forbindelse med at opnd udvalgte mal fra Faelles Mal. Nu har jeg gennemgaet det

overordnede perspektiv og vil 1 det folgende uddybe det konkrete perspektiv.

Det konkrete perspektiv udspringer ligeledes af laererens indsigt i, hvor eleverne befinder sig i
leereprocessen (Feed Back) og det tilherende procesmél (Feed Up). Det konkrete perspektiv er
illustreret nedenunder det overordnede, hvor feed Up er relateret til det opsatte procesmaél til hegjre 1
figur 13. Her bestar laererens Feed Forward i, at hjelpe eleven videre i lereprocessen mod det
opsatte médl. Hver gang eleven har modtaget Feed Forward, arbejder eleven selv videre indtil
vedkommende soger feedback igen, for at komme videre 1 processen. Dette illustreres 1 figurens
nederste del. I Heines undervisningspraksis, vil feedbackprocesserne pa det konkrete perspektiv ske
1 de tyve minutter, hvor eleverne arbejder med den laringsopgave der agerer procesmal. I relation
til Claras afleveringer, sa vil den ferste Feed Forward vere relateret til, hvordan eleverne skal

arbejde med afleveringen i forhold de opsatte procesmél. Herefter udarbejder eleverne
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opgaveafleveringen alene og afleverer den til Clara, hvor den agerer Feed Back. Clara anvender
denne viden og sammenholder den med procesmélet og giver eleverne ny Feed Forward, som de
anvender 1 arbejdet med en genaflevering. Denne genaflevering agerer igen Feed Back etc. Da
leererne 1 hgj grad satter de samme kriterier til proces- og slutmal for eleverne i plenum, sker der
ofte det, at alle elever ikke nér leringsmalet. Dette er illustreret ved pilene nederst til hgjre i

figuren.

Som sagt illustrerer figur 13. opgaveniveauet, men som de belyses i analysen, s& anvender larerne
til tider Feed Back- og Feed Forward-spergsmalene 1 relation til proces- og selvreguleringsniveauet,

dog med fastsatte mal pa opgaveniveauet. Dette vil jeg uddybe i det folgende.

11.1.2 Opgaveniveauets forbindelse til proces- og selvreguleringsniveauet i praksis

Jeg har i analysen beskrevet feedbackspergsmalene i forhold til opgaveniveauet og dets forbindelse
til de to naste feedbackniveauer, som lereren kan differentiere ud fra, alt efter hvor eleven eller
eleverne befinder sig i leereprocessen mod malet. Jeg har ovenfor beskrevet feedbackspergsmalene i
relation til opgaveniveauet, men det betyder ikke, at de andre niveauer ikke eksisterer implicit i
forhold til disse spergsmal. Feed Up vil 1 praksis relateres til det overordnede Felles Mal for
leeringsforlabet eller procesmaélet for den konkrete laringsopgave, hvilket gor, at det kun er Feed
Back og Feed Forward, der knytter sig til proces- og selvreguleringsniveauet i athandlingens
empiriske praksis. Med dette mener jeg ikke, at der pd ingen made kan s@ttes mal for elevernes
leereproces og selvregulering, men dette er meget komplekst 1 praksis, da lereren og eleven, 1
sadanne tilfelde, skal jonglere med utrolig mange mél for leeringen. Derfor er det yderst forstieligt,
at leererne som udgangspunkt blot anvender Feed Back og Feed Forward pa andet og tredje niveau i
relation til de allerede opstillede mal pa opgaveniveauet. P4 procesniveauet kan Feed Back give
leereren en viden om, hvordan eleven laser forskellige opgaver bade gennem mundtlig feedback og
skriftlig fremstilling, og pd baggrund af dette stotte eleven i, hvilke strategier der kan vare
anvendelige 1 det videre arbejde (Feed Forward). Pa det tredje niveau skal lereren ikke bestemme,
hvilke strategier eleven kan anvende, men derimod stille spergsmél og give hints, der fir eleven til
selv at reflektere over egen lering (Feed Back) og derved forsege at planlegge egen lareproces

mod mélet (Feed Forward).
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11.1.3 Formativ Feedback i praksis

Som navnt i de ovenstaende afsnit, s& har Feed Back stor betydning for laererens indsigt i elevernes
leereprocesser, og dette feedbackspergsmal giver saledes mulighed for, at leereren kan evaluere deres
egen undervisning og elevernes lering. I analysen har jeg beskrevet, at sa@rligt Clara anvender Feed
Back til at justere sin undervisning. Men det kommer ogsa frem i interviewene, at lererne ikke
bevidst anvender feedbackmodellen som Formativ Feedback, men at det sker pd et mere ubevidst
plan. Anders navner blandt andet folgende, da jeg sperger ind til evalueringsaspektet “Jo men jeg
har ikke brugt ordet formativ evaluering, jeg bruger faktisk ordet feedback over for eleverne, men
ja, det er jo det. Det gor der vel pa en eller anden mdde, men jeg er ikke sd langt oppe i
helikopteren, at jeg kan se det. Men jo, jeg kan godt genkende det.” Det er gennemgaende for alle
lererne, at de ikke er fuldt fortrolige med feedbackmodellen endnu og derfor mangler en indsigt 1
og en bevidsthed om de evalueringsmuligheder, som den frembringer. Det betyder dog ikke, at
leererne ikke anvender principperne for Formativ Feedback, det gor de indimellem, det foregér blot i

en ubevidst praksis.
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12. Konklusion

Jeg har 1 forbindelse med afthandlingens ferste del kritisk analyseret Hatties empiriske metoder samt
hans laerings- og evalueringsperspektiv med henblik pd at besvare den forste del af
problemformuleringen. Hatties metodiske tilgang udger metaanalytiske teknikker, hvilket betyder,
at evidensgrundlaget er funderet i en kvantitativ-statistisk tilgang. Metaanalyser er en
hensigtsmessig metode, nar ensket er at afklare effekten af forskellige interventioner, hvilket Hattie
anskueliggor 1 sin liste over de 150 mest indflydelsesrige faktorer pd laeringspraestationer. Hattie
anvender ligeledes effektstorrelserne til at udarbejde feedbackmodellen 1 forbindelse med 7he
Power of Feedback. 1 min analyse af Hatties liste over indflydelsesfaktorer pa leeringspreaestationer
anskueliggores det ligeledes, at en stor del af de faktorer, som har de sterste effektstorrelser, er

involveret 1 feedbackmodellen.

P& baggrund af feedbackmodellen og principperne for synlig lering har jeg analyseret Hatties
leeringsperspektiv som dialogisk kognitivt konstruktivistisk. Det kognitive konstruktivistiske
udgeres af Hatties vaegtning af fejl, forudsetninger og enske om at reducere afstanden mellem det,
eleven allerede ved, og leringsmalet. Desuden fokuser han i feedbackspergsmalene og -niveauerne
pa elevens progression fra novice til kompetent elev, hvilket skal anskues 1 forhold til de tre
feedbackniveauers fokus pd henholdsvis indholdsmessig forstielse, laeringsstrategier og
metakognition (James 2006: 52-53, Hattie 2012: 118). Det betyder ogsa, at lereren blandt andre har
stor indflydelse pé elevens lering, nar denne befinder sig pa noviceniveauet, hvilket gor, at Hatties
leeringsperspektiv ogsd ma betragtes 1 et dialogisk perspektiv. Efterhanden som eleven udvikler
selvregulerende-metakognitive strategier, @ndres omgivelsernes rolle for eleven, da det i et storre
omfang er eleven selv, der giver feedback og fastsetter succeskriterier for leringsmél ved
selvevaluering og -overvagning. I denne sammenhang spiller sproget stadig en vasentlig rolle, da
eleven ved brug af indre dialog eller ved at gé i1 dialog med leringsstoffet opnar et metarefleksivt
stadie i lereprocessen. Hatties kognitive konstruktivistiske leringsperspektiv griber sdledes ogsa
ind 1 en sociokulturel kontekst pga. sprogets betydning 1 forbindelse med lererens og ikke mindst
klassekammeraters mv. vejledende rolle i1 elevens lering. I relation til Hatties metaanalytiske
metodikker, anskuer jeg ikke hans leringsperspektiv som maélbart i relation til disse, hvilket gor, at
jeg betragter hans maélinger af leringsprastationer som malinger af elevprastationer frem for
elevernes laeringsudbytte. Feedbackmodellens sigte mod at ege laringsprastationer foregér ikke
blot ved, at lererne anvender feedbackspergsmalene pa de pagaldende feedbackniveauer, da en

bevidst anvendelse af Formativ Feedback er central for feedbacks indvirkning péa elevens
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leeringspraestation.

Hatties evalueringsperspektiv udgeres af feedbackmodellens sigte mod Formativ Feedback.
Formativ Feedback kan lareren anvende med henblik pa at modificere og justere egen praksis.
Laereren agerer lerende med henblik pa at optimere sin undervisning ved at se lering gennem
elevernes gjne jf. Feed Back. Herudover skal lereren hjelpe eleverne med at blive deres egne
leerere, hvor de betragter undervisning som midlet til at opna dette mal jf. selvreguleringsniveauet.
Grunden til, at Formativ Feedback kan betragtes som en del af den formative evaluering, er, at
denne form for evaluering er integreret i undervisningen gennem Feed Back, Feed Up og Feed
Forward. Formativ Feedback kan herudover evaluere 1 relation til opgave, lareproces og
selvregulering, hvorimod summative evalueringer blot bibringer viden pé opgaveniveauet i forhold

til elevens faglige huller.

Hattie anvender som tidligere navnt kvantitative metaanalysers malinger af indflydelsesfaktorer pa
leeringsprastationer som grundlag for feedbackmodellens udvikling frem for kvalitative studier
gennem aktionsforskning ved udviklingsprojekter. Endvidere stammer den primere empirikilde fra
hejtudviklede engelsktalende lande. Dette er baggrunden for, at jeg har undersegt danske lereres

erfaringer og oplevelser med implementeringen af feedbackmodellen i praksis.

Det danske curriculum udgeres af ferdigheds-, kundskabs- og kompetencemal, hvilket betyder, at
disse kan forekomme meget brede og overordnede for leerernes undervisningspraksis. De empiriske
erfaringer med feedbackmodellen viste, at leererne fastsatter leringsmalene pa opgaveniveauet frem
for leereproces- og selvreguleringsniveauet og i den forbindelse anvender konkrete procesmal for
leeringsopgaver og -aktiviteter i elevens proces mod de(t) udvalgte mél i Fealles MAl.
Feedbackspergsmalene, Feed Up, Feed Back og Feed Forward anvendes i1 trdd med dette pa
baggrund af to perspektiver: det konkrete, hvor procesmélene agerer Feed Up, og det overordnede,
hvor Falles MAil agerer Feed Up, og procesméilene fungerer som Feed Forward.
Feedbackspergsmalenes teoretiske integrerede indvirkning stemmer sdledes overens med
afhandlingens empiriske praksis. At lererne anvender Feed Up pa opgaveniveauet er
gennemgdende 1 det empiriske datamateriale, men enkelte lerere anvender dog Feed Back og Feed
Forward 1 relation til proces- og selvreguleringsniveauet, selvom Feed Up er knyttet til
opgaveniveauet. Der er dog ikke tale om en systematisk anvendelse. Grunden til, at lererne ikke
anvender Feed Up pé de forn@vnte niveauer endnu, kan skyldes, at de befinder sig i den indledende
implementeringsfase, og/eller fordi de ikke foler sig sarlig godt klaedt pa til at anvende

feedbackmodellen i praksis. Grunden til, at lererne ikke foler sig fortrolige med modellen kan ogsa
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vere det kvantitative generaliserende grundlag, som modellen bygger pa, hvilket gor
retningslinjerne sa abstrakte, at leererne kun arbejder med fastsattelse af mal pa opgaveniveauet. En
forudsztning for at anvende Formativ Feedback praksis er, at laereren besidder et hejt
bevidstgerelsesniveau i relation til feedbackmodellens integrerede sammenhange bade i teori og

praksis .

86



13. Perspektivering

I forbindelse med uddannelsen af de 450 larere 1 Skive Kommune, der prasenteres i problemfeltet,
er det af stor betydning, at deres uddannelse i1 feedback skal tage afsat 1 en praksisnar kontekst,
hvor teori og praksis synkroniseres gennem praktiske eksempler. I den forbindelse har Hattie Visible
Learning for Teachers udarbejdet anvisninger til, hvordan principperne for synlig laering
implementeres 1 undervisningspraksis over alt i verden. Her er en kritisk anvendelse af bogen dog
nedvendig, hvis man igen tenker pa det grundleeggende empiriske fundament, som teorien har bade
i form af metaanalyser og engelsktalende kontekster og derfor bunder i et anderledes
uddannelsessystem end det danske. Visible Learning for Teachers kan for laeseren, der ikke har
beskaeftiget sig med feedbackmodellen for, virke vanskelig, da beskrivelsen af modellen er ganske
overfladisk — dens kompleksitet taget i betragtning. Jeg vil derfor anbefale at anvende bogen i et
kritisk perspektiv og ikke blindt tilrettelaegge undervisningen af lererne 1 Skive Kommune ud fra

anvisningerne deri.

