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Synopsis

This paper presents a process of designing eval-
uation tools for learning platforms for use in
Danish state schools. The aim was to design
tools that support a motivating and age ap-
propriate evaluation of pupils, which also fit
teachers’ values and existing work in regards to
evaluation. To embrace this, teacher needs and
values were examined through contextual in-
quiry interviews leading to an affinity diagram
containing 23 key topics and an identity model
with four categories. These models combined
with relevant psychological theory regarding
motivation, assessment and learning composed
the foundation for the following design process.
By the use of different design methods, 33 ini-
tial ideas were boiled down to three different
designs which all focused on visualizing aca-
demic progression and/or effort to intermedi-
ate stage pupils. Based on these designs, inter-
active hifi-prototypes were created and evalu-
ated by teachers through speed dating work-
shops. The teachers found, that the designs —
especially in connection — could bring value to
the classrooms with minor alterations, e.g. in
regards to teacher control and the visual ex-
pression of the designs. The designs should be
understood as groundwork which future eval-
uation tools in learning platforms can be built
upon.
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Article






Inspire Learning

Designing Evaluation Tools Conducive to Learning and Motivation
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Abstract—This paper presents a process of designing
evaluation tools for learning platforms for use in Danish
state schools. The aim was to design tools that support
a motivating and age appropriate evaluation of pupils,
which also fit teachers’ values and existing work in
regards to evaluation. To embrace this, teacher needs
and values were examined through contextual inquiry
interviews leading to an affinity diagram containing 23
key topics and an identity model with four categories.
These models combined with relevant psychological
theory regarding motivation, assessment and learning
composed the foundation for the following design pro-
cess. By the use of different design methods, 33 initial
ideas were boiled down to three different designs which
all focused on visualizing academic progression and/or
effort to intermediate stage pupils. Based on these
designs, interactive hifi-prototypes were created and
evaluated by teachers through speed dating workshops.
The teachers found, that the designs — especially in
connection — could bring value to the classrooms with
minor alterations, e.g. in regards to teacher control and
the visual expression of the designs. The designs should
be understood as groundwork which future evaluation
tools in learning platforms can be built upon.

I. INTRODUCTION

In 2014, the Danish government and Local Government
Denmark (LGD) made an agreement about making digital
technology an everyday part of the Danish state school
system. According to this agreement, all Danish munic-
ipalities must have acquired two systems by the end of
2017: a collaboration platform and a learning platform.
This paper focuses on the latter which has the aim of
supporting the learning processes of pupils and to be the
digital hub for everything related to the school lives of
these children, e.g. pupil plans and pupil grades. No single
supplier is responsible for the creation of the learning
platform meaning that all individual municipalities have
to determine which platform to use in their schools (Local
Government Denmark, 2016, pp. 11-12). Instead, LGD has
created a requirements specification containing the mini-
mum requirements that suppliers of learnings platforms
have to meet (Local Government Denmark, 2016).

The agreement to increase the use of technology in
state schools originates from the Danish school reform of
2013 which was initiated since the general knowledge level
of pupils was considered unsatisfying. In order to raise
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this level, a number of different initiatives were created
including a goal oriented approach, systematic evaluation
of the pupils’ academic progression as well as differen-
tiating the level of teaching in the same class in order
to accommodate all pupils (The Danish Government and
Local Government Denmark, 2013, pp. 1-10). The need for
better evaluation is also expressed in LGD’s requirements
specification in which it is stated that the learning plat-
forms should make it possible for both teachers and pupils
themselves to do ongoing evaluations. These evaluations
include assessments of pupil progressions in relation to
learning courses as well as feedback and feedforward on
these processes. The requirements specification further
stated, that these evaluations should be presented to the
pupils in a motivating manner which is age and skill
appropriate (Local Government Denmark, 2016, pp. 27-
29). Exactly how these requirements should be met in the
final systems is not clarified.

In this paper it is examined how age appropriate
evaluation could be implemented in the learning platforms
with the aim of maximizing pupil motivation and learning.
It is seen as being essential to examine teacher needs in
the process of designing evaluation tools — if the tools
do not fit into the teaching, they will not add much
value in the classroom. In order to do so, teachers have
been interviewed about their thoughts on pupil evaluation
using the contextual inquiry technique. These inquiries
in combination with relevant psychological theories about
motivation, assessment and learning have been used to
facilitate an evaluation tool design process. This resulted
in three different evaluation tool prototypes which have
been reviewed by teachers in speed dating workshops. In
the rest of this paper, this process will be described and
discussed.

II. RELATED WORK

A range of different learning platforms is already avail-
able. In the following it is described how two of the central
suppliers (Frank, 2015), Meebook and Clio Online, handle
evaluation. This is done in order to establish a frame of
reference which our work should be understood in relation
to.



A. Meebook

Meebook! allows two different kinds of evaluation,
which is written feedback on assignments and scale based
pupil reflection. When a pupil hands in an assignment
through the system, the teacher can either approve or
reopen it. In either case the teacher has the possibility to
provide the pupil with written feedback which she cannot
comment on. The other evaluation option is to attach a
pupil reflection to the learning course in which the teacher
has to write a number of questions which the pupil has
to answer using a five point scale. There are nine different
scale endpoint options, e.g. “Cannot / Can” and “Don’t
know / Know”, and the pupil also have the opportunity to
write a comment in connection to her slider adjustment.
Afterwards, the teacher can see the pupil adjustment as
well as the comment and has the option to change the
adjustment and write an answer to the pupil’s comment.
The original adjustment is not shown anywhere hereafter.

B. Clio Online

In Clio Online? the pupils are evaluated through the
use of evaluation exercises in which the pupils answer
different questions which are automatically evaluated by
the system. In the end of the exercises — or whenever the
teacher wants them to — the pupils are shown their results
by exercise and summarized in percentages showing the
correctness. Furthermore, the pupils are shown how much
time they spent as well as grades based on their answers.
They also have the possibility to open each exercise in
order to see the correct answer.

At the time of writing, Clio Online is also developing
a new evaluation tool, in which both the teacher and
the individual pupil evaluate to what extent the pupil
in question satisfy the learning goals in connection to a
learning course. This is done by letting them both adjust
scales, e.g. three point smiley scales, however only the
teacher can see both adjustments — the pupil is, at least
for now, only shown his own assessment (Thomsen, 2016).

C. Our contribution

The present work is an investigation into what kinds of
ideas a user centered, contextual design process aided by
a psychological base might bring to the table. What the
existing suppliers of learning platforms have done in order
to understand the problem they are trying to solve, how
they have investigated the needs for their platforms, and
whether or not they have tested if their platforms succeed
in satisfying these, is not known by the researchers. This
paper should not be seen as an analysis of these existing
platforms nor their individual features. Instead, this work
is a study into how the requirements established by LGD
in regards to evaluation might be met using our approach.

III. UNDERSTANDING TEACHER NEEDS

In order to understand the settings in which the evalu-
ation tools would have to fit into, a rapid contextual design

1See http://www.meebook.com/ for more information.
2See http://www.clioonline.dk/ for more information.

process focusing on the needs of state school teachers were
performed. This process is described in the following.

A. Method

The first part of the contextual design process is the
contextual inquiry, which allows for the participants to
show their work processes and the artifacts involved in
these instead of just talking about their needs. Hereby,
otherwise unspoken habits and procedures which might
be of importance in understanding the problem to solve
suddenly become evident (Holtzblatt and Beyer, 2014,
pp. 11-12). A contextual inquiry interview takes place in
the actual context in which the work processes in interest
normally take place and the interviewer and interviewee
should cooperate in regards to getting a joint understand-
ing of these processes and the core values behind them.
During the inquiry, the interviewer should focus on keeping
the interview on topic and share his understanding of
the problem with the interviewee in order to suppress
misunderstandings (Holtzblatt et al., 2004, pp. 95-100).
Under ideal circumstances, the interviews would take place
as the work processes naturally unfolds, but this assumes
that the work is interruptible. When this is not possible,
a retrospective account can be obtained instead in which
the interviewee uses artifacts in order to explain a recent
event (Holtzblatt et al., 2004, pp. 69-92).