Jeg finder, det er yderst aktuelt at uddanne larerene i at fokusere pé feedbacks kvaliteter 1 den
danske folkeskole. I trdd med dette understotter feedbackmodellen for eksempel undervisningen i
relation til curriculum. Felles Ml blev revideret i 2009 og indeholder nu kundskabs-, feerdigheds
og kompetencemdl for eleverne. I den sammenhang synes synlige leringsmél nedvendige for, at
eleverne aktivt og bevidst kan deltage i deres tilegnelse af kundskabsviden, fardigheder og
kompetencer. Det er derfor af stor vigtighed, at leereren bibringer feedback pé opgaveniveauet for at
oge elevens tilegnelse af kundskabsviden, procesniveauet for at stotte udviklingen af elevens
ferdigheder og selvreguleringsniveauet for at fremme kompetenceudvikling hos eleven. De
kvaliteter, som feedback inklusiv Formativ Feedback kan give folkeskolen, er séledes
understottende for det danske curriculum og yderligere for synet pd eleverne som deltagende,
medbestemmende og individer med forskellige forudsetninger jf. folkeskoleloven. Men det fordrer
en omfangsrig revidering i den politiske diskurs og ikke mindst en @ndring i den danske tradition
og skolekultur. Yderligere kraever det en omfattende indsats i1 lereruddannelsen og af skoleledere og
-lerere at @ndre den styrende summative dokumenterende evaluering til en formativ
evalueringskultur. Det er dog ikke til at undgé at blive bevidst om den internationale stremning, der
har taget ved lere af den stramme summative evalueringskultur og derfor har bevaget sig ind pa en

mere formativ evaluerende kurs.
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Bilag A. Hatties liste over indflydelsesfaktorer

RANK  INFLUENCE ES
1 Self-reported grades/Student expectations 144
2 Pagetian programs 126
3 Rasponss 1o rtervention 107
4 Teacher credibaity 080
SA Promomng 10mmative évaluiation 080
L] Micro-teaching 0.68
? Clasarcom cscussion o082
B Comprebensive merventions for learning deabled students 0.77
9 Teachar clamy 0.75
10 Feadback 0.7
1" Reciprocal teaching 0.74
12 Teachar-student relasonships 0.72
13 Spaced vs mass practice 07
14 Meta-cogreinve strateqgies 0.69
15 Acceleration 068
16 Classroom behavioural 068
7 Vocabulery programs 067
18 Repeated readng programs 067
19 Craativity programs on achwrvernent 0.65
20 Frior achievemant 065
21 Sedt-varal Zation and sell-Questonng 0.04
22 Study shlls 0.63
23 Teacthung strategpes 0.62
24 Problem-sohing teaching 0.61
28 Not labeling studerts 0.61
26 Comprehension programs 0.60
27 Concept mappeng 0.60
28 Cooperative vs mdividualistic lameng 059
26 Diresct instruction 0.58
J0 Tactie stimulabon programs 0.56
n Mastery learning 0.58
32 Worked examples D57
33 Visual-perception prograrms 0.56
34 Poer ntonng 055
3% Cooperative vs competitive leaming 0.54
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RANK  INFLUENCE €S

K ] Phonics instruction 054
7 Student-cantred tsaching 0.54
a8 Classroom cobesion 053
39 Pre-term birth wasght 0.53
40 Keller's Master Leaming 053
a Poer infiyences 053
a2 Classroom management 0.52
43 Outdoor/acventure programs 052
44 Home environment 052
45 Socio-economic status 052
46 Interactive video methods os2
47 Professional developmeant 051
48 Goals 050
40 Play programs 050
50 Second/third-chance programs 0.50
5 Parental involvement 0.49
52 Smab-group eaming 049
53 Quesnoning 048
54 Concentration/pérsistence/engagement 0.48
55 School effects 048
56 Motivation 048
57 Qualiof teaching 0.48
58 Early intervention 047
58 Seli-concept 0.47
&0 Preschool programs 045
61 Writing programs 044
62 Teacher expectations 043
63 School size 043
64 Science programs 042
65 Cooperative maming 042
66 Exposure 10 mading 042
a7 Behavioural organizers/adiunct Questions 041
68 Mathematics programs 040
69 Reducing amoety 0.40
70 Socal skils programs 039
7 Integrated cumcula programs 039
72 Ervichment 039
73 Principats/school leaders 03
74 Career interventions 038
78 Time on task 038
76 Psychotherapy programs 038
77 Computer-assisted instruction 037
78 Adjunct alds 0437
79 Bilngual programs 037
80 Drama/arts programs 035
81 Creatamty related 1o achievernent 038
3 Attitude 10 mathematica/scmnce 035
a3 Frequancy/eflects of testing 034
F4 Decreasing disruptive behaviour 034
85 Various teaching on creativity 034



RANK  INFLUENCE €S
L Simulations 033
87 Inductive teaching 0.33
88 Ethricty 032
a9 Teacher affects 032
90 Drugs 032
o0 Enquiry-based teaching o
92 Systems accountabiity 0.3
929 Abiiity grouping for gifted students 0.30
™ Homework 029
a5 Home visiting 0.29
96 Exercisa/rlaxation 0.28
97 Desegregation 028
48 Teaching 1ealtaking and coaching 027
" Uses of calculators 027

100 Volunieer tutors 026

101 Lack of iiness 025

102 Mainstreaming 0.24

100 Vlues/moral education 024

104 Compatitve vs Individualistic learning 024

106 Programmed instruction 023

106 Summer school 023

107 Finances 023

108 Religous schools 023

109 Individualized instruction 022

10 Visual'audio-visusl methods 022

1 Comprehensive teaching reforms 022

112 Teacher vertal abity 022

113 Class size 0.21

14 Charter schools 0.20

1ns Apitude/treat ment IMeractions 019

116 Extra-curricular programs 019

116 Learing herarchies 0.19

18 Co-Meam teaching 0.9

19 Personality 0.18

120 Within-class grouping 0.18

120 Speacial colege programs 018

122 Family structure 0.18

123 School counseling offects 0.18

124 Web-based learning 0.18

125 Matching style of leaming 017

126 Teacher immediacy 0.16

127 Home-school programs 0.18

1268 Problem-based eaming 0.5

129 Sentence-combining programs 0.15%

130 Mentoring 0.15

131 Ability grouping 012

132 Diat 0.12

133 Gender 012

134 Teacher education 012

135
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RANK  INFLUENCE ES

136 Teacher subject matter knowledge 0.00
137 Changing school calendarstimstables 0.09
138 Out-of-school curmcular axperances 009
139 Perceptual-motor programs 0.08
140 Whole anguage 0.06
141 Ethnic diversity of stucents 0.06
142 College halls of residence 0.05
143 Multi-grage/muit-age classes 0.04
144 Student control over learming 0.04
145 Open vs traditional 0.,
146 Summer vacation -0.02
147 Wolfare policies -0.12
148 Retertion <013
149 Televison -0.18
150 Mobility 034
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Bilag B. 12 metaanalyser om specifik information ang. feedback

TABLE 1
Summary of effect sizes from 12 meta-analyses assessing the influences of feedback

Number of  Effect

Study Context effects size

Skiba, Casey, and

For special education

Center (1985-1986) students 35 1.24
Lysakowski and
Walberg (1982) Cues, corrective feedback 54 1.13
Walberg (1982) Cues, motivational
influences, and reinforcement 19 0.81
Tenenbaum and Cues, participation,
Goldring (1989) reinforcement, feedback,
and correctives 15 0.74
Rummel and
Feinberg (1988) Extrinsic feedback rewards 45 0.60
Yeany and Miller (1983) Diagnostic feedback in
science 49 0.52
Kluger and De
Nisi (1996) Feedback 470 0.38
L’Hommedieu, Menges,
and Brinko (1990) From student ratings 28 0.34
Moin (1986) Feedback 0.29
Bangert-Drowns,
Kulik, Kulik, and
Morgan (1991) From testing 40 0.28
Kulik and Kulik (1988) Immediate versus delayed 53 0.28
Getsie, Langer, and
Glass (1985) Rewards and punishments 89 0.14
Wilkinson (1981) Teacher praise 14 0.12
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Bilag C. Udvalg af metaanalyser om feedback fra Hatties database

TABLE 2
Summary of effect sizes relating to feedback effects

Number of Number of  Numberof  Effect

Variable meta-analyses studies effects size

Cues 3 89 129 1.10
Feedback 74 4,157 5,755 0.95
Reinforcement 1 19 19 0.94
Video or audio feedback 1 91 715 0.64

Computer-assisted

instructional feedback 4 161 129 0.52
Goals and feedback 8 640 121 0.46
Student evaluation feedback 3 100 61 0.42
Corrective feedback 25 1,149 1,040 0.37
Delayed versus immediate 5 178 83 0.34
Reward 3 223 508 0.31
Immediate versus delayed 8 398 167 0.24
Punishment 1 89 210 0.20
Praise 11 388 4,410 0.14
Programmed instruction 1 40 23 -0.04
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Bilag D. Kluger & DeNisi. Metaanalyser over typer af feedback

TABLE 3
Summary of effect sizes relating to types of feedback
Moderator Number of effects Effect size
Correct feedback
"Tis correct 114 043
"Tis incorrect 197 0.25

Task feedback about changes from
previous trials

Yes 50 0.55

No 380 0.28
Task feedback designed to

discourage the student

Yes 49 -0.14

No 388 0.33
Praise feedback about the task

Yes 80 0.09

No 358 0.34
Feedback provided from a computer

Yes 87 041

No 337 0.23
Number of times feedback was

provided

Lots 07 0.32

Little 171 0.39
Task complexity

Very complex 107 0.03

Not complex 114 0.55
Goal setting

Difficult goals 37 0.51

Easy, do your best goals 373 0.30
Threat to self-esteem

Much threat 102 0.08

Little threat 170 047

Source. Kluger and DeNisi (1996).
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Bilag E. Transskription. Individuelt interview - Heine

I: Interviewer
H: Informant

I: Men forst sa skal jeg lige sperge dig om noget helt grundleeggende, alder, hvor lang tid du har

veaeret lerer og hvilken fag du har?

H: Ja, jamen jeg er 60 og jeg har veret her samme sted siden 1978, 34 ar her til maj. Og jeg har
varet mest 1 overbygningen 8,9,10 klasse. Dengang vi havde 10ende ogsa. Jeg har de humanistiske

fag: Dansk samfundsfag historie kristendom og lidt geografi. Det har jeg haft hele vejen igennem.
I: Sa det er en ren linje.

H: Ja det er rene linjer, jeg har forsegt mig i grundskolen ogsa, fordi jeg synes det var sjovt. Jeg har
haft nogle matematikhold ogsé 1,2,3 klasse. Det har jeg sé ikke haft plads til i ar. Men det har vaeret

sjovt.

I: Ja, I forhold til nogle videreuddannelser fx. ogsa kurser og sddan nogen, som det her feedback.

Hvor meget har du veret pa af sidan noget?
H: I forhold til det her?
I: Ja eller generelt efter- og videreuddannelse

H: Jamen det har jeg vaeret 1 34 4r, sé jeg har varet pa mange forskellige ting. Jeg har veret pa
faglige kurser 1 dansk, sa har jeg veret pa, i 86-87, et kursus i paedagogik, hvor vi var af sted en dag

1ugen tror jeg det var.
I : Altsé sddan noget med nogle pedagogiske verktojer eller hvordan?

H: Ja en pedagogisk vinkel pa det. Sé har jeg lige veret pa et kursus i Viborg. Det hed den store
leeser, dansk 1 overbygningen, litteratur. Sa har jeg noget it kore kort, jeg har stort varet til noget

hvert ar.
[: Har det primert vaeret sdidan nogle faglige kurser eller har det vaeret...?
H: Det er ligesom trenden er, i 80erne og start 90erne var det mest pedagogiske kurser igen.

I: Ja, her pa det sidste?
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H: Ja, og sidste ar, det var sa alle laerere i skive kommune, der var de pa kursus i Skive. Der valgte

jeg matematik for overbygningen, for det var det eneste jeg ikke vidste noget om (Griner)
I: Ja (Griner)

H: Det var sé skide sjovt, det var det. Der var mange. Jeg tror det er godt der kommer nogen input
fra nogen fra en anden en som ikke havde en baggrund som de andre. S& der var mange

paedagogiske vinkler, pd det ogsa. Det var sjovt.

I: Sddan nogen padagogiske kurser som feedback, hvordan oplevede du sa at det forberedte dig til

at arbejde med maél og feedback i forhold til de mal, sddan efterfolgende?

H: Jamen jeg har jo gjort det, at jeg har taget det jeg synes jeg kunne til daglig. Nar der kommer
saddan nogle udefra, som Poul og sddan nogen, som taler pa et eller andet teoretisk niveau. Jeg synes

at mange af de ting vi har vaeret omkring har varet godt at bruge til daglig.
I: Hvad kunne det f.eks. vere?

H: Det forste jeg har bidt mig fast 1 og tenkt meget over siden. Det var en af de ferste gane, hvor
Poul snakkede om underviseren og den der bliver undervist. At du skal skelne den situation at du er
et menneske der omgds en masse unge mennesker fra den situation at nu har du et eller andet
stofomrade som du skal undervise i. Og sé er der nogle rammer for en undervisningssituation, at nu
er det det vi har gang i og sd kan man sige, at selvom man har forskellige baggrunde, lig i lasten
eller forudsatninger, sé er det det her vi er falles om og det er mig der underviser jer. Og I er nu
elever og jeg er underviser. Alle de andre til at 1 de har kyssesyge eller for foraldre der bliver skilt.
Det ma vi tage i frikvarteret og pille det ud. Adskille de to ting. Jeg tror vi er slemme til at fa
blandet det sammen i en store parevalling, nu kan vi ikke underviser for nu sidder der en der er ked
det. Det kan godt vaere du den er ked af det, men det ma vi lige se bort fra lige nu. S& ma vi tage det

en anden dag.
I: Det er ikke det der er 1 fokus?

H: det er ikke det det handler om lige nu, det var sddan set det forste der slog mig. Det har jeg teenkt
meget over siden da. Jeg synes egentlig ogsa, at det gor det hele meget nemmere, fordi du kan
ligesom fa det delt op, og det gor ogsa forvirringen mindre, hvo du ligesom hele tiden skal sige, at

nu har jeg forberedt det her stof og sa er det det vi gor 1.

I: Ja
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H: P& den méde som jeg kender, pa den méde som min personlighed er og alle det der ting ikke
ogsa. Men det er det vi er her for lige nu! Jeg har maske gjort det altid, men det var godt at fa ord
pa, at der er en skilning der synes jeg. Det var den forste ting jeg synes var spe&ndende, sd synes jeg
at den forste af de fire kasser, om opgaveformuleringen, hvordan ger man det, hvordan far man
konkretiseret, hvordan fir man den klarlagt sa meget at den er losbar. I stedet for at man kommer
ind og siger nu leser i fra side det il side det og s& snakker vi om det, det giver jo ikke ret meget.
Man skal finde ud af hvilke trin kan bruge il netop det her stof for man kan have en forhdbning om

at det leere det.
I: Trin, hvad teenker du pa der?

H: Altsa der teenker jeg p4, at du kan godt ga fra nogle konkreter, altsd nogle lette opgaver til. Vi har
noget der hedder fagdag, det er seks timer vi har i rap i et fag, og sa to 8ende klasser, 36-37 bern og
der setter jeg op, hvad er det vi skal i dag pa powerpoint. Sa siger den forste opgaver tager 20 min
der skal 1 gore det og det og det. Og nér de 20 min er gdet sd snakker vi om det. For hvis du siger at
fra 8-11 skal vi arbejde med det, sa bliver det meget ukonkret og det naeste der sker er sa, at
feedbackmuligheden bliver meget diffus, for sd har du ikke noget at feedbacke pa, for du ved ikke
hvad det de var.... Hvis du laver et konkret forleb, der siger maske 10 min. Et kvarter eller tyve
min. S& kan du méale pa om det var med, ser det ud som om de fik noget ud af det. Nar du gér rundt
og snakker med den, sa kan du fa en oplevelse eller de kan fa en oplevelse af, ndrh vi skulle lere

noget af det her, ikke ogsa?
I: Jov

H: F.eks. havde vi fagdag i1 dag om artikelskrivning 1 forbindelse med skriftlig fremstilling, hvordan
skriver man artikler. S& de forste ting, det skal bare vare helt konkret f.eks. nogle evelser, hvor de
skal se pa hvordan artikler er bygget op, som det far udleveret og skal sige og understrege nogle
overskrifter, og sa er det det. Hvor man sé kan sige, at opgaveformuleringen er utrolig vigtig for, at

du kan komme videre ik os’.
I: Altsé nar du sé laver en konkret opgave, sa bliver malet tydeligere ogsé pa den made?

H: Ja som jeg ogsa har sagt pa de kurser, at hvis du vil fordybe dig 1 noget, sa bliver du nedt til at gd
trinvis ned i dybet, for du kan ikke bare sige at nu far du en spand tid og s en eller anden opgave

og sa fordyber du dig automatisk.