The data derived from the contextual inquiry inter-
views is used in the creation of an affinity diagram which
is a collection of observations and statements derived from
the interview material through an interpretation session
in which the raw material is transformed into small notes.
These notes are clustered in groups of similar notes which
are then ordered hierarchically in order to find common
themes (Holtzblatt et al., 2004, p. 159).

During all of the contextual design phases, the partici-
pants’ personal values, sources of pride and other identity
defining statements are collected and later assembled into
persona-like elements in a so-called identity model. This
model can then be used to kick-start design thinking
(Holtzblatt and Beyer, 2014, pp. 32-34).

1) Participants: Eight state school teachers consisting
of three men and five women in the age 38-60 years (M 47,
SD 6.60) were interviewed. These taught different subjects
and covered all mandatory Danish state school levels. The
teachers’ experience ranged from 8 to 35 years (M 19, SD
8.12). The teachers worked at four different schools which
varied in degree of digitalization, e.g. access to computers
or tablets. Fach teacher was informed beforehand about
the purpose of the interview, that it could be stopped at
any time and that results would be presented anonymously.

2) Materials: During the interviews, pen and pa-
per were used for catching notes, whereas dialogue was
recorded using dictaphones. In some cases, video recording
was used in order to collect information about artifact use.
While interpreting the interviews, notes were written on
a computer and afterwards printed. For the creation of
the affinity diagram, paper in three different colors as well
as a pair of scissors for cutting out notes were used. The
different colors marked the different hierarchic levels in the



diagram. For digitizing the diagram and in the creation of
the identity model, the diagramming software yEd® was
used.

3) Procedure: The contextual inquiry interviews took
place at the four different schools and one teacher were
interviewed at a time. Both the interviewer and a note-
taker who also served as a technician were present. The
interviews had durations between one and two hours with
an average of about 75 minutes and focused on the ways in
which the teachers used evaluation as a part of the pupils’
school lives. Since evaluation for the most part was found
to be incorporated into the teaching itself, the teachers
mainly spoke retrospectively about their evaluation pro-
cesses while showing relevant artifacts.

In the extent to which it was possible, each interpre-
tation session took place before the next interview was
conducted. During these sessions, the researchers would
examine all notes, audio material and video material while
writing down every relevant aspect into note form. Each
note was marked with an ID of the participant in question
as well as a time stamp. Observations about personal
values, beliefs etc. were written down meanwhile for use
in the creation of the identity model.

After having printed all notes derived from the inter-
pretation session, these were clustered together by the
researchers into groups of similar notes. When all notes
had been clustered, each group was summarized by a
different colored note after which this new level of notes
was clustered again. This process was repeated two more
times. A small section of the affinity diagram is shown in
Fig. 1. The green notes define the first level of similarity
followed by the yellow notes defining the next level whereas
the pink notes describe the overall theme of each cluster.

Fig. 1. Some of the clusters in the affinity diagram (1 out of 8 tables)

Based on both the notes written during the interpreta-
tion sessions and the individual notes and clusters in the
affinity diagram, persona-like identity elements consisting
of a short description as well as “Give Me’s” directed at
the upcoming design process were created. These were
afterwards clustered into four groups which shared some

3See http://www.yworks.com/products/yed/ for more informa-
tion.

kind of resemblance after which the groups were given
names.

B. Results

1) Affinity Diagram: The final affinity diagram con-
sisted of 866 notes of different colors describing 23 key
topics. In order for the researchers to get a grasp of these,
each topic was ranked across a list of different parameters
including its relevance in regards to evaluation in general
and in regards to the upcoming design process. It has
to be noted though, that no cluster was discarded — this
evaluation was solely conducted in order for the researchers
to get a better understanding of the contents in each
cluster as well as its implications. Seven clusters were
found to be of particularly high relevance for the design
of evaluation tools:

1)  Pupils have to be aware of what they are gaining
from the school lessons.

2) It is possible for the teaching both to be fun and
of educational value.

3)  Pupils benefit from having knowledge about their
own academic skills.

4)  Pupils should be aware of their own development
and goals.

5)  Parents should be involved and take part in their
children’s education which is beneficial for the
children’s development.

6) Pupils have to learn how to be responsible for
their own development which they learn as they
get older.

7)  Information about the academic level of pupils
should be presented in a simple, concise and easily
understood manner.

2) Identity Model: 13 identity elements in four groups
were evident in the final identity model. An example
showing one of the elements based on teacher statements
is found in Fig. 2.

Pupils have to be
aware of their
learning goals

Give Me

« Always make it evident what
the main focus is right now e.
g. when the pupils read or do
assigments

In order to motivate the pupils for
learning they have to be aware of the
learning goals associated to my teaching
in each learning course. This also makes

it easier for them when having to turn in
papers since they know what to focus on.
Based on this, | try to make the goals
clear, e.g. by posting them on the
classroom wall so that you can consult
them at all times if needed.

« Make sure that focus points
can always be found so that
the pupils cannot lose them

Fig. 2. An identity element from the group “Self-awareness”

The four groups in the identity model were as follows:

e Positivity: Consisted of three elements all describ-
ing to some extent how evaluation processes and
the teaching in general has to be positive and in



some cases even fun in order to keep the pupils
motivated.

e Progression: Contained four elements which to-
gether explained the importance of showing the
pupils their academic progressions and how to
move forward as well as to focus on the process,
i.e. the learning, rather than the product, i.e. the
grades.

e  Responsibility: Showed three elements, two of them
explaining how pupils should take responsibility
in regards to their own learning and take part in
planning it, and the last one illuminating how their
parents are responsible as well.

o Self-awareness: Featured three elements which all
concerned how pupils need to be aware of their own
capabilities and development, and that they need
to reflect on their own learning processes.

IV. DESIGNING NEW EVALUATION TOOLS

By now, numerous insights about teacher needs and
values in regards to evaluation had been collected. These,
combined with the statements from LGD’s requirements
specification as well as relevant psychological theories
about motivation, assessment and learning, acted as the
starting point in the following design process focusing on
creating new evaluation tools. The design process was
inspired by the 10:3:1 process in the sense that the initial
ideas were discussed in order to come up with three
improved ideas which were eventually evaluated and com-
pared to each other (Bragdon and Provost, 2015, pp. 11-
21).

A. Initial design process

In order to kickstart the idea generation, a brainwriting
session as described by King and Sivaloganathan (1999,
pp. 323-333) was performed by the researchers. For this,
three pieces of paper containing 3x6 matrices were used
and each idea generation lap had a duration time of seven
minutes. Three researchers participated, thus each member
iterated on the same idea stream twice.

After the brainwriting session, the ideas were cut out
and bundled together inspired by Design Kit’s version of
the bundle ideas method (Design Kit, n.d.). This resulted
in 11 different groups of related design ideas which were
then given names for easier identification, e.g. “Show the
pupils their effort as well as their results” and “Illustration
of progression and upcoming goals”.

Having the teacher needs and values as well as the
relevant psychological theories in mind, the generated ideas
acted as the starting point in a more open design process
in which 33 different low-level ideas were sketched. Some
of these are shown in Fig. 3.

B. Internal evaluation of ideas

In order to narrow down the ideas and to better under-
stand each one including its potential, every single idea was
discussed in order to find its pros and cons. While doing

Fig. 3.