I: Nej
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H: Det gor man ikke, det tror jeg ikke pa. Men selvfoelgelig har du en malsaetning om, at nar den dag
er gaet, sa skulle vi gerne vere der. Men hvordan kommer vi der, vi kommer der ikke bare sédan.
Der er maske to eller tre der kan det, men der er mange veje som de andre skal have for at komme
frem til det mal man har for den dag eller for det forlgb eller den periode eller det &r. Der er mange

dele 1 det.

I: Sa det er jo lidt det om det I havde anden gang om de laeringsstrategier du taler om nu ikke? Med

de veje

H: Men leringsstrategierne vil altid veere meget athaengig af og meget knyttet til méalsatningen, for

det kan ikke undgés.
I: Prov at uddyb det?

H: Der er vi s tilbage til det forste, at det er jo dig som den professionelle, som underviser, der 1
den her sammenhang, og med det kendskab du har til den gruppe du sidder med, der ligesom siger
at de her mal, de kan passe til de her bern indenfor det her emne. Og der kan man sige, at der ved
du maske ligefrem hvilke strategier der passer bedst til dem, for sa kommer det til at haenge/glide

sammen igen, tror jeg. (0:12:04:6)

I: Var der nogle andre ting du lige vil navne i forhold til det med, hvordan synes du ellers det

forberedte dig sddan generelt?

H: Organisationsmeessigt sa synes jeg det var ah, altsd der sker jo det, at der kommer nogle folk
udefra, som ikke kender os, som har et eller andet de skal prasentere som, de har last eller 25
millioner undersogelser et eller andet sted 1 New Zealand og det er sa sddan det er. Og det er jo godt
nok at det at det ja ja! Men sa sidder vi der de par lerere fra hver skole og kan snakke om de
erfaringer vi har gjort os og der er ogsa nogle overvejelser i de der skriv, som de kalder dem. Hvor
man sa kan sige, at hvis jeg havde gjort det pA samme made i de klasser jeg har haft, sa vil jeg nok
have sagt, at s er jeg lige lidt for les 1 kanten til at vide, hvad der blev forventet af dem, i forhold til
de skriverier der. Det skal vaere meget mere konkret, hvad er det han gerne vil have vi skriver om.

Ikke hvad vi skriver om, men hvordan skal vi gere det og hvad forventes
I: Der var simpelthen for mange muligheder?
H: Ah det blev sddan noget, apropos det jeg sagde for omkring opgaver

I: Ja (Griner)
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H: Den var sadan lidt, I skal lave et skriv og ja det er fint. S& gjorde jeg det!

I: T forhold til din forstaelse af begrebet feedback og sé efter kurset, har det forandre sig, den mide

de ser begrebet pa eller anvender det pa?
H: Den er nok blevet en smule bredere tror jeg!
I: Ja

H: Eller den er blevet bredere. Feedback det er saidan noget med, at du skriver en kommentar til en
opgave eller du har en fornemmelse af en dialog i klassen om hvordan og hvorledes eller jeg er nok
inde pé at den skal i nogen sammenhange vare mere personlig og mere konkret vil jeg tro, eller
den kan vere det. Jeg vil sige, at altsa det man har mél der har den 1, 42 procent effekt eller hvad

det var han sagde, sé er det nok ikke den feedback jeg bruger. Eller har brugt.
I: Der er mange former for feedback?

H: Ja der er rigtig rigtig mange og der er s mange vardier, hvad skal man sige, af det. Der er sd
meget i det. Vi sad i morges og sé en film om livmoderen, en fabelagtig film, den feedback du sa far
omkring det, hvor vi sé sad i den ene 8ende klasse, hvor vi sé sidder og kigger pa det, der far du
sddan en...(...)... hvor der er en der siger, ved du hvorfor alle bern er fodt med bld gjne og hvad nu
hvis det der var inde i livmoderen var grent. (0:15.34.6) Det var sa dan nogle, en dialog feedback
eller nogle hjerner af klasselokalet eller rummet vi er 1, som bdde viser mig og dem at der er en eller
anden ting i gang. Der er noget undren i gang eller hvad kan man sige, noget nysgerrighed eller et

eller andet.
I: Har det givet en effekt pd dem?

H: Ja altsd de er i gang med en eller anden proces, man kunne si godt male pa det bagefter, men det

er sddan en evaluering i stedet for, hvor man sé siger hvad var effekten af det.
I: Kunne du se feedback som et evalueringsredskab?

H: Det skal i hvert fald defineres pa en eller anden made fordi, ndr man bare siger elevfeedback, si
er det jo alverdens ting, s er det hvilken skjorte jeg har pd? Der er s& mange ting i det, s det skal

konkretiseres ind 1 forhold til en mélsatning eller en eller anden undervisningssituation. Tror jeg.

I: S& feedback i forhold til det mal der er sat, eller den opgave du har lavet
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H: ja fordi du kan jo ikke undga et samspil mellem bern og unge. Der er jo en dialog eller
kommunikation hele tiden. For alting — ogsa om du har det godt, for hvis du ikke har det godt, sa
leerer du ingenting, eller s4 kommer du ikke leengere, eller hvis ikke klasserummet fungerer godt,
altsd med de mennesker der er i det, s kommer du heller ingen steder. At stemningen er godt, det er
jo ogsé feedback ik. Det er den almindelig kommunikationsmodel, hvor du siger ndr du
kommunikere den ene vej, sd kommer der en eller anden feedback for at du kan justere den
kommunikation du har gang i. Selve begrebet er aldrig helt blevet defineret. Altsd hvad er det for en

feedback han har malt ham med de 25 millioner.
I: Eller hvordan kommer han frem til det?

H: Ja, hvad er det han har mél pa? Hvad er det for noget der har effekten? Hvad er det for en del af
det der har effekt?

I: Kunne det have veret rart i forhold til kurset, at de havde konkretiseret det der?

H: Ja det kan ogsa godt vaere (Pause) Ja jeg har da godt nok varet der hver eneste gang (Pause)
Men jeg synes at begrebet i den her sammenhang blev lidt for diffust og det skyldes selvfolgelig
ogsa at de forudsatninger, som Poul han kommer med, eller de forudsatninger der kommer af
nogle andre end dem vi sidder med. For nir man har siddet og studeret i sddan noget og last alle de
her undersogelser, s& har man nok ind i sit hoved en eller anden fornemmelse af, at det er sédan det
er — og s tror de, at det har de nok ogsa eller det har de sikkert ogsa, fordi det har jeg eller et eller
andet. Men der tror jeg at man skal vaere meget mere detaljeret eller konkret i sin formulering af

det.
I: Altsd den her mundtlige feedback?

H: Ja vi skal altsd vide hvad det er vi snakker om, ndr vi snakker feedback. Jeg kan godt finde ud af,
at det er i forhold til leringsstrategier, malsatning, selvregulering og til forudsatninger og

baggrund og saddan noget, det kan jeg da godt fornem. Men mere konkret, hvad er det vi snakker om
I: Hvordan skal man ger det i forhold til de der.... (Niveauer) /afbrydes
H: Ja ja og hvad er det? Hvad er feedback? Det er sa mange ting.

I: Ja det er rigtigt. I forhold til efter kurset, er der si nogle ting der har holdt ved, altsé nogle ting du

stadig gor 1 undervisningen, som du afprevede.... /afbrydes
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H: Ja altsa de der justeringer med, hvordan du maler, eller mine opgaveformuleringer og det, som
jeg ogsé snakkede om i starten, med undervisningssituationer og alt sddan noget. Det har jeg
justeret kan man sige, det rumler da 1 hovedet. Jeg snakker jevnligt med folk om det og diskuterer
det. Vi skal pé internat i maj, der har jeg teenkt pa om vi skulle preve og fortalle, i en times tid eller

halvanden, om det til de andre om hvad jeg har faet ud af det.

I: Ja, har du prevet nogle udfordringer i forhold til det du har afprevet, altsd noget der maske gik

mindre godt?
H: Nej det synes jeg ikke. De forlgb jeg har lavet i forbindelse med skrivene

I: Nu fortale du at du havde konkretiseret opgaven ift. Den forste gang. Hvilke forleb har du ellers

lavet?

H: Ja det var i dansk, det har jeg sa gjort de der fagdage, der har jeg s lavet, de forleb jeg sé har
lavet 1 fagdagene, der har jeg vaeret meget OBS pé den opgave jeg har stillet og det er vigtigt for
mig, at de forstar hvad det er vi ger og hvorfor 1 forhold til, hvorfor sidder vi lige snakker om det

her nu. Det har jeg nok varet mere bevidst om siden end jeg var for vil jeg tro.
I: Ja, Hvad har du eller arbejdet med i forhold til de skriv?

H: Der har jeg, det var sé i 9ende klasse, vi har en 9ende klasse pa 29 elever, de er rigtig rigtig gode.
Der har jeg snakket meget med dem om, der kom vi til at snakke leringsstrategier og om hvordan
de lerte og sddan noget. Det var ogsd helt fint, det var sé 1 forbindelse med skriv nummer to, at vi

snakkede om det.
I: Hvad sagde de sa f.eks.?

H: Der var mange forskellige ting og det er jo si ogsa det der er det specielle i det, altsa, nar du har
en klasse pa 29 og sd du sperger, hvordan oplever i sa at de larer, altsa deres leringsstrategi, s er
det helt vidt forskellige. Sa det vil sa ige sigen sige, at nar du har 29 elever 1 klassen du skal
undervise 1 historie i forste verdenskrig, sa kandu jo ikke lave en undervisning der tilpasser 16
forskellige leeringsstrategier, hvilket det skulle vere hvis det var optimalt, hvor jeg sé skulle std at
forteelle for nogen og andre skulle sidde et andet sted og jeg ved ikke hvad. Sé det er svaert i den
forbindelse, nar de er s forskellige. Men jeg fik dem til at skrive sddan nogle ting tilbage til mig og

det var ogsa helt. Nogle ville sd gerne have en laerergennemgang og nogle opgaver i en periode.
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Noget af det der nok gar igen, det er nok variation. Sddan har jeg det ogsé selv! De skal arbejde

varieret pd en eller anden méde.
I: ja, forskellige arbejdsmetoder?

H: Ja, og det skaegt at de der kommer og laver sddan nogle kurser, om de si er fra Aalborg eller hvor
de er fra, de har ikke nogen fornemmelse af hvordan deres leeringsstrategier er, for de kommer og sa

har de lige sadan en UBS med og et powerpoint og sa kerer vi lige det. (Griner)

I: S& har vi lige nogle kasser (griner)

H: Ja vi kerer lige nogle kasser og sé er det fint og sé kerer vi hjem igen og s gik det fint (Griner)
I: (Griner)

H: De sad 1 hvert fald stille (Griner)

I: Ja men det er rigtigt (Griner)

H: Ja der er i hvert fald ikke meget sammenhang mellem teori og praksis.

I: Det kunne man godt savne lidt?

H: Ja (Griner)og det kunne man sa starte med, nu skal vi sé tale om laeringsstrategier og hvordan
gor vi sé det? Jeg ved det og det og det og jeg kan det og det og det. Hvordan kan vi bruge det til

noget? Og hvor skal vi hen? Det kunne man godt.

I: T forhold til nar du gar rundt i klassen og skal give dem mundtlig feedback pa opgaven. Er

leeringsstrategier sd noget du taenker over eller er bevidst om?

H: Jeg er i hvert fald helt sikker pa, nej det har ikke noget med det her at gore pa en eller anden
mdde. At du altid er helt klarover, at den made du agere pd bade skriftligt eller i snak eller overfor
den enkelte er athengig af, hvordan din opfattelse af den enkelte er. For til nogen der skriver jeg en
lang smerer til andre der jeg sé lige fornuftigt arbejde, god forstaelse eller sidan noget. Nogle andre
termer og sddan noget. Sa der vil altid vere noget differentiering i feedbacken i forhold til den elev

det er.

I: Nar du f.eks. skriver kommentarer pa opgaverne, teenker du s over hvordan de sa kan komme

videre fra den her opgave, hvad skal de sé& arbejde videre med for at blive bedre?
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H: Det gor jeg ved nogen, som jeg ved vil bruge det til noget eller komme leengere med det. Med
andre ved jeg, at nar de ser en karakter, sé er de skide ligeglad med resten. Jamen sa skal jeg jo
snakke lidt med dem om det og hvordan og hvorledes, hvad skal du gere naste gang. Endnu bedre
er hvis man kunne give dem en ambition om at det her det betyder noget, bade for mig og for dem,
at de ligesom aflevere noget som de er tilfreds med og glade for. I stedet for at det bare er sadan
noget og der kan man si sige, at hvis jeg tenker tilbage, s& har det aldrig vaeret kvalitetsmaessigt sa
godt som det er nu. Nar man taenker pa de afleveringer jeg fik for 15 ar siden, der var de her drenge
som skrev nogle krageteer pa en 8-10 linjer, hvor jeg nu fir kompendier af nogle. Og det er
selvfolgelig ogséd I'T ens skyld altsd hvor man kan sige at de jo skriver, har en helt anden opfattelse
og de Googler og de gor did og daten ik os. Ogséa bruger meget de noter som de tager i de timer jeg
har. Gruppen af dem der kommer let om det er godt nok blevet lille i forhold til gruppen af dem der
gor et keempe arbejde. Det er s godt nok. Det tor jeg ogsé er igen med at hvis man give dem det
indtryk af, at det betyder noget pa en eller anden méade ogsé for dem selv og for mig, at hvis nu du
tager den der frem om en halv time eller om et halvt ar, det var sgu egentlig godt, det er de sgu
egentlig glad for. Nu har en aflevering nede i den 9ende klasse der, de har sddan nogle fra sidste &r,
hvor de laver sddan nogle mapper, hvor alle deres afleveringer skal laegge 1 dvs. definitionen af det
alt de far karakter for eller bliver bedemt pa, det leegger de ind 1 den. S4 skriver de, sé der leegger
der en side derind, der skriver de sa datoer og opgavens art, fag og hvad de har faet for den. Og sa
nar de tager den frem, s kan de ikke undga at se, det var sgu ikke godt det der, det kan jeg godt
huske, der fik jeg syv. Og ellers ser det rigtig rigtig flot ud. Det giver en oplevelse af, at det er sgu

leekkert, at jeg har lavet noget der er i orden hele vejen igennem.
I: Ja

H: I forhold til f.eks. ndr man bare der siger, at der er nogle enkelte der ikke har lavet s& meget og
de er sé traette af den mappe, det er den der forbandede mappe, hvor der star at jeg er doven i. Sa det
er ogsa sddan en lille ting der er ogsa med. Men jeg tror da ogsé, at man skal vaere realistisk og si
sige, fordi jeg sidder ude og snakker med de der 29, hvilket faktisk er hdblest, omkring
tilbageleveringer af deres opgaver, det kan jo ikke lade sig gore. At sidde og snakke med dem i 20

minutter, det er klokketimer og et skift, nej det gér ikke.
I: Nej, sa den karakter de far, den kan méske pévirke at de ikke laeser kommentaren eller hvordan?

H: Jamen det er der nogle enkelte af dem...(...)... nar de har faet det af vide sa er de tilfreds med

det.
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I: Ja og det er jo nesten synd at de ikke kan {4 en indsigt 1, hvordan de kan gere det bedre neste

gang.