Some of the 33 sketched ideas

so, both the empirical data derived from the contextual
inquiry interviews as well as relevant psychological theories
were kept it mind. Based on the discussion, several key
topics were identified in the ideas. In order to create a
frame of reference between the upcoming designs later on
when these would be compared by teachers, it was chosen
to focus on a single one of these key topics.

The key topic which were found to be the most interest-
ing was the visualization of academic progression and/or
effort, since several teachers had mentioned the value of
easy access to information about pupils’ academic pro-
gression in order for the pupils to better understand their
development, e.g. in affinity diagram clusters 4 and 7. This
was further supported by experimental evidence of a pos-
itive effect when showing pupils a graphical visualization
of their own academic progressions (Black and Wiliam,
1998, p. 15). When afterwards designing evaluation tools,
the researchers were free to draw inspiration from the other
key topics and ideas as well.

1) General design criteria: After having discussed the
initial ideas, the next step was to come up with three dif-
ferent ideas all derived from the chosen key topic. However,
to further ensure the comparability of these ideas, a range
of guiding design criteria was defined.

First of all, pupils at the intermediate stage (mainly
9-12 year-olds) were chosen to be the target group for the
designs, since pupils at this stage start being ready to take
responsibility over their own learning processes according
to the teachers. This is backed by research showing how
the metacognitive abilities of pupils develop over time and
that pupils below the age of eight do not fully understand
what is expected from them (Markman, 1977, pp. 987-992;
Weinstein et al., 1987, pp. 1080-1081). Furthermore, other
research shows how self-assessment of abilities has a very
positive effect on learning at this stage (Black and Wiliam,
1998, p. 10).

Besides this target user group, a number of other
criteria were defined. These stem either from LGD’s re-
quirements specification or from an urge to make the



solutions as easily realizable as possible. The criteria as
well as their origins were as follows:

e LGD’s requirements specification:

o  Focus on being motivational
o  Possibility to implement learning goals

e FEasy realization:

o  Function without third-party software
o  Designed as plugins i.e. to be optional, not
mandatory

How the three final prototypes tried to fulfill all of these
criteria is described in the following section.

C. Final prototypes

The final prototypes took the form of web-based, inter-
active hifi-prototypes created in the Axure RP software?.
For easier comparison later on, they were designed to be a
part of the same learning course ecosystem since it was
known from LGD’s requirements specification that the
learning platforms are to be built around learning courses.
However, each design had different goals and values as

described in the following presentations.

1) Reflective Ib: The first prototype is built around the
purple owl Ib which the pupils help along their way by
giving him advice or explanations based on the teaching.
Hereby, the pupils are indirectly forced to reflect on their
own learning. The idea to introduce an engaging character
in the system stems from theories about emotional design,
which explain how this is able to make the system feel more
exciting and intriguing (Walter and Spool, 2011, pp. 12-
13).

Goal2 Goal3 Goal 4

Goall

Fig. 4. Reflective Ib sitting on his branch

When Reflective Ib is used for evaluation in a course,
the pupils will find him sitting next to the course contents
on a branch containing leaves symbolizing the learning
goals attached to the course (see Fig. 4). These leaves will
start out being “empty”, and as the pupils give advice
to Ib, they will be filled with green color, indicating
progression towards a given learning goal. When to give

4See http://www.axure.com/ for more information.

advice to Ib is defined by the teacher who also decide
beforehand to what extent a leaf will be filled after the
pupils have fulfilled the evaluation. Whenever it is time
to do an evaluation, an exclamation mark will be shown
on the corresponding leaf. When this leaf is clicked, the
pupil will be shown a window in which the evaluation takes
place.

Walter and Spool (2011, pp. 12-21) explain how the use
of a mascot helps establishing a bond between the user and
the interface which helps making the experience of using
the system more delightful and makes it more likely that
the user would want to continue using the system. The use
of Ib draws on these findings, but the idea to add a little
“fun” to the process is not only grounded in theory, since
several teachers noted the importance of education being
fun as seen in cluster 2 of the affinity diagram. The design
of Ib as a character with the same overall goal as the pupils
— to gain knowledge — is thought to make it easier for the
pupils to relate to him.

Another aspect of Reflective Ib is the fact, that he does
not judge the pupil. In that respect, the tool is always
positive and rewards the pupils for their effort of helping
Ib directly instead of rewarding them — or punishing them
— for the quality of their answers. From a theoretical point
of view, this might be beneficial since it has been shown
that pupils are more likely to be persistent if they believe
in their own eventual success (McMillan and Hearn, 2008,
pp. 40-43). Ib does nothing to reject this belief. This
approach is also derived from teacher statements since
several of these made it clear that there is no need for
the pupils to experience unnecessary failure — at least not
at this age level.

In cluster 1 of the affinity diagram it was pointed
out that pupils have to be aware of their own learning
processes and that this could be helped by having explicit
learning goals and by letting the pupils assess themselves.
Moreover, the latter has shown to have positive effects on
pupil results in a great number of different experiments
(Black and Wiliam, 1998, pp. 10-30). Both of these points
are achieved by Reflective Ib.

It has been shown that for self-assessments to be bene-
ficial for pupils, they have to be cognitively engaged in the
evaluations (Brown and Harris, 2013, p. 4). Since the eval-
uation exercises when using Reflective Ib are based around
prose, they are thought to demand more engagement than
a self-assessment based on e.g. the use of a slider. For the
full effect of self-assessments, it is also important that the
pupils are not bored which previously has shown to be a
concern when pupils are doing self-assessments (Brown and
Harris, 2013, p. 15). Reflective Ib tries to circumvent this
problem by letting the pupils indirectly assess themselves
through Ib.

A concern in regards to Reflective Ib is, that it does
not do anything to ensure that pupils have a correct
understanding of their own capabilities. This might be a
problem during the evaluations since it has been previously
shown how the precision of self-assessments is important
for future motivation (Brown and Harris, 2013, pp. 15-17;
Ramdass and Zimmerman, 2008, pp. 20-23). For instance,



if a pupil judges himself better at a skill than he really is,
he might try to solve problems above his real skill level and
experience failure when not being able to do so. Another
area of concern is the playful look of Ib, since it is always a
risk when designing a mascot in a user interface that some
users might not like the character (Walter and Spool, 2011,
pp. 46-47). It is not unthinkable, that the older pupils at
the intermediate stage might find Ib to be too childish.

2) Effort Plants: The main idea in the second tool,
Effort Plants, is to reward pupils for their effort rather than
their results. By doing this, it is hoped that the pupils will
learn how their academic development is tightly connected
to the work they put in it. The idea is based on Dweck’s
descriptions of entity and incremental theories, in which
the latter is to prefer (Dweck, 1996).

Task 1 Task 2

Fig. 5. Two effort plants at different levels

If Effort Plants have been chosen to be used for evalu-
ation, the pupils will see a range of pots, each symbolizing
a task defined by the teacher. Whenever the pupil has
trained the given task, she clicks the corresponding pot
and fills in how much effort she has put into the training,
e.g. time spent or number of exercises solved. If chosen
by the teacher she might also have to answer a reflective
question either in prose or by adjusting a slider. The plants
in the pots will then grow to show the effort (see Fig. 5).
At all times, a flower stick will show the height of the fully
grown plant to illustrate the progression towards the goal
of having trained sufficiently.