H: Ja men man skal ogsa vare realistisk, hvad er det for nogle bern man sidder med. Den made vi
andre oplever kommentarer pa og videre i vores uddannelsesforlob, sddan tenker de jo ikke pa det
altsd. Der er ganske fa elever 1 9ende klasse, der sidder og er ambitigse nok, sa siger han det, si kan
jeg gore det. Der er nok en 10-12 stykker, der bruger det til naeste gang. De skal jo til bal 1 aften for

fanden altsa.

I: Har du oplevet en effekt i forhold til elevernes leringsudbytte efter de tiltag du har taget efter det

her feedbackprojekt du har vaeret med 1? Har du kunne marke nogen effekt?
H: Ikke endnu, det tror jeg ikke, men...
[: Hvad s nar du bare gir sddan rundt i klassen og..../atbrydes

H: Ja altsa det jeg teenker pa, det er jeg er nok blevet mere konkret ift. de undervisningsforleb jeg
laver, de er mere penslet ud og s og overskueligt. Og det kan godt vare, at de fér en effekt, men det
kan jeg ikke sige endnu, vi snakker et halvt &r sa. Men det har faet en effekt for mig altsa, rent

personligt har det hjulpet mig

I: Med at undervise eller?

H: Ja rent personligt har det hjulpet mig, det er blevet nemmere synes jeg.
I: Med at undervise eller?

H: Ja apropos det der med at det er undervisningssituation hvor det er dig der er underviser, ja, det
synes jeg ja. Det er nok fy fy snak, det ved jeg ikke, det kom jo for 10-12 &r siden, sé skulle vi lave
arsplaner, jeg tror jeg har lavet to engang for 2003 og 2004

I: Griner

H: Det var nogen der skulle afleveres, s kom de ind pa kontoret og sa er der ingen der har set dem
siden. Jeg har ikke brugt dem til noget som helst andet end det skulle jeg gore. Der tor jeg det er
bedre at man har nogle forholdsvise afgreensede undervisningsforleb, sd man sa skriver, hvad man
har gjort. Selvfelgelig har du en ide om hvor du skal vere til sommer, nar den 9ende klasse skal
traek det til eksamen. Sa har jeg méske tre-fire undervisningsforlgb vi har varet igennem, sé den

kiggen den vej. Det der er mig eller det jeg gennemgér er meget vigtigere for mig end det jeg skal
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naeste gang fordi, der kan se sa meget, der er s mange justeringer hele tiden, jeg kan pludselig
finde ud af, at de ved sgu ikke en skid om det her. Det er jeg nedt til at justere pd. Har jeg sa en eller
anden tilfeldig og ligegyldig drsplan som jeg ved at den maned skal jeg lave det og det og den uge
skal jeg lave det, nogen skriver sateme, jeg har set nogen de er sateme sa ekstrem, jeg vil ikke have

en kinamands chance for at arbejde sddan noget (Griner)
I: (Griner)

H: Men til gengald, sa nar jeg sa kan se tilbage og sa det er sgu godt nok, det har du da vearet
omkring og det og det, ser da ogsa fin ud. Og sa skriver jeg ned, sddan ganske kort, hvad har vi

brugt af film og beger og net og sddan nogle ting i det her forleb.
I: Sé det er mere lobende

H: ja det er sadan bagud ikke ogsa. Det er sddan ud fra nogle ideer, men der star jo ogsa noget 1
nogle leseplaner, som vi skal overholde. Der synes jeg det er rart at have skrevet det ned og se

tilbage i stedet for.
I: Ja sddan evaluerende

H: Ja og sé justere du ogsa, det er sddan en feedback pa mig selv. Hvordan ser det sé ud. Det er ogsé
rigtig godt i kristendom, der bruger jeg det ogsa. Det har ogsa hjulpet mig meget, det er saidan noget

jeg selv har fundet pa. Det er noget jeg altid har gjort.
I: Ja

H: Og det var en gymnasielarer der kiggede pa dte engang, han havde sddan en, det var sgu egent,
det var bare sddan nogle forleb, fordi det er det jeg gor. Det er jo nogle undervisningsforleb, lige nu
har jeg gang i l@sning i 8ende og sddan et l@sekursus i1 hastighed for der er det sadan en tor
feedback, fordi der teller de linjer eller hvor mange ord leser de eller det hurtigere, det er jo en
anden ting jo. Men det skriver jeg sé ned, at i den periode, der har vi s& gjort det og det og det og

det.

I: Du har veret inde pa sadan nogle forskellige ting omkring teori og praksis i det feedbackprojekt i
har veret igennem, er der nogle andre ting UCN, nu skal de jo til at kere nogle uddannelsesforlegb

igennem, som de skal overveje?
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H: jeg synes det er rigtig vigtigt, at de far nogle folk ind der har fingerne i jorden, det torr jeg fordi,
havde de AKT kurser, for det blev ogsa noget teoretisk fitelifut noget og sa var det det. Fa nogle
praktikere ind i det. Nu kunne jeg forsta at de havde nogle lerer pd Antvorskov. Hvis de skal lave
sadan nogle kurser, sa skal de have nogle flere sider med. Teorisiderne var rigtig gode, men hvis der
sidder et helt lerervarelse eller skal lave et kursus for en sterre gruppe af lerere, s ville jeg altsd,
sa skal de have nogle praktikere ind. Enten til at se pa kursusforlgbet eller vaere med til at kore det,

det ved jeg sa ikke.
I: Sa de kan give eksempler eller?

H: Ja hvad er det egentlig for noget, fordi mange af dem deroppe, de har varet lerere engang. Men
det der er sket med bern inden for de sidste ti ar, nar jeg tenker pa deres produktion af opgaver osv.
Kvalitetsmaessigt og maengdemaessigt, og hvor meget det nu er blevet bedre ikke ogsa. Hvis sa Poul
sa har veret ude for tyve ar siden og tror, det er sddan det er.. det er jo ikke sddan. Hjemme har jeg
mapper der stdr duke-duke-duke-duke-duke, det eneste jeg kan bruge er enkelt tekst engang
imellem, der sker s& meget hele tiden. Nede ved mig, der har alle p& nar en deres egen computer
med, det betyder, at nér vi snakker om noget eller diskuterer et eller andet eller mangler en
oplysning, sd sperger jeg lige en eller anden, det tager tre sekunder. Vi snakkede om infrastruktur 1
samfundsfag og bruttonationalprodukt og sadan noget, sé har jeg dagen for set et klip fra Shanghai,
sa siger jeg prov lige at sog pa Gertrud marsk, bang sa har de et billede af skibet. Det kan jeg
fortelle om eller leese om det i en bog, men Bang sé stir det der! Og de kan se de kip fra i1 gér, altsd
sadan noget her, hvad er det for noget undervisning vi sidder 1 og det tror jeg de skal vaere meget
opmaerksomme pa, selvfolgelig er det fint nok at vide at der er 25 millioner new zealandere, eller
det er der sa ikke (Griner), men at de har 1.42 i feedback eller et eller andet. Det er ogsa fint nok.
Mend et skal vaere kort og der skal vare en grund for hvorfor og sa skal der praksis ind over. Ikke
sadan at nu skal vi snakke om konkrete undervisningsforleb, men et klart billede af, hvad er det for

en hverdag vi stér i.

I: Nu tenker jeg i forhold til det du navnte tidligere i forhold til hvordan du skulle ger det

mundtligt, hvordan feedback bliver gjort i klassen i forhold til vejledningen — eller hvad taenker du?

H: Ja altsa, den der hvor vi ser en film om livmoderen, for nogen gange sa stopper vi den lige, for sa
er det noget alle de alle sammen er nodt til at veere med 1, for det var det var pludselig interessant
ikke ogséd. Og de situationer, der skla man tenke pa uanset om det er feedback eller det er

tilretteleggelse, lererpersonligheden og relationen kommer du ikke uden om. Der er vi sé
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forskellige, og derfor er det ogsa svert at lave et kursus, for den méde jeg gor det pa, det er bestemt
ikke sikker den made som en anden kan bruge. Sa kan jeg godt forstd at man lige svaver sig op 1
nogle teorier for sd er man sikker p4, at det noget alle ved pa en eller anden mide. Sa er vi da pa

sikker grund.

I: F.eks. 1 forhold til den mundtlige feedback pé klassen, sa er det mange bern der deltager i
diskussionen. Hvad sa hvis det f.eks. bare er dig eller en elev, teenker du sa over hvordan i

kommunikere, eller giver feedback til hinanden f.eks. i forhold til en opgave.
H: Jeg tror ikke det er noget jeg teenker over. Der er nogen der tager dem med ud det gor jeg ikke.

I: Men det kan f.eks. ogséa vaere med et opgave, bare vaere inde i1 klassen, hvor de sidder og

arbejder?

H: der sker tit det at hvis de sidder rundt, s& har du altid mulighed for at g& ned og tale med nogle
enkelte. Der vaelger du jo nogen gange. Der er det ikke tilfaldigt hvem du valger at ga hen og

snakke med. Og der kan vi jo sa fa en dialog om hvad er det vi lige har gang 1.
I: At det ikke er tilfeldigt, vil du preve at uddybe det?

H: Det er det jo ikke. Det er jo dem, du ved jo godt at nogen er selvkerende og de ved godt hvad de
skal og ved stort set ogsa hvad de skal have ud af det, nar de er faerdig med det. Mens de andre skal

guides, jeg kalder det vejledning, du vejleder hele tiden feedback.

I: Ja hvis eleven siger noget tilbage 1 den vejledning.

H: Ja, men det gor de jo hele tiden, bare ved at sidde og kigge ud af vinduet. (griner)
I: Nonverbalt (Griner)

H: Ja det er meget vigtigt synes jeg.

I: Har jeres skoleleder varet meget ind over?

H: Nej

I: Hvad sa med det mede i skive kommune med skolelederne.

H: Ja der har de nok kunne fornemme at jeg har faet noget ud af det end bare teori og at det var
noget der godt kunne bruges af en gammel degn, der var noget i det der kunne du til noget. Og

stadigvaerk s synes jeg , der var noget i det der kunne du til noget. Og stadigvaerk s synes jeg,
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ogsa med feedback og sddan, sa synes jeg af det som jeg har teenkt over med forhindringen af
undervisningssituationen som sadan, det er ikke mere kompliceret end som sa, hvis du holder
mange ting ude fra den her situation, du skal selvfolgelig tage dig af det, som klassele@rer og som
voksen. Det er fordi det er nogle andre situationer du skal tage dig af det 1, det tror jeg er rigtig
rigtig vigtigt. Og sd hele tiden, der hvor jeg er, gulvet, den daglige undervisning, det er der, og sa er
der en masse praktik i det ogsa, som jeg sagde, 29 elever i 9ende klasse, jeg har dem en gang om
ugen 1 historie, en gang 1 kristendom og en gang i geografi, sa hvis jeg skal ud og evaluere, det vil
tage 30 procent af min tid. Der er andre ting i det end det, synes jeg og det er derfor jeg tor det er en
god 1de at have praktikere ind over pa en eller anden made. Det skal nok vare ret tidlig 1 forlebet
tror jeg. Og sa sige, hvordan skal vi skrue det her sammen, sé der ikke bare kommer sadan en med

usb. (Griner)
I: Med neglen der? (Griner)
H: ja, sa det gik godt, ikke ogsd? (Griner)

I: Ja jeg kan godt se det (Griner)
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Bilag F. Transskription. Individuelt interview - Clara

C: Informant
I: Interviewer

I Forst skal jeg bare lige vide sddan nogle grundleggende ting, hvilken alder du har, hvilken fag du

har og hvor lang tid du har varet lerer

C: Jeg er 45 og har vearet lerer siden 92, 20 ér, de forste to ar som voksenunderviser pa AOF, men
sa har jeg vearet skiftende 1 indskolingen, hvor jeg sa har rullet 1 indskolingen som man ofte gor, de
forste de ar har jeg rullet pa mellemtrinet og samlet op for 3,4,5,6. Og her pa skolen er det sa kun
4-5 man har pd mellemtrinet, her har jeg varet tre ar. Det er primart dansk, historie, billedkunst,

handarbejde, kristendom altsa de der humanistiske fag, og si har jeg dansk som andetsprog ogsa.
I: T forhold til efter og videreuddannelse, har du noget af den slags.

C: Altsa jeg er lesevejleder, ja det er nok den sterste. Det er ikke en hel PD, vi har fire moduler,
som lesevejleder. Men jeg bruger den ikke, fordi jeg var pd en anden skole hvor, kommunen
udbyder jo en eller nden hvad de nu mangler og der var jeg pa en storre byskole ind midt i skive
og der fik jeg den, men flyttede sé hertil og her er der i forvejen en laesevejleder pa hvert trin. S& jeg
bruger den ikke. Men jeg bruger den mest i min egen undervisning, der er det fantastisk at have den.
I dansk som andetsprog er det jo helt kanon ogsa at vare lesevejleder. Fordi du sa mange redskaber
og du ved s meget om sprog, ord og tekst forstaelser, hvordan man gér ind og bruger forskellige
skabeloner, skriverammer og hvad der nu er til at underbygge forstaelsen og det er jo lige precis det

det handler om.

I: Vi skal lige tale lidt om det feedbackprojekt i har vaeret igennem nede pa Breum skole. Jeg er lidt
interesseret 1 hvordan du synes kurset forberedte dig 1 forhold til at sette mél og bruge feedback 1

undervisningen om du felte du blev klaedt godt pa?

C: Det er svert at huske, men méske fordi jeg er lesevejleder, jeg melte mig fordi jeg rigtig gerne

vil blive bedre til det.

I Altsa bedre til feedback?

C: Ja lige pracis, jeg synes det er svart 1 sprogfag fordi s@rlig mundtlighed, men ogsé skriftlighed

det er lidt diffust som larer, det kan godt vare der er nogle trinmdl og du kan prove at stramme dem
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ind og lajne dem lidt skarpt op, men det er altid sddan noget, jeg sidder lige nu og retter noveller,
hold op hvor er det svart at give en feedback tilbage til nogen bern i femte klasse, sa det rent
faktisk forstar og kan bruge den fremadrettet. Det er helt vildt svart. Det jeg habde med i1 bagagen,
jeg er blevet endnu mere opmaerksom pa hvor tydeligt det er efter man har fiet teori pa og alt det
der, men jeg har ikke @ndret min praksis. Fordid en var egentlig, som vi har beskrevet, vi arbejder

rigtig meget med det, sé har faktisk ikke.
I: faet sat noget teori pé eller?

C: JA jeg vil faktisk gerne vaere bedre til det. Jeg vil gerne blive endnu skarpere og det diskuterede
vi faktisk ogsa derude, hvor Heine kom og opfattede sig som en praktikker, som man kunne prove
noget af pa eller skyde pd, fa en praktikker der kunne forholde sig til nogle ting, hvor jeg nok kom
og sagde, jeg vil have noget. Hjeelp mig agtig og jeg teenke lige pracis pa det i gér, fordi jeg sad
igen med tyve noveller og bruger over en dag og jeg er ikke faerdig endnu. Jeg brugte over ti timer
pa at give respons pa de der noveller og det er femte klasse. Fordi jeg synes det er sd sindssygt

sveert at blive skarp nok og feedback er ikke noget verd, hvis ikke barnene kan tage og bruge det.
I: Nej det er rigtigt (05.07.2) 1 forhold til begrebet feedback, hvordan har du /Afbrydes?