Dweck explains that there are mainly two different
understandings of learning in relation to oneself, namely
the entity and incremental theories. Pupils holding the
entity theory think about their intelligences as being
fixed capabilities and will focus on justifying themselves.
Contrary to this, pupils holding the incremental theory
will think about their intelligences as being a set of ever
expanding skills and will focus on developing these. Studies
have shown how pupils holding the incremental theory
focus more on actual learning rather than on performance
(Dweck, 1996). Furthermore, lots of research have shown
how pupils focusing on their performance tend to avoid
making mistakes which hinders their academic progression
(Black and Wiliam, 1998, pp. 22-41). It is thereby prefer-
able if pupils hold the incremental theory which will help
them focus on learning over performance which in the end

creates the best conditions for academic development. The
idea to reward effort is based on these findings, since the
goal is to make the pupils realize that they are in fact
capable of developing their skills through hard work and
perseverance.

The main idea in the design of Effort Plants is to
encourage the pupils to learn instead of confronting them
with their academic results, thereby hoping that they will
realize how effort pays off. This, as already described
in relation to Reflective Ib, is backed by several of the
teachers who wished for their pupils to feel successful and
not experience failure. These also expressed a need for
their pupils to take responsibility in regards to their own
learning (see cluster 6). Effort Plants help training this
since it is up to the pupils themselves to decide when and
what to train.

A problem that might arise with this solution is, as with
Reflective Ib, that the pupils are not confronted with their
academic skills in any way since they are solely rewarded
for their training and not for the quality of this training.
This might be helped by letting the pupils answer reflective
questions, which the teacher has the option to attach to
the plants. Several of the participating teachers mentioned
that they do not need tests to estimate the academic
skills of their pupils since these are evident through the
teaching lessons. Hereby, the teachers are free to address
the academic skills of their pupils from outside of the
system.

3) Assessment Disc: The last tool, Assessment Disc,
has the main focus to strengthen the pupils’ insights about
their own academic capabilities, since research has found
that self-assessments are important for the pupils’ self-
regulation, but that these assessments have to be precise
(Brown and Harris, 2013, pp. 15-17; Ramdass and Zimmer-
man, 2008, pp. 20-23). This is done by letting the pupils
assess their own progression in regards to given learning
goals and to compare these assessments to corresponding
teacher assessments.

When the Assessment Disc is used for evaluation, the
pupils will be shown one half of a disc next to the learning
course content. The disc contains a number of blue circles
symbolizing learning goals related to the course. The disc
features three levels illustrating to what extent the pupil
has reached the learning goal. Each goal has a starting
position close to the circumference of the disc and as
the pupil gets closer to fulfilling this goal it will move
closer to the center of the disc. Whenever the goal reaches
the center, the pupil has fulfilled it. Besides the blue
mandatory learning goals, the pupil has to choose between
a number of learning goals defined by the teacher. These
goals are yellow for easy identification. Part A of Fig. 6
shows the disc when the pupil has to drag in his own
goal. At specific points in time defined by the teacher,
the pupil has to answer questions related to the learning
goals, one question specified for each learning goal. All
these questions are answered by moving a thumb on a
slider which at the same time controls the position of
the corresponding circle in the disc. For instance, for the
question “How easy do you think it is to analyze a fairy
tale?” the end points of the slider might be “Very hard”



and “Very easy”. Moving the slider thumb towards “Very
easy” would then also make the corresponding circle move
towards the middle of the disc and vice versa.

B

&
@

S

Pick 1
Drag your goals into the disc

Fig. 6. The Assessment Disc before picking goals (A) and after
teacher evaluation (B)

Next, the teacher will receive the assessments made
by the pupils. Then he has the opportunity to show each
pupil his actual accomplishment by marking a different
point on the same scale as the one used by the pupil. If
needed, the teacher also has the possibility to give written
feedback. After the teacher assessments, the pupils will be
presented with the disc once again, but this time with
arrows pointing at the teacher assessments as shown on
part B of Fig. 6.

The Assessment Disc is designed with theories about
the importance of self-knowledge in mind. It has already
been explained in relation to Reflective Ib how it is
beneficial to make pupils assess their own capabilities.
Furthermore, it has been noted, that it is important for
these assessments to be precise in order to keep the pupils
motivated and to guide their further learning (Brown and
Harris, 2013, pp. 15-17; Ramdass and Zimmerman, 2008,
pp. 20-23). This is exactly what the Assessment Disc is
aiming at when presenting the teacher’s assessments in
relation to each pupil’s own assessments. By strengthening
the pupils’ abilities to do self-assessments they become
better at understanding their academic progression as
well. This has been shown to lead the pupils to focus on
learning rather than performance which, as it has already
been described, is beneficial for their academic progression
(McMillan and Hearn, 2008, pp. 40-43). This is consistent
with the data from the contextual inquiry interviews which
also points out the importance of the pupils having knowl-
edge about their own skills (see cluster 3). The solution

is very focused on visualizing the academic progressions
of the pupils which is also something the pupils should
be aware of according to the teachers (see cluster 4).
Another point derived from the interview data is that the
pupils have to learn how to be responsible for their own
development (see cluster 6). Furthermore, research shows
how people tend to be more motivated when doing a task
in which they have a feeling of being in control (Long et al.,
2011, pp. 117-118). This is why the Assessment Disc makes
it possible for the teacher to give each pupil a couple of
learning goals to choose from, thereby giving them a part
of the responsibility.

According to the teachers, the pupils should not be
unnecessarily confronted with bad results, which they have
the possibility to be when using the Assessment Disc.
Contrary to this, as just described it is beneficial for the
academic progressions of the pupils if they have insights
about their own capabilities. To some extent, they have
to be confronted with their actual capabilities in order
for this to happen. By using this solution, the teacher
controls how much to confront the pupils, since they can
use the sliders however they want to, e.g. to nudge the
pupils in a direction without showing them their actual
lack of capabilities.

A concern in relation to this design is that pupils have
to be cognitively engaged during self-assessments for them
to be effective. This might be a problem, if the slider
exercise is not sufficient for an adequate engagement to
take place.

V. GETTING TEACHER FEEDBACK

In order to obtain knowledge about how the proposed
evaluation tools would fit into a real pupil evaluation
context and to gain insights into how these could be
optimized further, a group of intermediate stage teachers
were asked to comment on the solutions.

A. Method

Teacher feedback was acquired through a speed dating
workshop as described by Davidoff et al. (2007, pp. 429-
431), in which the participants are briefly presented a
number of ideas which they afterwards are to comment
on. In our case only the need validation part of the method
was performed. To obtain an objective frame of reference
it is suggested to let the participants rank the ideas in
the end of the workshop (Davidoff et al., 2007, p. 432).
In our workshops this was done by using the $100 test
(Gray et al., 2010, pp. 232-233) which lets the participants
distribute 100 “dollars” — in the present case these were
poker chips — across the different ideas based on how much
added value they would give the teachers in regards to their
evaluation.

The acquired data was analyzed through an inductive
qualitative content analysis in which the data was sorted
and given summarizing “codes” in a spreadsheet. This
was done in order for the statements given by different
teachers to be comparable (Mayring, 2000; Forman and
Damschroder, 2008, pp. 48-55).



1) Participants: Five intermediate stage state school
teachers, two men and three women in the age 25-62
years (M 41, SD 13.29), took part in one out of three
different workshops arranged at the participants’ respec-
tive institutions. These teachers had a varying degree of
experience ranging from 3 to 36 years (M 16, SD 12.32).
Four of the participants taught at one school whereas the
last participants taught at a different school. Furthermore,
the latter had participated before during the contextual
inquiry interviews. The participating teachers were all
informed about their rights to withdraw their participation
and that they would be presented anonymously in the
results.

2) Materials: During the workshops, a laptop was used
for note taking and screen recorder software was used on
another computer on which the prototypes were presented.
This software also captured audio of the dialogue between
the participating teachers as well as the researchers. A dic-
taphone was used as a backup in case this audio recording
were not sufficient. Poker chips with a combined value of
100 (18 chips of value 5 and 10 chips of value 1) and a paper
sheet illustrating the three different ideas was used during
the ranking of ideas. During the content analysis, notes
were written on a computer using spreadsheet software.

3) Procedure: The three speed dating workshops took
place at the two different schools at which the different
teachers taught. During each workshop a facilitator and a
note taker were present besides one or two participants.
The facilitator was responsible for presenting the three
evaluation tools and for facilitating the following discussion
and ranking whereas the note taker was in charge of the
electronics besides continuously writing notes.

During each workshop, every design was individually
presented and afterwards discussed. This was followed by
the $100 test during which the ideas were ranked and
compared to each other. The workshops had an average
duration of 75 minutes out of which the presentations of
each tool had a duration of approximately 6-7 minutes.

Before the actual content analysis of each workshop,
one of the researchers prepared written statements by
consulting the recorded audio of the dialogue as well as
the notes written during the workshop. These statements
formed the basis for the content analysis during which all
three researchers were present and discussed the coding
of the relevant statements. If multiple statements from a
single participant regarded the same issue or comment,
these were coded as a single observation in order for a
single talkative participant not to be able to outshine the
other participants.

B. Results

1) Reflective Ib: The participating teachers liked the
design of Reflective Ib in general and the visualization of
progression using the leaves in particular. It was found
to be a great aspect that the tool centers on the pupils
and that they have to figure out themselves what to tell
Ib, thereby letting them reflect on and take ownership
over their own learning. The teachers noted that especially

introvert pupils would benefit from the solution since it
would let them show their skills in a safe environment.

The biggest point of criticism identified by the teachers
is the fact that the pupils’ leaves are filled out regardless
of their academic results, since the quality of the pupils’
answers is not investigated. This lack of control was found
to be problematic in some cases. The participating teachers
suggested many different ways in which either they or the
system itself could address the correctness of the answers,
e.g. by manually rewarding the pupils with different levels
of progression based on their answers or by setting up
“buzz words” which the answers should include in order
for the pupils to receive their progressions. Some teachers
found the design to be too childish and suggested that the
pupils could pick their own mascots in order to make it
easier for them to relate to the characters.

All participating teachers agreed that the solution
would fit the pupils at the intermediate stage.

2) Effort Plants: Effort Plants were found to add most
value in regards to training of pupil skills since they
focus directly on the effort put into exercises. Four of the
teachers thought that the growing of the plants would
have a motivating effect on the pupils whereas the last
one was unsure whether the solely virtual reward would
be motivating enough. One teacher liked how the solution
makes each pupil compete against oneself and another was
fond of how the pupils would be able to compare their
plants outside of the system, thereby inspiring each other
to make a greater effort. Two teachers noted that Effort
Plants also have the potential to make linguistic school
subjects more measurable and thereby more exciting —
especially for boys.

The teachers in general were concerned about the pos-
sibility of the pupils only focusing on getting bigger plants
and forgetting to reflect on what they are learning. Because
of this, a request for greater teacher involvement was
very evident during the workshops. Some suggestions in
regards to this was to also illustrate academic progression
in another plant or to include actual academic tests which
should control the growing speed of the plants. The visual
representation was found to be a bit problematic since it
was a tad childish and directed more at girls than at boys.

One of the teachers thought, that the idea could be
usable at the intermediate stage, but because of the visual
representation and the vast amount of training exercises in
the pre-preparatory classes the rest of the teachers thought
that the solution would fit pupils at this level better.

3) Assessment Disc: In regards to the Assessment Disc,
all teachers agreed that it was a great idea to compare
teacher and pupil assessments of the pupils’ academic
capabilities. This was thought both to make it easier to
identify areas of knowledge which the pupils should focus
on and to help facilitate dialogues between teacher and
individual pupils about their academic progress. The fact
that the differences are shown graphically was found to
be a good aspect since the teachers thought that this
would make it easier to perceive the differences. Letting
the pupils choose their own goals was considered a nice
touch since this would urge the pupils to take responsibility



in regards to their own academic progressions. Moreover,
the Assessment Disc was also found by four teachers to be
beneficial if used as a satisfaction measurement tool.

Generally, the participating teachers did not find many
problematic aspects in the Assessment Disc, but some of
them requested that the different levels in the disc should
be more descriptive e.g. by labeling them with percentages
or by defining different levels of academic skills connected
to the levels in the disc. One teacher noted that overuse of
the Assessment Disc might confuse the pupils.

The teachers all agreed that the solution would fit the
pupils at the intermediate stage, and most of them thought
that it could also be valuable in the lower secondary
education.

4) $100 test: During the $100 test in the first workshop,
the Assessment Disc was given the highest score, mostly
because it allows many different uses. For instance, it was
noted that it could also be used as a tool for satisfaction
measurements. Another important factor was the high
level of potential teacher control which they found the
other solutions to be lacking. This was also the main
argument in regards to the scoring of Reflective Ib — the
teachers thought that it needs some way of letting the
pupils know whether their answers were correct or not.
In regards to Effort Plants, they thought that it had more
value as a tool meant for training exercises than as an
actual evaluation tool.

TABLE I. RESULTS OF THE $100 TEST
Reflective Ib Effort Plants Assessment Disc
Workshop 1 30 20 50
Workshop 2 34 34 32
Workshop 3 35 20 45

As seen in Table I which shows the scoring of the tools
across the three workshops, the scores given in the last
workshop are very similar to the ones given in the first
one. The reasoning behind this was largely the same as
in the first workshop, though one of the teachers noted
that she actually liked Effort Plants more than what was
evident, but that it as an evaluation tool is the weakest
of the three. During these two workshops, the teachers
explained how they thought that the different tools focus
on different aspects of evaluation and that they would be
valuable in combination.

In the second workshop the ideas were rated to be
of similar importance, yet Effort Plants and Reflective Ib
were each given two points extra. The teacher expressed
that in the end it is all about the pupils, which is why she
rated Effort Plants and Reflective Ib to be of higher impor-
tance since they focus more directly on the development of
the pupils. She also thought that the use of Reflective Ib
and Effort Plants engage the pupils at a higher level than
the Assessment Disc does by either forcing the pupils to
reflect upon their learning or by motivating them to make
an effort. This was of high importance for the teacher and
she explained that she needs to involve the pupils in order
to raise their academic level. Even though she did not think
that the Assessment Disc engages the pupils at the same

level as the other two do, it was only given two points
less due to the teacher thinking about the tools as being
connected and focusing on different aspects of evaluation
which was in line with what the other teachers expressed.

VI. DiscussioN

Through the speed dating workshops, it became very
evident that the teachers valued the pupils’ insights into
their own capabilities as a very important quality in an
evaluation tool. Reflective Ib and Effort plants both built
on the idea to create a space in which failure was not
possible since pupils tend to be more persistent in trying
to reach their goals if they believe in their eventual success.
Because of this, the pupils would not be confronted with
the quality of their results. It seems that pupils’ knowledge
about their own capabilities was found by the teachers
to be of higher value than the pupils’ unconditionally
positive beliefs about themselves. It could be argued, that
even though Reflective Ib and Effort Plants do nothing
to disprove the pupils’ positive ideas about themselves
neither do they disprove any negative ideas. Thereby, if
a pupil already has established a negative view of his own
capabilities — regardless of this view’s accuracy — neither
of the tools provide any feedback which contradicts this
view.