C: Ja, det er nok blevet abnet op hvor det mere har gaet pa opgaven. Hvor den er blevet &bnet mere

op mod hele lereprocessen og personligheden og selvregulering. Sa det er blevet bredere.
I: Har det sa ogsd gjort det mere kompleks?

C: Nej man er ngdt til at starte et sted..... jo jo sddan er det jo altid, jo mere man ved jo verre bliver
det. Altsd jo mere forvirret bliver man pé et hegjere plan. Men det har sat meget mere fokus pa hvor
vanvittig vigtigt det er og nu sker det s igen med de her noveller og sige nar jeg bruger sa lang tid
pa at give feedback, sé skal der vere en genaflevering. Som de gor i gymnasierne for eller glider det
ud, det glider simpelthen ud af elevernes bevidsthed, hvis de ikke far den feedback. Der er to ting de
skal rette og sa skal de aflevere den igen. Det er noget nyt, jeg har aldrig lavet en genaflevering i

femte klasse.
I: S4 er det meget feed-forward du bruger?

C: Jamen det er jo feed-forward og feedback. Det blev faktisk ogsé brugt lidt i fleng, synes jeg, pa
kurset. Det hedder jo feedback det hele jo. Men det er jo meget fremadrettet. Men det har gjort

begrebet meget... der er kommet nogle flere ord pa det maske.

114



I: Nu navnte du godt nok, at du ikke rigtig havde @ndre din praksis, s& der er ikke sket en a&ndring i

din praksis, sddan didaktisk set?

C: I forhold til opgaven der kommer der jo den her genaflevering. Men pa skolen er vi sdidan meget
stringente i forvejen i forhold til, at ndr vi kommer ind af deren, da vi laver sddan en en to tre, vi
skal det og vi skal det og vi forventer, det og det og det. Og det er en aftale vi har her pé skolen og
det gor alle, hver gang vi starter et forleb og det gor vi ogsa fer, nar vi laver en arsplan, sa far de
arsplanen op pa smartboard og s snakker vi om.. Her ude i den ene side, der star, de er siget ud fra,
det er dansk, trinmélene er ristet udover vores arsplan og sé snakker vi med bernene om hvad det vi
skal lave. Hvad er det s vi skal leere og hvad betyder det rent faktisk og sd har vi en logbog eller et
andet sted, det er lidt forskellige metoder vi bruger, det kan ogsa vare noget, der kan vare mange
mader at gore det pa.. Sa prever vi at fa bernene til at omformulere, hvad betyder det faktisk, hvad
er det vi skal leere nu, hvad gar vi efter de naste 5 uger at laere og sé felger vi op i den anden ende,
ndede vi egentlig det hele? Var der noget vi glemte? Har jeg forbedret mig i forhold til det og det og

det. Vi har arbejdet rigtig meget med at malsatte.

I: Ja, hvasa saidan med mundtlig feedback pa de her mal eller pd lereprocessen, hvis vi snakker om

et af de andre niveauer i hverdagen, er det noget du har @&ndret pa?

C: Ja, nej, ja, det kan godt veere jeg gor det mere uden at teenke over det, at det bliver noget andet

maske.

I: Men er det noget du er bevidst om til daglig, ikke bare pa baggrund af kurset, men bare sddan

generelt hvordan du giver feedback 1 forhold til de mél som de skal na i l&reprocessen?
C: ja det synes jeg vi gor
I: Hvordan det?

C: Ja det er jo som du siger mundtligt og det ath@nger jo af, hvad du har sat i gang. Det athanger jo
af om det sidder 1 en gruppe eller om de sidder individuelt om det er klasseundervisning, ved
computeren. Det er jo sd ogsa lidt tilfeldigt hvilke bern du sa har kontakt med og hvad der lige
opstdr den dag og sédan bliver det ikke systematisk vel og s er det rigtig svert at forholde sig til,
fordi det synes man at man ger 1 alt det omfang man overhovedet kan komme til da. Men det kan jo
godt vare, at der er nogen bern som narmest ikke far noget, fordi der er tre, der har taget alt tiden
fordi de skal have hjlp til et eller andet eller sattes i gang med noget. Jeg er blevet mere bevidst
om at differentiere, men jeg har nok evet mig mere pd det fordi vi har haft det her, at stille
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forskellige krav og méske ogsé have forskellige ting i gang, sé det ikke er det samme de sidder med.
Jeg har lejet lidt med, at lade bernene undervise hinanden, det har jeg eksperimenteret en del med i
historie og sat nogle eksperimenter i gang. Ikke sddan at det er lige, men det tror jeg heller ikke man
skal, for jeg tror at bernene kere traet 1 det, hvis man bruger det samme system eller ligger det
samme ned over alle emner. Men det er blevet mere afvekslende det jeg geor, altsa jeg bevaeger mig
rimelig langt vaek fra klasseundervisningen si ofte jeg kan, jeg har altid teenkt, at det handler om at

fa dem 1 gang, ja!

I: Ja, For lige at vende tilbage til det mundtlige feedback i undervisningen, nu7 har vi snakket om
det 1 forhold til lereprocessen eller leringsstrategier, teenker du det nogensinde som en made som

en evalueringsmdde, for dig selv pa. Dialogen eller feedbacken?

C: Helt bestemt, vi var faktisk, det sidste vi lave, der lavede noget vi ikke skulle. Der lavede vi
sadan noget helt konkret feedback, var det Hattie der sagde, at den mest effektive feedback, det var
fra elev til leerer. Og det har vi gaet og studset lidt over. Hvad siger eleverne egentlig. Du fér den jo
drypvis rundt omkring fra eleverne og du har en fornemmelse af, om hvad det vil sige til en. Men
det er jo meget usystematisk og udokumenteret det kan fér tilbage ik. Det er pa personen og far du

tid nok bliver der lyttet nok.

I: Det er en made at evaluere dig selv pé, hvad sd det med at fa indsigt i hvor eleverne er fagligt
f.eks. anvender feedback pé den made, som en slags formativ evaluering maske, om hvor de er i

leereprocessen.?
C: Du tenker sddan noget som de logs som man kan lave.
I: Nej det er bare sadan i dagligdagen?

C: I dagligdagen der bruger vi mange af de her cooperative learning strategier for at fi en indsigt 1
hvor de er henne. Dem bruger vi faktisk rigtig rigtig meget. Det er s& ogsa noget vi arbejder med pa
hele skolen, ikke sddan at vi er en cooperative skole, det er vi slet ikke, der kan godt ga to uger
imellem, hvor de ikke ser noget som helst. Men alt nesten kan evalueres eller samles op, hvor at fa
en fornemmelse af hvor de er henne og hvem der har modtaget hvad og hvem der ikke har flyttet sig
ret meget. Enten ved selv at formulere et eller andet, laver quiz og byt, der er mange strategier, vi
bruger tit ordet rundt, hvis jeg sperger om et eller andet. Det er ogsé det med at holde alle 1 gang og
sa vere den lyttende der gdr rundt, og siger stil et eller andet spergsméil, og siger i har 5 min i

gruppen, og de sidder maske fire piger, diskuter lige det her, hvad mener i om det. Fordi s siger
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jeg, sé tak nu vil jeg gerne have hvad gruppe fire forteeller, hvad 1 har diskuteret, UPS, si alle er
sindssygt skarpe og aktive, for de kan ikke falde ud, for sa kan de ikke gore rede for, hvad
diskussionen har drejet sig om. Det er en helt vildt god lereproces. Fordi jeg synes.. ”Ja det er fint
nok, men jeg skal lige here, hvad diskuterede 1 egentlig, 1 behover ikke komme frem til et resultat
altid, det kan bare vere et helt &bent spergsmal, jeg vil gerne hore et bredt billede af hvad I har
snakket om, for det kan godt vare du synes, men sé skal du ogsa huske og sige hvad synes Peter og
vi var uenige fordi”. Og det er fantastisk. Har de har haft noget for derhjemme, sa bruger vi det
ogsd, altsd nr. 1 har det for. Hvis de skal lase et kapitel, sa skal nr. 1 lave et resume, nr. 2 skal finde
tre ord de undre sig over, nr. 4 skal stille abne spergsmal til det i har lest og nr. 5 skal prove at
forudsige hvad det naeste er. Og sa samler vi den hurtigt op der, nr,1,2,3,4, hvordan var det? Og sa
kan jeg sa have det, for det er sé sjeldent at man har det, i klasseundervisningen here du kun en af
gangen, men her kan jeg here rigtig mange ved at ga rundt og lytte ved bordene. De er fantastiske

de redskaber, der ligger 1 det der synes jeg.
I: Det kan man godt kalde en slags formativ evaluering?

C: Ja det synes jeg meget det er, for det kan jeg sa tage med og sige, nd hun har s& svart ved at
udtrykke det og det, naeste gang skal jeg maske have hende til at fortelle eller have en anden type
opgaver ind over, fordi det kan de ikke klare det her. Sé jeg far den ind, og far respons pa hvor langt
de er og hvad de kan og hvordan de forholder sigt til tingene og sd kan jeg jo forberede til naeste

gang, hvad det er for nogle opgaver jeg ligger ud til dem.

I: I forhold til f.eks. summativ evaluering altsa test og sddan. Hvad sé hvis du skal holde de to ting

op mod hinanden, hvordan vil du s& beskrive dem i forhold til hinanden?
C: Men test kan jo meget pracis male tekniske ting, sddan er det.

I: Er de 1 dansk de er blevet testet?

C: Ja nu har jeg dem i dansk, der er jo ogsd matematiktest.

I: Har du ogsd matematik?

C: Nej 1 forhold til mine oplevelser, sa er det jo dansk jeg tager udgangspunkt i nér du siger test.
Der er jeg rigtig glad for bade lase- og stavepraver og nationale tests. For det giver et godt billede
af, vi har fet meget mere fiet faglig leesning i fokus pga. De her test ik. Den de lige har taget nu i 5.

Klasse, det er primert faglig leesning faktisk, en meget ®ldre tekst om en jernbane der blev bygget
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oppe 1 Nordsverige for hundrede ar siden, en jernbane hvor man fragtede malm ud til kysten ik og
det er ogsa en historisk tekst og sd kan jeg jo se... Jeg kan tage den enkelte elev, men jeg kan ogsa
tage hele klassen som helhed, hov, her er lige noget, si pd den mdde er det jo fantastisk godt
fremadrettet. Staveproven er ogsé fantastisk fremadrettet, ved at sige at den her gruppe her, de har
huller i lang tillegsform og der er en gruppe her der har huller i endelser pa det og der er en gruppe
her der ikke kan det. Og sa kan jeg simpelthen sige, det er ret sjovt, her er nogen der er fantastisk
gode, her for i den her og gé ind i et rum og undervis, og sa har de et kort de géar rundt med og hvor
de siger, jeg skal na det rum og det rum og det rum, jeg skal nd tillegsord, jeg skal na det og det, sa
gir de rundt og underviser hinanden, det synes de er helt vildt godt. De méa ikke ga for de har
naesten nul fejl og sa far de flueben og sé gar de videre. S& der er godt nok summative og setter en
streg 1 sandet, men det er jo ikke til ret meget hvis du ikke gor noget bagefter vel. Det giver jo et
billede af nogle huller. Men det giver ikke et billede af deres mundtlighed, det er ikke et billede af
deres evner til at teenke selvstendigt, ikke endnu i hvert fald. Der er ikke de der abne tekster, hvor
det skal forhold sig til ret meget selv. Det mest kan findes pd linjerne i de test i hvert fald. Kravene i
trinmalene ligger jo langt hejere end det, der skal de virkelige kunne se bag om og forholde sig til
og tage stilling til og vide noget om og ville noget og alt det der, det kan du ikke male ved de der

(summative test). Sa der er nedt til at veere den lyttende og observerende synes jeg.
I: Altsa I forhold til at arbejde med de andre ting?

C: Ja og der synes jeg de strategier eller hvad man nu kalder dem, cooperative learning, de giver
mig muligheden for og komme meget tettere pa og here mange flere elever end den der med at jeg

star, s sporger jeg og sd svarer en. S& den bruger jeg rigtig meget.
I: Det jeg hore dig lidt sige det er sd, at det er et godt supplement, de to sammen.
C: Ja begge dele.

I: Hvordan oplever du effekten af feedback i forhold til elevernes leringsudbytte og mélsatning,
altsd med at fastsaette mal og folge op pd de her mal? Om du tror eller har nogle oplevelser af at det

har bedre effekt end en mere ustruktureret tilgang?

C: Det betyder simpelthen alt, fordi hvis jeg taenker tilbage for 5 ar siden, for vi begyndte at lajne
op, hvad er malene for hver enkelt time og lave en arsplan, hvor foraeldrene ogsa har den og kan
folge med i, hvad de laver og hvornar de skal lave afleveringen, det ved de jo allerede i august, der

ved de indtil sommerferien, hvorndr de har de forskellige ting. Det far dem til at stille nogle krav til
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dem selv, det giver dem ogsa lyst til at leere fordi de har det ligesom alle det andre, der er ikke noget
vaerre end at komme ind ad en der og sa er der nogen der siger, nu skal du gere sddan og sadan og
sa tenker de, hvorfor faen skal jeg det? Det er frygteligt egentlig. Jamen hvorfor? Og hvis man ikke

forklare det sa bliver det sadan set lidt meningslost.
I: Sa det at det giver mening for dem/afbrydes

C: Det giver meget mening. Men vi bliver jo ogsd meget mere... Men for bare fem ar siden, der
stod der ogsd bare godt efter sddan en novelle, husk komma eller fin, men handlingen er god men.
Og sa kom der lige hgjest to linjer og mange gange, der bruge vi, for det tager jo helt vildt lang tid
at skrive det, s& var det bare en eller anden mundtlig ting. Altsd her ligger der jo ogsd en
forventning, nar du nu bruger tid pé at lave den der tilbagemelding, s er der ogsa en forventning
om at den virker. De vurdere jo ogsa pa hvor lang tid vi... og det gor foreldrene jo altséd ogsa. Og
na de ikke er @ldre, sd er de jo ogsé ind over altsa, sé det er tydelig at marke at de, at de har noget
der kommer hinanden.... Hvornar far de den her tilbage, og sd spandt pé, for jeg laver bade sddan

en kombination af stjerner og sd udtalelse nedenuder.
I: altséd en slags karakter

C: Ja det kan veere fra 1 til 5. De ved inden de gar i gang hvad jeg vil kigge efter, der er tre eller fire
ting hver gang, sd de ved her kigger jeg efter s@tningen og sproget, punktum og komma og jeg
kigger efter om det overholder genrekravene, som jeg har lainet op for dem og sa kigger jeg efter
handlingen om den er sammenhangende og det fir de simpelthen og sa far de kommentar til hver

enkelt ting ogsd. Sa fér de tre ting eller to ting de skal hjem og rette og aflevere igen.
I: Sa det er udelukkende ud fra de ting du har sat op, du sa vurderer dem pa?