As pointed out by the teachers in the speed dating
workshops, the different designs for the evaluation tools
supported different parts of evaluation for which reason
they would like to use them at different times or in
combination during different learning courses. Thereby,
they expressed how the tools would add the most value
when they are all available for use. Because of this, a
single contender is not picked to be the “winner” as was
originally the plan since it would not tell the right story.
In order to reach the full potential of the 10:3:1 method, it
might be that the different ideas should have focused more
directly on a specific problem in regards to evaluation.
This was not the case since the data derived from the
initial contextual inquiry interviews showed many different
aspects of evaluation which fostered highly different ideas.
It should also be considered whether the idea of the three
evaluation tools being most valuable in connection stems
from the way in which they were presented, since they
were presented as different options in the same learning
course ecosystem. Because of this, it would be relevant to
investigate the effect of presenting each concept without
any connection to each other.

The overall goal was to come up with ideas about how
evaluation could be implemented in learning platforms in
a way that maximizes pupil motivation and learning while
being age and skill appropriate. Based on the feedback
from the teachers during the speed dating workshops, it
seems that the three different tools have the potential to
add value to the classroom — especially with the implemen-
tation of a few alterations. These also thought that the
solutions would be age appropriate, albeit some teachers
thought that the visual representation of Reflective Ib and
Effort Plants might be too childish. This would be one of
the aspects to consider in future design iterations.



The teachers’ opinions alone are not adequate in order
to determine whether or not the solutions motivate the
pupils and increase their learning. To examine this would
require some kind of pupil involvement. In order to fully
understand whether the presented evaluation tool propos-
als would have the desired effect on pupils, the next step
would thereby be to set up a test in which pupils and
their teachers would have to use optimized versions of the
prototypes over a period of time. During this period, pupil
motivation and academic progression should be monitored
and compared to a control group in order to determine
the full effect of the different solutions. As pointed out
in cluster 5, it also important to involve parents in their
children’s education. Because of this, further work should
also address how parents could benefit from the solutions
and what kind of information they need in order to better
support their children.

In the end, what is important is the effect the solutions
have on the pupils who are using them. Because of this,
it could be argued that these should have been involved
during the project rather than the teachers. In the best-
case scenario, this approach could have fostered more
interesting ideas seen from a pupil point of view. However,
the pupils are not the ones who get to choose which tools
to use in the classrooms — these decisions, as pointed out
in the introduction of this paper, are to be made by the
teachers. That is why this project above all has focused on
accommodating the needs of the teachers to ensure that
the ideas behind the presented tools have the potential
to be implemented and used in actual learning platforms.
Thereby, the work presented in this paper should be seen
as a foundation to be built upon in order to create new
evaluation tools aimed at the pupils in the Danish state
schools.
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Kapitel 1

Introduktion

Disse arbejdsblade skal betragtes som en dokumentation af den proces og det arbejde, der er blevet
udfert gennem projektet. Dette er skrevet pa dansk, da gruppen betragter det som veerende arbejde
lavet indadtil for at drive projektet fremad, mens artikel og brochure er skrevet pa engelsk, da dette
betragtes som arbejde lavet udadtil. Yderligere skrives arbejdsbladene pa dansk, da gruppen finder
det at videreformidle viden pa dansk, som oprindeligt er laest pa engelsk, givtigt i forhold til en gget
refleksion og forstéelse af materialet, nar dette skal formuleres med egne ord.

Derfor skal de fglgende kapitler ses som procesarbejde, der fokuserer pa at skabe en forstaelse for
det forlgb, der her fundet sted under projektets levetid. For overblikkets skyld er arbejdsbladene blevet
inddelt i kapitler, hvor der indledningsvist til hvert af disse er en kort forklaring af indholdet.

I dette forste kapitel beskrives de overordnede rammer for projektet. Malet med dette kapitel er at
fa skabt et overordnet overblik over problemstillingen og projektet. Derfor beskrives problemstillingen,
afseettet for projektet, projektets afgreensninger og projektets struktur. Endvidere findes en beskrivelse
af andre systemer, og hvordan disse har der har forsggt at lgse problemstillingerne angaende evaluering.
Afslutningsvis belyses det, hvordan der tages hgjde for validitet og palidelighed gennem projektet.

1.1 Projektbeskrivelse

1.1.1 Kontekst

Efter aftale mellem den daveerende regering og Kommunernes Landsforening (KL), skal alle kommu-
ners skoler frem mod udgangen af 2017 have anskaffet to digitale Igsninger — en leeringsplatform og en
samarbejdsplatform — som kan understgtte kommunikationen, leeringen og trivslen i skolerne. Leerings-
platformen er taenkt som det digitale omdrejningspunkt for dele af det daglige arbejde pa kommunens
skoler, der alle handler om elevernes leeringsproces, bl.a. elevplaner, elevportfolier og digitale vaerktgjer
(Kommunernes Landsforening, 20164, s. 11-12). Pa nogle skoler anvendes der i forvejen Skoleintra, som
pa mange mader svarer til samarbejdsplatformen, men som dog ikke lever fuldsteendigt op til de krav,
der er fastsat i aftalen. KOMBIT har faet ansvaret for den nye samarbejdsplatform, som bliver felles
for alle skoler, men der er lagt op til, at den enkelte kommune selv skal veelge en leeringsplatform,
hvorfor der pa den méade er mange udviklere om budet. KL har udarbejdet en kravspecifikation til lse-
ringsplatformene, som kommunerne kan anvende i deres beslutningsproces og som udviklere kan sgge
inspiration i (Kommunernes Landsforening), 20160).

1.1.2 Hovedformal

I KL’s kravspecifikation beskrives, hvordan de har brugt fokusgrupper og lignende til bestemmelse af
kravene til leeringsplatformene. Desuden bliver det pointeret, hvor vigtigt det er, at leeringsplatformene
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er let tilgaengelige, brugervenlige, motiverende og sé videre, og at brugerne inddrages i udviklingen af
systemerne (Kommunernes Landsforening, |20164a). Vi er derfor interesserede i at gennemga en design-
proces, hvor vi inddrager de kommende brugere, for bedst muligt at imgdekomme de gnsker og problem-
stillinger, de forskellige brugergrupper matte have i forhold til leeringsplatformen. Med udgangspunkt
i dette vil vi undervejs udarbejde forskellige mockups, prototyper og sa videre, som kan facilitere det
videre samarbejde med brugerne. For at kunne lgse de problemstillinger, vi sammen med brugerne iden-
tificerer, vil vi inddrage relevant (hovedsageligt psykologisk) teori som hjselpemiddel i designprocessen,
som eksempelvis kunne vaere motivationspsykologi og leeringsteori. Da vi ikke vil kunne na rundt om
alle dele af leeringsplatformene, fokuserer vi pa de dele af dem, der omhandler evalueringsprocesser.

1.1.3 Uddybning

Initiativet om at fa digitaliseret folkeskolen skal ses som en del af folkeskolereformen og skal derfor
understotte dennes overordnede mal, som blandt andet beskriver, hvordan folkeskolen skal udfordre
alle elever, sa disse dygtigggres til at opna deres individuelle potentialer, og yderligere hvordan tillid og
trivsel skal forbedres (Kommunernes Landsforening, |2016a, s. 11). For at opna dette er der til leerings-
platformene en raekke specifikke funktionalitetskrav udarbejdet med afsaet i de behov, som de forskellige
brugere af platformene har, hvilke leeringsplatformene skal understgtte. Et af disse krav omhandler 1g-
bende evaluering af elevernes udvikling, hvor leerere savel som eleven selv skal foretage evalueringer
af dennes udvikling, og hvor feedback herfra skal videreformidles til eleven pa en motiverende made,
passende til dennes alder og kompetenceniveau. Disse evalueringer omfatter blandt andet malinger af
elevens progression i forbindelse med leeringsforlgb, hvor der skal veere mulighed for lgbende feedback
og feedforward, der muligggr evaluering af, hvor langt eleven har flyttet sig fra sit eget udgangspunkt.
Yderligere skal folkeskolerne ifglge den nye skolereform arbejde med elevernes trivsel gennem trivsels-
malinger og lokalt trivselsarbejde. I denne forbindelse skal leeringsplatformene ligeledes give mulighed
for, at elevernes individuelle trivsel kan males og evalueres for derigennem at kunne lave tiltag, der
forbedrer elevernes trivsel (Kommunernes Landsforening), 2016a, s. 27-29).