C: Ja sé de ved inden de gar i gang, at hvis de ikke gider at s@tte kommaerne, sa far de maske kun

en stjerne. Det hader de som pesten.
I: S& du kan maerke i forhold til for eller tidligere du var lerer/afbrydes

C: Ja helt vildt. Der er meget mere fokus og meget mere skarp pa hvad de er der foregir og det
forventer de faktisk efterhanden synes jeg, altsd hvad skal vi 1 dag? Man kan jo godt glemme at

skrive det op pa tavlen og sa siger de, hvad er det egentlig vi skal i dag? Narh ja!

I: Hvordan er de sd blevet bedre eleverne?
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C: Det er jo sa svert ikke, for vi méler jo kun pa leesning, sa det er jo svert at dokumentere at de er
bedre at skrive eller en bestemt type tekst, for vi har jo ikke noget gemt. Og hvad er gennemsnittet i

Danmark?
I: Men hvordan er din fornemmelse?

C: Jamen selvfolgelig tror jeg de bliver bedre, meget, fordi man stiller nogle krav til dem. Men det
er jo ogsa at tage dem alvorligt, det er jo et keempe arbejde for dem at sidde og skrive jo, hvis de sa
bare far den der.. Hvorfor s& gere sig umage naste gang, hvis der bare star set eller hvis der bare
star fint, hvad er det der er fint? Der er jo ikke noget verre end at bruge tid pa noget og sa gider folk

naesten ikke at svare en. Det hader man da selv.

I: Sa du har ogsa en god oplevelse af, at dine kommentarer de faktisk bliver anvendt, det er ikke

bare noget der bliver lagt sammen og sa ned i tasken?

C: Det er jo sa derfor, at de skal lave en genaflevering, for hvor tit skriver man? Vi er jo
bombarderet med trinmél, hvorndr gentager vi den her novelleproces — bliver det i sjette, sa kan de
overhovedet ikke huske noget som helst, s4 derfor har jeg fiet den ide, det er ogsd lidt
gymnsietaenkning, at man laver en genaflavering, og sé kan det godt vere, det teller som en anden
aflevering, men sa har man til gengald fokuseret pa det man har haft svart ved og forsegt at ndre

det, sé tror jeg leereprocessen er storre end hvis jeg bare sagde, at den naste er en artikel.
I: sd det er svert at overfore eller?

C: Ja for det er nogle andre genrekrav, ja, sd har de stadig ikke nogen forstéelse af, hvorfor er det
pludselig, at den starter i en (medies res?). Sa hvis der s& star, der var engang en dreng der
kom....Jamen hvad er det s for noget jeg har glippet der, hvis de nu skal skrive indledningen om,
sd den starter lige pludselig. Man skal starte inde midt 1 handlingen, for det er den for kort til, den
starter midt inde og s& dumper der pludselig et navn ind eller der stdr maske ikke engang hvor
gammel han er, sa far de sa til opgave at aflevere den igen og sa skrive indledningen om, sé tror jeg
de husker det neste gang. Men det tror jeg ikke de gor, hvis de forst skal lave en igen 1 sjette klasse.

Sa aner de ikke, og det kan jeg da heller ikke selv huske, hvad de fik i kommentar.
I: Hurtig feedback?

C: Ja og sé gentagelse, sa de fér lov til at arbejde med det en gang til. Det tror jeg faktisk at jeg er

begyndt at tro pa. Jeg ved ogsa Lotte er begyndt at arbejde rigtig meget med det i historie, hun laver
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sadan en log, hvor de efter hvert forlgb viser hvad de har lert og hvad de har veret igennem. Nogle
er jo rigtig svage og det kan vere de printer to billeder ud og skriver en lille smule om stenalderen.
Hun har nogle som har det rigtig sveert fagligt, sd kan det vare de sidder med sit ur og sa printer de
ud fra computeren af og sé klister de, de her billeder ind, og s& har hun andre der kan lave fem
fantastisk flotte sider, n&ermest sddan noget der kunne sattes ind i en lerebog om stenalder. Det der
med at f4 det vendt i hovedet med egne ord og formuleret det ned og fa det gjort layout-maessigt
forstaeligt og sammenhangende osv. Det er de helt vilde med og sé& sidder det bare og sé er
repetitionen ogsé en gentagelse ligesom med novellen, Altsd sd bliver det lige gentaget og man ger
det for sig selv og det er ikke en lerer der stir og repetere og sa lytter man. Det handler om at {4 det
ind og ud igen selv, tror jeg. Sa det er nok blevet endnu mere bevidst om genafleveringer og

logbager osv.

I: T forhold til det forleb 1 har vaeret igennem pé det kursus, Har 1 gjort jer nogle overvejelser om

hvad der kunne blive bedre til naste der skal igennem forlebet
C: Mere konkret.
I: Ja, er det med eksempler eller?

C: Jamen det vi alle sammen sidder og siger, det er jo s& og hvordan ger vi det s&? For vi har
nitten bern lige nu, men pd min gamle skole, der havde jeg 28. Hvordan er det 1 dagligdagen sddan
mundtligt ift. feedback eller givet dem feedback eller hvordan nér jeg... Jeg synes jo cooperative
learning er en guldgruppe af teknikker, det er jo bare nogle strategier for, hvordan kan det her
realiseres, sd du far et billede af hvad de kan, hvad de tenker eller hvor de er henne og hvordan
komme man sa videre. Hvis nu man ikke, altsa jeg kan ikke navne en ting, noget helt konkret jeg
har taget med derfra, som jeg ikke selv har haft gang i i forvejen og sa méske forbedret pa eller, det
kan jeg ikke. Der har ogsa varet overlab, der nogle der er kommet med de samme slides og de
samme. Jh. Mere kommunikation mellem undervisere, sa der ikke kommer noget. Jeg har oplevet
det som Poul’s projekt og sé er der kommet nogen pa, som ikke helt er opdatet pa hvad det er vi gér
efter. Hvad er det nu vi skal? Learer sukker ikke efter et langt teoretisk indput fordi, der er ingen
tvivl om at det virker. Man vi bare gerne have, aha nérh, det har jeg savnet helt vildt. Jeg troede
virkelig, at nar vi havde skrevet de her, jeg har ikke faet noget feedback pa det, jov fa kommentarer

fra Poul og derfor sukkede jeg bare efter at {4 noget kritik. Hvad gor I, N4 kan man gore sddan altsa.

I: Med de andre.../Afbrydes
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C: Ja der har slet ikke varet nogen dialog om, at der er fire forskellige typer feedback eller, altsa
hmm, jov jeg har selv kunne ga ind og laese Heines og nogle af de andre har ikke skrevet to ord. Det
har scoret alle timerne, men de har ikke afleveret en eneste opgave. Jeg synes det er ladt. Jeg ville
veaere rasende hvis jeg var Poul, at de melder sig til sddan noget og sa gider de ikke engang. Det sé
hvad det er. Jeg er skuffet over at jeg ikke fik diskussionen. Vi kunne egentlig have fremlagt det her
for hinanden, det kunne da godt vaere det havde taget dobbelt s4 mange gange, men s& havde vi da
faet diskussionen. Hvis nu det var opbygget, og det skal styres, fordi leerere har sa travlt, at hvis de
selv lige skulle mades imellem hver gang og lige snakke om, det ved du ogs4, vi har lige noget, der
er ogsd meder, vi skal lige printe noget og det ved vi ogsd i forvejen. Det vr der en af mine
overbygningskollegaer der sagde, jamen det ved vi da, det kan vi da, vi ger det jo hele tiden 1
forvejen. Det er fordi man ikke helt ved hvad man snakker om. Sa hvis man fik teorien, sa vi fandt
ud af, hvad er det faktisk vi snakker om. Lavede en eller anden, hvad ger vi 1 hverdagen? Madtes
med nogen pa samme niveau, ikke sddan indskolingen mellemtrin osv. Og sagt vi har skrevet og vi
har gjort sddan og vi er i tvivl om det og det og vi synes det og det er rigtig svaert. Nej hvor kunne
det vere spendende. Det behover ikke vere jer der kommer og giver os feedback, faktisk vil jeg
nok hellere have det fra kollegaer, fordi alle dybe skeer er jo opfundet mere eller mindre. Men der
er noget jeg ikke ved maske eller der er en helt anden, meget mere effektiv made at fa den kringlet
pa. Det har jeg savnet s& meget. Lotte og jeg har snakket meget om det, vi har heldigvis haft
hinanden, men vi har jo skrevet det samme og gor nasten det samme, sa det har jo ikke vaeret noget,
jeg har leert lidt af hende for vi er ikke i samme klasse. Ej hvor vildt det har veret spendende, det

troede jeg vi skulle

I: Nu har jeg lest de papirer i fik sendt ud inden../atbrydes

C: Der var lagt op til det

I: Ja der var lagt op til teori, praksis og sé skriv/refleksion, s i forhold til den model?
C: Der fyldte teorien jo egentlig indtil kl. halv fire-fire.

I: Ja

C: Jeg er ikke 1 tvivl om, jeg kan godt felge den der med, ligesom nér vi underviser, der er sa meget
vi gerne vil helde pa de der elever, men man er nedt til at vaere selektiv og sé give tid til den der
refleksion for at det senker sig ned og bliver til ens eget synes jeg, det ville have veret rigtig godt.

Vi har en lille aftale med Betty, de havde en eller anden smart noget, sddan en lille pixiebog, hvor
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nar de maélsat, ligesom vi ger, sé valgt nogle fa ting ud og sa lave ligesom en streg og sa skulle de
lave en lille ring om, hvor de skulle vurdere, hvor er vi henne nu i forhold til.. og hvor flytter jeg
mig s hen, nar det er slut. I stedet for som os, der evaluere i en logbog, sa er den meget mere

synlig.
I: Bade for eleverne og lererne?

C: Ja men det er sd eleven der s®tter ringen, de har deres egen. Hun gav sddan nogle konkrete
eksempler, det kunne vere den lille tabel, men sa er vi igen ude i det jeg kan test. Der kan jeg jo
bruge sadan nogle summative test. Det er ikke det der er sveert, det er nemt at rette diktater ikke, der
findes da ikke noget nemmere, eller matematikafleveringer, eller hvad det nu er, det er jo ikke noget
problem og sa kan man pracis se hullerne og si tager man fat i dem. Det alt det der flydende, det

var derfor jeg meldte mig, alt det der flydende, hvor jeg gerne vil vaere skarpere.
I: Og det flydende det var f.eks. formuleringer eller hvordan?

C: Ja det er mundtligheden, skriftligheden og ja dialogen. Alt det som man ikke kan finde i de her
test, som man skal til en mundtlig eksamen for at f4 en fornemmelse af maske og udover det har vi
jo haft alt muligt om social kompetence osv. Det er jo ligesa diffust. Den er nok svarere. Det er vel
noget helt andet. Nej det var eleven som person, hmm... Det der med, hvordan er man som larende,
formér man at vere leerende, hvad skal der til for at vere leerende, den er ogsé sver at mélsatte. Det
kraever jo en til en synes jeg, og selvfolgelig, det er jo sddan noget diffust noget, det kommer jo 1
hverdagen, fordi nar man er ved den gruppe, hvorfor er du ikke i gang og kunne du, hvorfor er du

géet 1 std. Den er jo sver.
I: Det er maske en af de udfordringer man meder i forhold til at skal implementere?

C: Ja men den bliver jo ogsa samlet lidt op i undervisningen af, at jo mere du malsatter og gor
synlig for dem, at det faktisk forventes at de skal lere ,jo bedre kan de jo sa ogsd forholde sig til,
hvordan de er som lerende. For er det svart, sd er det maske en ting, s har jeg miske skudt over
deres eget niveau, sa har jeg ikke differentieret nok. Det med at vaere den lerende hanger rigtig

meget sammen med, at jo bedre du malsatter, jo bedre kan de vurdere sig selv ogsa der.

I: I forhold til de her mél, hvordan de nar malet eller vejen mod maélet. Differentiere du ogsé i

forhold til det eller arbejder de alle sammen pa den samme méde?
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C: Nar det er et helt langt forlab, sa der det jo de samme mal vi skriver op og der var det jo sa, at jeg
synes Bettys kunne vare smart ikke, for hvor er jeg henne ift. de mal. Er jeg rigtig taet pa allerede
eller er jeg laaangt fra det mal der. For i klassen der tager vi jo arsplanen op, der star de samme
trinmal for alle elever, hmm, s& den bruges jo som siddan en generel ting. Jeg vil heller ikke kunne
sette mig ned hver enkelt og sé tage en snak med den fordi, hvis vi skal ma alle mél, s& er der i
hvert fald otte — ti til hvert forleb, men der ligger jo en helt samme skjulte dagsordener som de ikke
ved noget om, for der er jo helt vildt mange andre mal vi ogsa skal nd, men det ved de bare ikke
noget om. Ligesom de skal pille ud i teorien, sa skal vi jo hele tiden pille ud 1 hvad er det vi vil sige
hejt til dem. Men undervejs, s kan de jo godt vaere, som jeg ogsad evet meget ret meget pa, at det er
jo ikke alle der skal lave det hele og alle der skal na lige langt og alle der skal lave de samme ting
og alt det der. Det er godt nok en svar ovelse for det kraever jo meget forberedelse at holde gang i
og det krever ogsa nogle meget selvstyrende barn. Det kraver jo ogsa indretningen af lokalet, sa

man lydmaessigt kan vare og agere og alt det der. Der s& mange faktorer der spiller ind.
[: Prover du at fremme at eleverne er selvstyrende?

C: Ja meget

I: Hvordan ger du det?

C: Jamen det gor jeg ved at rammesette de ting de har gang 1, ved at se pa min tidsramme eller ved
at give dem en herfra og hertil skal I na eller jeg regner med at 1 opfylder de og de krav eller shm.
Sa veaere der, rundt hele tiden og sa kan du ogsé, ved at der er en anden der giver feedback, en eller
anden, det kan vare en preesentation for kammeraterne, det kan vere hvis de har forskellige ting,
det har de lige nu 1 historie, tre forskellige emner faktisk, to drengegrupper, piger og drengene har
gruppevis forskellige emner og sd i den sidste ende bliver de faktisk ansvarlige for et lille
undervisningsforleb hvor de underviser, drengene hinanden og pigerne hinanden i det. @hm.. si kan
man jo ikke andet end at vare lerende vel. Fordi du skal jo op og kunne forsvare, argumentere og
du bliver pludselig den der skal overveje, hvad er det vi skal pille ud og hvad er det der er vigtigt, at
de far med herfra og du fér respons pd din undervisning. S kan jo ikke leere dem at give respons til
hinanden, hvis de ikke ved hvad de skal give respons p4, sa der er malene jo ogsa rigtig vigtige, i
skal jo ikke legge marke til om han har et godt sprog, det er ikke det der er det vigtige, vi gar efter
om det er velvalgt f.eks. det der er taget ud, om det opgaver de giver jer... alt muligt. S4 pa den
made, jeg synes faktisk ikke det er sa sveert at fa elever til at veere lerende, jeg synes faktisk at de er

ret nemt egentlig, fordi de vil helst lere.
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I: Lige her til sidst er jeg lidt interesseret 1 at here hvilken rolle jeres skoleleder har haft i1

forbindelse med det her projekt?
C: Om hun har fulgt forlebet?
I: Ja

C: Jamen det har hun, hun har jo veret der hver gang. Hun har varet med pa kurset hver gang og
hun har last alle opgaverne, det er ikke fordi vi har haft tid til at snakke om alle opgaverne, men
hun har insisteret pa at fi dem ind og har last dem. Hun er meget optaget af det nu. Har selv bestilt
beger hjem ved jeg og laeser videre om det, sa hun synes det er rigtig spendende og vil gerne have

det implementeret.
I: Ja har du ellers nogle kommentarer her til sidst?

C: ja det gér op for en, at det nok alligevel har flyttet mere end man sadan lige umiddelbart. Det har

man for man far jo nogle andre ting ind over det ik os. Man far mere sddan du ved.....
I: Bevidsthed?

C: Ja man en helt anden bevidsthed, man er meget opmarksom pa det hele tiden og inden man
gjorde det, der havde vi aftalt at gere, hvis si det virkede. Men nu holder vi mere gje med om det

faktisk virker og der faktisk er en storre laering.
I: Om i kan fornemme en fremgang eller progression.

C: Ja, sa det har det jo nok alligevel. Ja selvfolgelig gor det det, ndr man herer noget nyt. Jeg tor det

ligger 1 den manglende diskussion.
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Bilag G. Transskription. Fokusgruppeinterview - Louise & Anders

I: Interviewer
A: Informant
L: Informant
I: Hvilken alder har i, hvilken fag har i og hvor lang tid har i veret lerer?

L: Jeg er jo slet ikke lerer, jeg er barnehaveklasseleder, uddannet paedagog og har varet her pa

skolen i fire r. Jeg er 41 ar.
A: Jeger 31 og jeg har dansk, musik og historie i udskolingen
I: Har i nogen former for efter og videre uddannelse?

L: Ja jeg har taget en peedagogisk diplomuddannelse som talepaedagog og har arbejdet kortvarigt
som talepadagog. Og sd de her kortere forlob som kommunen har lavet for pedagoger og for lerer

og sadan noget.
A: Nej jeg har kun varet pa de kortere.

L: Jeg har taget to moduler i ICDPén ogsd. Den minder meget om masemeo , det kommer egentlig
fra Norge, relationsteori- peedagogik kan man sige. Psykologerne i skive er dem der har faet det op

at sta her i omradet. De 8 samspilstemaer.

I: Godt. Hvordan oplevede I at feedbackkurset forberedte jer til at implementere det eller anvende

det i undervisningen bagefter?

A: (Griner)

L: (Griner)

I: Folte i jer godt klaedt pé kan man sige?

A: Jeg folte mig ikke voldsomt godt klaedt pd, altsd. Men det fik nogle tanker i gang hos mig og jeg
begyndte efter at det var slut og ogsé mens det korte, sé sogte jeg sddan pa, at jeg kan huske at Poul
navnte, det hed noget med “unterrecht” pa tysk og det kan jeg huske, at det skrev jeg ned og det fik
sogt pd og sd fik jeg set pd hvordan de gjorde i tyskland og s& begyndte jeg saddan lidt selv 1 forhold

til, dem jeg er dansklarer for, deres laseresultater, hvordan kommer vi sd videre med det. Det er et
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eller andet sted noget man altid har gjort, men sa fik man det ind under en overskrift, hvis man kan
kalde det det og s& begyndte jeg at tenke lidt mere pd det som en feedbackkultur i stedet for, at det
bare var en... Altsa at de var tovejs, hvor forhen var det méske bare mig der sagde, nu ger du sddan
sddan og saddan, men hvor jeg gjorde det mere med at teenke, nu er du her, hvad kunne du méaske
forestille dig ville vere realistisk, der var dit naeste mal. Sa sddan har jeg brugt det og vil ogsé bruge

det fremover, for jeg synes det er den rigtige made at gore det pa.
I: Sa du er begyndt at bruge mal mere end for eller hvordan?

A: Ja tydeligere hvor for var, ja sddan er det bare og opfylde det eller ja. Hvor de er kommet mere

med. Jeg har faet mere blik for den tovejs. Det er nok egentlig det, som det handler mest om.

L: Ja men jeg sidder og nikker, altsa jeg kan kun stette op om, at jeg er blevet meget mere
opmarksom p4, at feedback det gé jo begge veje eller det burde det gore. Hmm og sa tror jeg det,
som jeg bade har hert fra mine kollegaer eller ogsa selv kan maerke, at den der med delmélene, at
veere tydelig pa den og vaere tydelig pa hele opstartsfasen af undervisningen. Man skal veere meget
mere tydelig 1, hvad er der af forventninger og krav. Feedbacken er allerede der nedvendig. For med
feedback, der tror jeg mange de har tenkt, at det var sddan 1 den afsluttende fase forleb. Der er vi
blevet meget mere opmarksomme pa, at det er jo under hele forlagbet, det er hele tiden jo, at der
skal kare en feedback. Det er heller ikke bare ord, det er lige sa meget, tenker jeg méske meget som
pedagog, den nonverbale feedback du ogsé far. S& tror jeg generelt, at forlgbet har inspireret mig til

at teenke mere over tingene pa en anden made.
I: Det at 1 tydeliggere malene, hvordan ger i det 1 praksis?

L: Jeg har jo med de sma bern at gere og det skal jo vaere meget meget konkret og det vil jeg sige,
at det har jeg altid vidst og altid arbejdet efter, men er bare blevet endnu mere skarp pa hvor
nedvendigt det faktisk er. Ikke bare at man star med det feerdige produkt i hdnden og sa siger, nu

skal 1 gerne vere noget hertil, men at jeg er meget mere tydelig pa, hvordan de nar dertil.
I: Er det lobende 1 den mundtlige eller hvordan?

L: Ja mundtlig og meget mere med, at man tegner pa tavlen og viser pd en computer pa alle mulige

forskellige mader, er meget mere tydelig i hvordan mine forventninger til dem.

A: I forhold til den faglige del af det, for der er jo ogsé som du siger den sociale relationsdel af det.

I forhold til den faglige del, der begyndt jeg nok for halvanden til to ar siden at oversatte trinmélene
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til menneskesprog og ogsa til bernesprog og efter, at vi kom 1 gang med det her, sa er jeg blevet

mere bekraeftet i, at det er maske heller ikke sa dumt.
L: Jeg har set det han har lavet og det er faktisk rigtig godt.
I: Ja

A: Jeg begyndte at kyle, nu er det de her tre vi arbejder med og s har vi det altid inden vi gar i gang
oppe pa whiteboardet og siger, hvad kunne det her sa vere? Sa vi alle sammen faktisk ved, hvad det

er vi har med, hen imod og sddan noget.
I: Er det i dansk?

A: Ja det er bade i dansk og historie. Selvfolgelig er det lidt mere abstrakt, men det er ogsa meget
sadan konkret fordi det er meget. For nogen er det meget svert, at se de der mél, men nogen har jo

ogsa nemt ved det, sé det er ja uha.

L: Du har sat det op pa saddan en skide smart médde, fordi du tager de s@tninger som officielt er lagt
ud og sé formulere det om sé bernene, hvad betyder det, hvad er det du skal gere i timen for at néd

dertil? Det er super godt.

A: - Ognai jeg s kommer til timen, s udover at der den originale tekst med sort og der er med rod

den tekst som er oversat, sa laver vi sd med en ny farve, hvad er det s i1 forstar ved det her.
I: Hvordan synes du det virker?

A: Jamen f.eks. med lesning, der har det faet nogen af drengene sddan mere pé fordi det har veret
sddan at drenge og sa lasning i 7-8 klasse, det har bare deres den der skrat op finger frem og gu
gider vi ej. Men i det der er et eller andet forméal med, at i skal laese den her bog og grunden til, at I
skal lese den her bog det er det der. @h det du vil fa ud af det 1 dansk-faglig ssmmenheng 1 forhold
til hvad du skal ende med i1 9ende klasse eller nar du skal videre, det er det her. Det er med at vere
meget tydelig pa det og med at de ogsa selv er med pa at formulere, ”jamen na okay det er derfor”,
sa de hele tiden selv ved, nar du sperger, det er ligesom de overbeviser sig selv om, at det er det

rigtige at gore det her.

L: Jeg teenker ogsa at det er meningsdannende pa den made, at det er ikke bare noget du star og
finder pa, de kan se, at det er jo ligesom noget der kommer et hgjere sted fra og sa er du faktisk for

venlig at oversette det for dem.
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A: Ja det er rigtig nok, ja men nogen gange sa er det ogsa bare noget jeg finder pa, eller, men i
forhold at du skal du laese det her fordi. Og sa skal jeg sa prove at s&tte det ind 1 en sammenhang

og sa er de jo s& med til at formulere sammenhangen.
I: Motivationsmeessigt der er det maske....

A: Ja det synes jeg faktisk, det er der jeg sddan kan se og det er derfor jeg arbejder videre med det
og er blevet bekraftet i, at der er noget der virker i hvert fald. Men jeg kan ikke lige sige direkte
hvor meget jeg har faet ud af det, hvor meget der er elevfeedback, men det bekreftede mig. Det er

nok mere det, at det kunne godt vaere den rigtige vej lige nu for mig at ga.
L: Du har videreudviklet det
A: Ja helt sikkert, det synes jeg da.

I: T forhold til de skriv i skulle arbejde med 1 forhold til projektet, kan I prove at sige lidt om hvad I

har reflekteret over eller provet at anvende?

A: Ved den forste der sad vi lidt ssmmen og snakkede og man kan sige i forhold til den forste
opgave, feedback pa opgaven og i forhold til direkte at anvende det.. Det jeg nok synes har haltet
lidt 1 forhold til det der med, og sédan er det ofte synes jeg, sa det er ikke kun noget der skal bankes
pa det her projekt, som om det kun er noget der er elevfeedbacks skyld, men det er sddan helt
generelt, den bliver for sver at oversette, man skal g og tenke over, hvordan kan jeg sa fa det her
ind 1 praksis. Nogle gange fordi der bare er sd meget andet, s nar man ikke, at {4 teenkt de tanker til
ende, for der er noget nyt. Det har sa veret heldigt for mig, at jeg har vearet sddan lidt i gang med
noget, som jeg sé lige pludselig kunne sette ind i en sammenheeng her. Men i forhold til de der

opgaver, de var for....

L: Som det blev talt om de forste gange pa kurset, sa var de forste opgaver simpelthen for abstrakte.
Men jeg teenker sadan at det opdagede jeg ogsa, da jeg lest PD, at det er sjeldent, at du sddan kan
sige, at det er en bestemt opgave du kan tage ud og bruge til noget. Det er tit sidan, at nar man er
feerdig, sa er der en helhed og sé er der nogle brudstykker her og der, som du helt konkret kan tage
fat i og sige, det her det kan du bruge. Men ellers er det jo helheden og sa du efterfelgende finder ud
af “hov, det har pavirket mig”. Noget af det er man ikke bevidst om i forste omgang og andet det
sidder man f.eks. nu og bliver bevidst om ”jamen hov det maske derfor jeg har @ndret kurs” eller
tenker anderledes eller ja, det er sddan sveert at sige lige pracis det og det og det, det er sddan en
modningsproces.
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A: Det jeg synes der gar galt for de her nogen gange for de her sddan, det er netop den her
modningsproces. Jamen for nogen som synes det er spaendende eller veelger at vaere fanebarer
indenfor det, jamen de kommer s gennem den her modningsproces, men for en del andre, der er
det jo bare endnu en ting. For sd er man videre til det neeste, sé derfor er det vigtigt, at det bliver

mere konkret... /afbrydes
L: Jamen helt sikkert, helt klart ja.

A: ...nar det skal videre, fordi ellers sa bliver det bare endnu engang mudder ud 1 statisk stej pa,

Poul sagde den sidste gang, pa rutinen. Han spurgte om de fleste ikke havde en rutine.
L:Ja
A: Og det har de fleste, for det oparbejder man.

L: Poul var selv omkring det og sagde selv, at de ferste gange han havde veret pa, der havde det
simpelthen varet for hejtravende og det var pracis sdidan som vi havde det alle sammen. Man
kunne godt here at de var spendende og flot, men det var ligesom man havde svart ved at finde den
der gren og haenge fast i nogen steder. Man kunne ikke séddan helt se de i alle de der store ord. @hm,

men det vil jeg sige, at det hjalp.
I: Den tredje gang?

L: Ja, jeg tror det var den tredje gang han kom og sagde, at han havde féet en skideballe. Det er jo
pracis sddan, med alle de her nye teorier, at hvis de ikke ligger 1 forlaengelse af noget man har 1 sig

forvejen, sa kan man ikke bruge det til noget.

A: Medmindre det er meget konkret, altsa, sa skal det vere et eller andet konkret, sddan har jeg det

lidt.

L: Man kan jo ikke relatere det til noget overhovedet, man kan ikke forhold sig til det. Og sadan
havde jeg det lidt de forste gange der, jeg kunne godt sédan, hvis jeg virkelig anstrengte mig, sa
kunne jeg godt sddan finde noget, men det var for langt veek og pludselig sa blev det meget mere

relevant.

A: Ogsa fordi man ikke kunne se enden pa det. Altsa hvad er det faktisk malet netop, det er jo
faktisk feedback../afbrydes

L: Man havde en fornemmelse af, at der var en red trdd, men man kunne ikke rigtig se den.
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A: Det var ligesom om skinnerne blev lagt som vi ndede frem, den havde man sadan lidt. Lidt hvor

skal vi hen neeste gang.

L: Og det var jo faktisk lidt sjovt ik os, fordi det er jo lige precis det vi sidder her omkring ik.
I: Ja.

L: Men det var jo faktisk en god beskrivelse

I: Det skal simpelthen vere tydeligere, hvad er mélet for denne undervisningsgang?

A: Béde forlebet som en helhed, her er mélet med det her, altsa og sa skal der ogsa vere, at den her

gang der nar vi hertil. I vil blive rystet i den her retning og den her retning og den her retning. Altsa.

L: Det vil jeg give dig ret i, og sa alligevel, sd har man sddan en accept af, at fordi vi var sddan lidt
proveklude, altsé sé kunne jeg godt leene mig lidt tilbage og acceptere, at det var sddan det var for
os. Men jeg kan kun sige, at fremadrettet, der skal det veere meget mere fremadrettet og meget mere

tydelig, hvad er det vi skal 1 dag, og hvad er det meningen med i dag er i forhold til det hele.

I: Nu bed jeg mig lige fast i det i sagde i starten, det med mundtlig dialog i feedback, hvor i ogsa

lytter til hvad eleven siger. Har teenkt pd feedback som sidan en slags lobende formativ evaluering?
A: Ja.
I: Eller synes 1, at I kan anvende det som en slags evaluering?

A: Det synes jeg da, det tror jeg da vi ger. Det jeg herer dig sige (L), det er da ogsd, at nu har du
faet en overskrift pa, hvad det er du ger. Nu kan du kalde det noget, nu er det ikke bare opdragende

eller.. Det her det er faktisk feedback. Nu skifter jeg lige spor igen. Hov!
L: Sa leenge der er en mening med det?