Med udgangspunkt i, at leeringsplatformene er udviklet med det formal at gge elevernes faglige
kunnen i folkeskolen, er afseettet i dette projekt at undersgge, hvordan evalueringsprocesser i de tre
omrader progression, leering og trivsel i en leeringsplatform kan implementeres pa en made som bidrager
til, at elever motiveres til faglig savel som personlig udvikling.

1.2 Evaluering under skolereformen

Som naevnt skal initiativet om at digitalisere folkeskolen ses som et led i folkeskolereformen, og derfor
vil der i dette afsnit blive redegjort for, hvad der star om evaluering og progression i aftaleteksten om
skolereformen (Regeringen og Kommunernes Landsforening, 2013) og i lovteksten om skolereformen
2014 (Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling}, [2015). Dette ggres for at belyse, hvad formalet
med evaluering er med udgangspunkt i reformteksterne.

I 2013 blev den daveerende regering og andre stgttepartier enige om en ny skolereform. Denne
kom i stand pa baggrund af, at den danske folkeskole 14 omkring gennemsnittet i en raekke fag i
OECD. Endvidere udvikledes de svage og steerke elever ikke tilstraekkeligt (Regeringen og Kommunernes
Landsforening}, 2013, s. 1). For at komme dette til livs blev det aftalt, at reformen skulle besta af en
raekke tiltag, heriblandt varieret og differentieret undervisning samt systematisk evaluering (Regeringen
og Kommunernes Landsforening, [2013, s. 2-3). I selve lovteksten er det leererne (og evt. ledere), der
skal udfere selve evalueringen, som har til formal at ggre fglgende (Ministeriet for Bgrn, Undervisning
og Ligestilling, |2015, s. 4-5;11):

1. At underrette elever og forzeldre om elevens progression. Foraldrene skal endvidere underrettes
skriftligt om resultaterne af en test. (§13)

2. At danne grundlag for vejledning af den enkelte elev samt videre planleegning. (§13 stk. 2)

3. At danne grundlag for udarbejdelsen af en individuel elevplan. (§13 b)
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4. At danne grundlag for holddannelse. (§25 a)

Yderligere naevnes det i aftaleteksten, at evalueringerne ogsa skal fungere som kvalitetsrapporter, sadan
at folkeskolen kan videreudvikles, samt undersgge om skolereformen har den gnskede hensigt (Regerin-
gen og Kommunernes Landsforening), 2013} s. 27;30).

Med reformen er formaélet, at elevplanen forenkles og videreudvikles, sd den kan blive et brugbart
og relevant redskab, saledes den bedre understgtter lgbende evaluering, forbedring af elevernes udbytte
og opfelgning, hvilket skal understottes digitalt (Regeringen og Kommunernes Landsforening, 2013,
8. 24-26). Endvidere naevnes det i §13, at evalueringen kan forega som en test (Ministeriet for Born,
Undervisning og Ligestilling, 2015, s. 4).

I aftaleteksten afsaettes der en pulje til at fremme IT i undervisningen. Heri beskrives der blandt
andet, at det har til hensigt at gge faglig progression og elevinddragelse. Dette skal ske gennem forbedret
understgttelse af digitale elevplaner (Regeringen og Kommunernes Landsforening), 2013| s. 11).

1.3 KL’s kravspecifikation og user stories

I leeringsplatformens kravspecifikation samt tilhgrende user stories, som KL har lavet, er der formulerede
en raekke brugerscenearier omhandlende evaluering, trivsel og progression.

I kravspecifikationen er evaluering et af de ti funktionelle krav til platformen. Evalueringen er her
en lgbende evaluering af elevens udbytte, som bestar i elevens leering relateret til kompetencemal,
vidensmal, feerdighedsmal samt opmeerksomhedspunkter. Disse er opsat af det paedagogiske personale.
Det peedagogiske personale skal endvidere have mulighed for at give lgbende feedback og vurdere elevens
progression samt give eleven mulighed for at arbejde med sakaldt feedforward. En evaluering skal som
udgangspunkt ikke vaere en placering pa en skala, men i stedet skal det veere reelle evalueringer opsat
med udgangspunkt i den didaktiske linje anvendt i den enkelte kommune. Disse evalueringer skal kunne
samles som oversigter pa tveers af for eksempel hold, klasse osv. Evalueringen skal praesenteres for eleven
pa en alders- og kompetencesvarende made (Kommunernes Landsforening), 20164, s. 28).

En elev skal ogsa kunne vurdere sig selv i forhold til progressionen i dennes opsatte leeringsmal
og feellesmal (Kommunernes Landsforening, 20164, s. 28). Endvidere er der en rackke krav fra andre
funktionaliteter, der bergrer evaluering (Kommunernes Landsforening), 20164):

1. Ledelsen skal kunne se vurderinger (s. 16)
2. Afviklingen af evaluering skal vaere velfungerende (s. 13)
3. Evaluering ses som en del af leeringsforlgbet (s. 12)

a) Evaluering skal indga i elevplanen (s. 26)
b) Evaluering skal indga i elevens portfolio (s. 31)

4. Progressionsmaling af elever skal indeholde evaluering af denne, lgbende feedback og feedforward
(s. 31)

I bilaget til kravspecifikationen er der beskrevet en rackke user stories, som er funktionelle krav til
leeringsplatformen. Herunder er de krav opridset, som omhandler evaluering:

1. Evaluering

a) Eval-01: Som elev kan jeg lgbende evaluere min egen leering i forhold til opsatte mal og
definerede tegn pa lering pa en made, der passer til mit alders- og kompetencemaessige
niveau, for at jeg som elev har mulighed for at pavirke mit eget udbytte og min egen leering.

b) Eval-02: Som bruger kan jeg nemt sgge i egne arbejder, resultater og evalueringer for at
overskue og arbejde med min/mine elevers progression.

c) Eval-03: Som paedagogisk personale kan jeg samarbejde med eleven i at opssette mal og
definere tegn pa leering for at sikre at elevens mal er i overensstemmelse med den planlagte
udvikling.
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d) Eval-04: Som pzdagogisk personale kan jeg give eleven feedback (evaluering, vurdering og
kommentering) ifa. tekst, billeder, lyd og video for at bruge den kommunikationsmetode der
vil virke bedst i forhold til eleven.

e) Eval-05: Som paedagogisk personale kan jeg nemt se elevens egen evaluering i forhold til min
vurdering for at stgtte elevens leering.

f) Eval-06: Som paedagogisk personale kan jeg se nuveerende og historiske samlede evaluerings-
oversigter pr elev, hold, klasse m.v. for at skabe mig et samlet overblik over evalueringer.

g) Eval-07: Som paedagogisk personale kan jeg ggre evaluering til en del af et laeringsforlgb eller
elevplanen for at styre hvor og hvornar der bgr evalueres.

h) Eval-08: Som paedagogisk personale kan jeg definere for hvilke forenklede faellesméal, mulige
nedbrudte lzeringsmal og tegn pa lzering, der skal evalueres for at praecisere fokus og udbytte
af leeringsforlgb.

i) Eval-09: Som elev kan jeg se min modtage evaluering pa en alderspassende og, savidt muligt,
motiverende made for at jeg pd bedste vis hjeelpes til at udvikle mig i en motiverende
kontekst.

j) Eval-10: Som peedagogisk personale kan jeg give elever feedback (evaluering, vurdering og
kommentering) pa gruppe/klasseniveau, hvorefter eleverne modtager feedback hver iser for
at simplificere feedback til grupper af elever.