A: Det héber jeg der er! Det med at der er nogle kriterier for feedbacken altsa, f.eks. nar man giver
den opdragende, for man fik overskriften pa, at det var faktisk det man lavede. Men sa gjorde man
det jo bare, og sd tenkte man jo ikke ret meget mere over det, men efter at man sadan har tenkt i
feedback. Der er nogle kriterier for, hvordan giver man egentlig feedback, vi var kort inde pa det en
gang, men sa kom vi hurtig vaek fra det igen. At hvis man bare far hen og giver feedback til dig

f.eks., s vil man ikke, som du siger "na og?”, altsd der skal vere en eller anden form.

L: Nogle rammer for det?
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A: Ja sddan et eller andet. Jeg har taenkt over, at pa en eller anden made, sa skal man naermest vere

inviteret af eleven pa en eller anden made.
L: At man oparbejder en genkendelighed 1 det?

A: Ja ogsé det, men ogsa at eleven skal og jeg, for eleven giver ogsd mig feedback. For hvad hedder
det, det skal ikke bare komme ud af det bla, der skal vare en eller anden, shm, ja en ide med det, at

der er en eller anden form for.
L: forforstaelse?

A: Jamen jeg ved egentlig ikke helt hvad det er jeg vil sige, kun at man skal vere inviteret pd en

eller anden méde til det. Der skal vere noget formelt.
I: Hvis du f.eks. skal sammenligne feedback og sa instruktion, hvordan vil du adskille de to ting?

A: Altsé nér det er feedback og det med at det skal inviteres, eks. Jeg lige kommer fra, en pige at
hver gang hun kommer i problemer, sé vil hun slé en ihjel. Hvis jeg var instruerende sd vil jeg sige,
det skal du selvfolgelig ikke gore, fordi sa sker der det og det og sé ligger jeg alle tingene ud til
hende. Hvis jeg er feedbackorienteret, sa siger jeg “Nér du siger til en, at du har lyst til at sla
personen ihjel, bare fordi at personen har haft en albue ovre pa det, som du betegner som dit bord,
hvordan tror du s& den person reagerer, hvordan tror du hele klassen omkring dig reagerer osv. Altsa

0g sa giver man...
I: S& kommer der noget tilbage til dig?

A: Ja ogsé at hun selv far tenkt tankerne og fér givet sig selv feedbacken i det, kn man sige, den

sociale feedback.

L: Sa tenker jeg ogsd, at den feedback pa den méde, der skal man ogsé som den voksne der si
sidder og forklarer eleven hvad det sa er hun har haft gang i, vaere &ben for, at hun kan ogsa give dig

en feedback, sa situationen efter den her samtale, ser helt anderledes ud end man troede den gjorde.
A: Det gor den jo hver gang.

L: S& man virkelig ude i feedback, hvor den anden instruktion, den bliver maske mere teknisk.

A: Jamen den er ogsd mere envejs. Vi ndede eller ikke frem til..

L: En brugsanvisning
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A: Ja en brugsanvisning. Det min drem var at feedbacken eller samtalen skulle ende med, det var at
selvfolgelig vil hun aldrig gere det mere, men det vi egentlig ndede frem til, det var ndr jeg oplever
det her det var, at hun skulle reagere pa en eller anden made, det skulle hun bare. Men okay, sé skal
vi teenke os om her til naste frikvarter, hvordan kan man sa reagere pa en bedre eller anden positiv
made. Fordi den her made synes jeg ikke var god, synes du det? Der kunne hun sa godt se, at det

ikke var s smart at true folk med at sla dem ihjel. Sa det er der jeg synes der er feedback i det.
L: Nar man er aben for, at det kunne ende anderledes end man havde forventet.

I: Det du siger med Louise, at sé ville hun maske ogsa have givet noget feedback til dig, altsa det

hun siger, det er jo ogsa noget viden du kan bruge til at give feedback igen.

A: Jamen hun sagde jo ogsa direkte, at du kan jo ikke bare komme og sige, at jeg skal gore sddan,

fordi det er netop. Allerede der er det ’slam A, sé fat da det”.
L: Den positive feedback den er jo sa.... Hele tiden

I: T forhold til den der sd korer hele tiden og s& formativ evaluering, kan 1 se en sammenhang

mellem det?
A: Nej jeg kan ikke. Kom lige med nogle ord pé det.

I: Formativ evaluering, kort ridset op, der handler det jo om at fi indsigt i elevens situation eller
hvor eleven stir og det kan man méiske sige, at man far ved at leegge noget ud til eleven, som sa
igen giver noget tilbage til dig, s& far du jo viden om det, F.eks. i forhold til en opgave, sé kunne
man jo ud fra det man skal hjelpe eleven med, fa noget viden om hvor eleven stér i forhold til den

her opgave eller sin lereproces. Jeg ved ikke om du har anvendt det mere fagligt?

A: Jo men jeg har ikke brugt ordet formativ evaluering, jeg bruger faktisk ordet feedback overfor
eleverne, men ja det er jo det. Det gor der vel pé en eller anden made, men jeg er ikke sd langt oppe

1 helikopteren at jeg kan se det. Men jov jeg kan godt genkende.
L: Jeg tenker bare, at det er jo det vi gor.
A: Jeg kan ikke lige skille det ad.

I: men det behgver man heller ikke, hvis den laegger implicit 1 den her feedback. Det er det jeg

teenker den gor.

L: det tror jeg den gor.
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A: Ja det tror jeg du har ret 1.

I: Har 1 kunne merke nogen effekt, altsé har det virket 1 forhold til de tiltag i har taget eller det i er

blevet bevidste om.

A: Det med i forhold til leesning med drengene, det har 1 hvert fald hjulpet mig enormt meget. Jeg
har slet ikke den kamp, som jeg havde med den forrige 8ende klasse for at fa de her drenge til at
laese, der plejer at vaere to-tre drenge der leser og s plejer resten bare "Naeh”! Altsa den har jeg

slet ikke nu.
I: S& det har ogsa hjulpet dig som lerer?

A: Ja det har den. Ja men den virker ogsé pa eleverne uden at de egentlig ved det, fordi de er jo ikke
bevidst om, eller de ved jo godt, at vi er begyndt at kere med noget der hedder feedback, jeg kalder
det simpelthen ren og skar feedback, sé ved de... Jeg har sagt til dem, at hvis der er et eller andet
de synes, som jeg kan gore anderledes eller gore bedre, sé sig det til mig, sé tager vi en samtale om
det, sa kan vi teenke over det. Det har jo ogsé pavirket dem kan man sige, de er bare ikke bevidst om

det pa den made endnu.
I: er det det du satter de trinmél op, er det det du kalder feedback?

A: Jamen det er ogsé lebende f.eks. s& har vi nogle opgaver og de har faet at vide hvordan man
maler leese hastighed, leeseforstaelse, sa dan nogle ting ogsa, sé kan de gere det hver gang. Det der
konkurrence element der ligger 1 sddan noget som laesehastighed f.eks. og sa at man stadig kan
forstd det man leeser oveni. Det er noget af det der har faet nogen af drengene pa og det er jo noget
af det, hvor vi hele tiden haever malet. De fir noget feedback pa det pa en eller anden méade, at nu

leeser du 240-50 ord 1 minuttet, skulle neste mél vaere 270? For at tage noget helt konkret.
I: S& du siger den har effekt i forhold til deres indsats?
A: Ja det har den 1 forhold til at den er motiverende.

L: Jeg tenker lidt 1 perioderne op til at vi startede projektet her, der havde vi meget omkring faglig
leesning, men 1 hvert fals havde vi meget med det her. Det klikker jo fuldsteendig med det her
feedback. Sa jeg tor de to ting til sammen har gjort, at jeg er blevet meget mere bevidst om, hvad

har jeg gjort rigtigt og hvad jeg godt kunne leegge fra mig og hvad jeg kunne udvikle pa.

I: Nér du nu siger du klikker med elevfeedback, kan du uddybe det?
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L: Jamen fordi den made at teenke faglig laesning ind i klassen pa, og ind i alle fagene pa, den synes
jeg harmonere meget pd maden at give elevfeedback pa. Miden at teenke at vaere pa som underviser
1 lokalet, men ogsd méden at agere péd, médden at tilretteleegge undervisningen pa. Sa jeg tror de to

ting til sammen ger, at jeg teenker mere over tingene pé en anderledes made end for.

I: Men er der ogsd, ikke bare det med at sette mal op, er der s& ogsd meget mundtlig feedback i

sddan en faglig leesning?

L: Det er der jo hele tiden. F.eks. med bernehaveklassen nar vi leser i en lesebog pa klassen, sé jeg
mere opmarksom pa i hver eneste s@tning, at belyse satningen pa en ny made, sa de forstar. Vi
snakker om ordene og ordenes betydning og at vi hele tiden kerer en feedback begge veje pa, er de
med og forstér de hvad det er og hvad tenker de om ordene, pa en meget mere dybdegdende made

end jeg gjorde for.
I: Det kan du fa en indsigt i ud fra det de siger til dig?
L: Ja.

I: Vi var lidt inde pé at det skulle veere mere konkret. Har 1 gjort jer nogle andre overvejelser over,

hvor de skulle blive mere skarpe pé ift. de naste der skal uddannes?

A: Jeg teenker, det var nok en af de sidste gange, at de havde varet saidan noget casestudy agtigt

noget , at hvis der havde varet sddan en del af det, s& kunne man bedre se formélet.
I: Noget praktisk eller noget kontekst?
A: Ja, det mangler virkelig.

L: At skulle det bygges op pa samme made med fra gang til gang, som man skulle hjem og arbejde
med, sé tror jeg det tidsmeessige perspektiv skulle arbejdes lidt med, man skulle have lidt l&engere
tid imellem. Der kunne ikke ske noget ved, at sddan et bitte projekt her, var trukket ud over et ar

f.eks.
A: eller to faktisk, s kunne man né hjem og fi provet det af netop.
L: Ja det er i praksis man skal hjem og lave om pa og det gor man bare ikke lige i lobet af en méned

A: Og rigtig mange laerere er praktikere nar det kommer dertil, altsa.
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L: Og det er det der, at det skal teenkes ind i en hverdag altsé, der har veret nogle gangene, hvor
man bare maétte teenke pas, vi har emneuge, vi har en uges ferie, jeg kan simpelthen ikke na at putte
det ind i en praksis nogen steder. Plus det at du skal vere enorm fleksibel i forhold til den &rsplan,
som du har lagt i forvejen og pludselig maske lave om p4, for at fa det her passet ind. Jeg tror et
halvt r, det er simpelthen for komprimeret. @hm jeg tror ikke to ar, det vil slet ikke vaere

urealistisk.

A: Det vil faktisk vere rigtig godt, for sa det andet ar, der har du faktisk muligheden for, at fa det

ind 1 din arsplan.

L: Sa vil det ogsd vaere mere realistisk at tage en hel personalegruppe og kere sammen i stedet for at
det sddan er en og en. Det er svert at teekke lesset for en hel afdeling, hvis man kommer af sted
enkeltvis. Men at man ger det sammen og har nogle at snakke med det om. Og noget ligger méske
op til at man gar ind og arbejder med nogle projekter med nogle bestemte emner pa en anderledes
made end man méske havde tiltenkt, da man sad med &rsplanen i sommerferien, sé det tor jeg, mere

tid og teenke over at der skal flere afsted fra en afdeling pa en gang.

I: Hvordan har jeres skoleleder varet inde over det her projekt i1 forhold til jer?
A: I starten var vedkommende til stede, men som der kom flere og flere ting sa.
I: Altsa 1 undervisningen?

A: Jaiundervisningen

L: Ja hun er faktisk en af dem der har faet det her op at std. Jeg tror hensigten fra starten af var, at
hun skulle vaere meget ind over fra starten af, ogsa i forhold til os og ift. opgaveskrivningen, men

det blev ikke.
I: Har 1 nogle ting i lige vil knytte?

A: 1 forhold til det med gode rad, men ogsé at der er noget socialt og noget med relationer i forhold
til hinanden, hvor man giver noget socialt feedback elelr hva kan man sige hmm. Hvor der er nogle

konkrete opgaver pa det ogsa.

L: Det var faktisk det vi efterlyste lidt derinde allerede, at det var en flad fornemmelse, at sa

aflevere man de her opgaver og sé var der ikke mere snak om dem.

A: Ja ogsé det.
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L: eller tenker du mere studiegruppeagtig noget?

A: Ja det er faktisk der jeg er henne. AT man kan blive delt op i mindre gruppe. Tre timer er lang tid
og maske er det ikke lang tid alligevel, det kommer an pa indholdet. Og nogle gange var der
virkelig meget indhold, hvor man havde brug for at f4 det vendt mange gange, nar man kom hjem
og 1 ugerne efter. Hvis det nu var, jo mere konkret, kunne man sette sig 4-5 sammen og i forhold til

det her, der har 1 teenkt.

L: Hvis man havde det enskescenarie med, at man var en hel afdeling af sted, sd 14 det lidt implicit

der.
A: Sa man kan spare med hinanden.
I: Kunne du tenke dig, at det var en del af undervisningen.

A: Ja at man sa lige fik en time eller tre kvarter, en halv time nu, hvor alle sammen, sa er det den

her skinne vi kerer ud af, sa alle er enige om hvor vi er pa vej hen

L: Traekke et modul over et ar eller to, sd tog man en hel undervisningsdag ud til det. Jeg har svert
ved at have keort en hektisk dag og sé setter man sig ud i bilen og sé af sted og s& skal man selv
modtage undervisning pé et niveau der ligger vasentligt over det man lige har serveret om
formiddagen. Skulle det veere noget der battede, s& billede man en hel dag ud til det. S& har man jo
ogsé tid til studiegrupper, undervisning osv. Det kunne veere rigtig godt, at fa en hel dag, hvor man

har tid til at fordybe sig.

A: Jeg kan godt se det her blive, som vi begge siger undervejs, at det er noget vi ger, vi har bare
ikke haft nogen overskrift pa det, altsd, det er netop det der blev navnt de forste par gange. Det er

noget helt nyt, men alligevel, sé er det ikke nyt fordi..
L: Det er fedt at kunne sige, “narh, det var derfor jeg gjorde det”.

A: det bliver systematiseres pa en eller anden made, sa er alle lerer lykkelige. Alt det der kan puttes

1 kasser

L: (Griner) Det er virkelig en ny verden at komme ind 1, hold da op hvor mange kasser der er. Na

man ikke bryder sig om at komme ind i kasse, sa er det en svar verden at komme ind i.
A: Ja, men det kunne virkelig hjelpe tror jeg

L: (Griner) Ja det er rigtig, jeg forstar godt hvad du siger.
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A: En slags opskrift, noget konkret. Hvis det er laesning, sddan her kan man gere det. I forhold til ja
hvilke emner det kunne vere, sa kunne det vaere sddan og sddan, for de fleste lerere, synes jeg, er
overvejende praktikere. Sa jeg synes i forhold til projektet vil kasserne vaere gode og sd nar man
kommer ud med det, sa stér det en frit for at oplese de kasser i alle de atomer eller sl& dem smamen

som man vil.

I: Men som udgangspunkt er det rart lige at have et overblik
A: Lige netop.

L: Jo bedre du kender konteksten jo bedre kan du slippe den

A: Ja man skal vide, hvad det er man @&ndre pa.
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