2. Trivsel

a) Triv-03: Som elev kan jeg arbejde med min og klasses trivsel pa samme méade som med min
leering for at forbedre min og min klasses trivsel.

3. Portefglje

a) Port-01: Som foreelder kan jeg fa adgang til at se mit barns produkter for at folge med i mit
barns progression og fsle mig inddraget.

b) Port-02: Som bruger kan jeg fa resultat fra Digitalt Laeremiddel til Leeringsplatform for at
aflevere til leerer for at fa feedback og evaluering med LTI-standarden.

I vores udarbejdelse af evalueringsdelen til leeringsplatformene skal det higes efter at overholde disse
krav. Endvidere kan disse eventuelt diskuteres med diskuteres med lzerere. Det er bemeerkelsesveerdigt,
at der i skolereformen ikke star noget om at eleverne skal evaluere deres eget arbejde, som ellers er
et krav i kravspecifikationen. I forhold til lgsninger kan disse ogsa krav ogsa kombineres med teori —
for eksempel ifplge [Black og Wiliam| (1998, s. 47-52) skal elevens egen vurdering ikke veere rettet mod
sig selv som person, men mod den konkrete opgave, denne har skullet lgse. Feedback til eleven skal
ligeledes fokusere pa progression og flid.

1.4 Eksisterende leringsplatforme

Der findes i forvejen en raekke leeringsplatforme pa det danske marked. I det fglgende er det beskrevet,
hvordan evaluering foretages i en raekke af disse.

1.4.1 Meebook

Den fglgende beskrivelse af MeebooksE] muligheder i forhold til evaluering bygger pa egen research samt
de videoer, der praesenterer systemets funktioner, som kan findes pa Meebooks Vimeo—sideﬂ

Meebook er opbygget saledes, at leereren under opbygning af et nyt leeringsforlgb kan tilknytte
forskellige indholdselementer sdsom tekst, billeder og links. Blandt disse findes ogsa “opgave” samt
“mal og refleksion”, der begge i et eller andet omfang kan anvendes til evaluering af eleverne.

!Se http://www.meebook. com/,
2Se https://vimeo.com/meebookdk,


http://www.meebook.com/
https://vimeo.com/meebookdk
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Opgave

Ved indlaggelse af en “opgave” i et forlgb kan leereren lade eleven lgse en eksempelvis skriftlig opgave
(der er rig mulighed for at tilknytte andre medier). Evalueringen af disse opgaver foregar ved, at laereren
enten kan godkende eller gendbne opgaven, og leereren har samtidig mulighed for at give skriftlig
feedback til eleven (se Figur [L.1)).

DIN FEEDBACK TIL ELEVEN

Afventer ® Genabne O Godkend

Godkendt 12.05.2016 // Det er fint

Figur 1.1: Evaluering af opgaver ¢ Meebook

ELEVREFLEKSION - KENDE DE SMA TAL Luk

Gemr: 12.052016 11:31:46
1: Spg

KAN IKKE KAN

2: Spg

VED IKKE VED

Figur 1.2: “Mal og refleksion” i Meebook

Mal og refleksion

Lacreren har mulighed for at tilknytte et “mal og refleksion”-element til et forlgb, hvori han kan stille
sporgsmal til eleverne, som de skal besvare pa en skala med fem punkter. Endepunkterne pa hver skala
kan velges fra en liste med fglgende muligheder:

o Kan ikke / Kan

o Ved ikke / Ved

o Ikke feerdig / Feerdig
e 1/5

o Ikke enig / Enig

e Nej / Ja
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o Aldrig / Meget tit
o Darlige / Virkelig gode
o Kender ikke / Kender

Leereren kan hvis gnsket tilknytte lzeringsmal til refleksionsopgaven.

Nar eleven skal besvare spgrgsmaéalene, skal de svare via skalaen og kan eventuelt skrive en kom-
mentar, som sendes til leereren. Laereren kan efterfolgende se vurderingerne, og kan sndre dem, hvis
han ikke er enig med eleven, samt skrive en kommentar, som eleven far at se (Figur . Eventuelle
gndringer overskriver elevens indstilling — med andre ord kan eleven ikke laengere se, hvor denne havde
vurderet sig selv, hvis leereren sendrer pa vurderingen.

1.4.2 Clio Online

Folgende redeggrelse for, hvordan Clio Online hdndterer evalueringer, bygger pa deres egen hjemmesides
beretningelﬂ Gennem en telefonsamtale med Martin Thomsen, implementeringskonsulent hos Clio
Online, blev det belyst, at Clio Online er i gang med at udvikle evalueringsfunktionaliteter, og at disse
vil blive frigivet i lgbet af en méneds tid.

Et af de feerdigudviklede veerktgjer, som Clio Online tilbyder, er en raekke evalueringsopgaver, som
leereren kan anvende til evaluering af elevernes faglighed. Disse opgaver bestar af en raekke praedefinerede
sporgsmal, der er tilknyttet det forlgb, eleverne arbejder med, og som er udarbejdet i forhold til at skulle
dackke de faerdigheds- og vidensmal, der er med forlgbet. Laereren kan hvis gnsket sendre i spgrgsmalene
og eventuelt udarbejde egne evalueringsopgaver. Opgaverne er selvrettende, og eleverne far respons pa
deres svar i form af en rgd, gul eller grgn markering af hvert svar — rgd, hvis svaret er helt forkert,
gul, hvis det er delvist rigtigt, og gren, hvis det er helt korrekt (Figur . Derudover kan de se en
procentsats, der viser rigtigheden af deres svar. Laereren kan selv veelge, om eleverne skal se svarene med
det samme eller forst senere. Udover evalueringsopgaverne tilbydes der ogsé en rackke traeningsopgaver
(for eksempel grammatikopgaver) samt prgver (svarende til folkeskoletests), der mere eller mindre
fungerer efter samme princip. Prgverne styrer lsereren, hvornéar skal tages, og hvornar eleverne kan
se deres svar, mens traeningsopgaverne er tilgeengelige for eleverne hele tiden, og de far svar med det
samme.

_l

62% Rigtigt 6 af Karakter
(32/52 point) 30 Minutter

Opgave Svar
1. Landene i Norden =l
2. Hovedstesderne i Norden 6/6
3. List landene efter storrelse 66
4. Store byer og sma byer 216
5. Havene omkring de nordiske lande
6. De nordiske flag 26
7. Forskellig natur 16
8. Kendte steder i norden 4/6

9. Gronland og Aland 2

10. Aland "

Figur 1.3: Elevens statistikside efter at have udfort en evalueringsopgave

3Se eventuelt http://mit.clioonline.dk/evalueringsopgaver?_ga=1.206527379.1290340511.1459950379 og
http://www.clioonline.dk/produkter/portaler/|


http://mit.clioonline.dk/evalueringsopgaver?_ga=1.206527379.1290340511.1459950379
http://www.clioonline.dk/produkter/portaler/
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Elev Leerer

®

Figur 1.4: Smiley-vurdering af elevprogression i forhold til mal for forlgb

En af de evalueringsfunktionaliteter, som Clio Online er ved at udvikle, kommer til at kunne an-
vendes i forbindelse med forlgb. Martin Thomsen forklarer hertil, at funktionaliteten kommer til at
besta af skalavurderinger, som eleven skal vurdere sin opfyldelse af lseringsmal pa. Skalaen kan veere
smileyer, som vist pd Figur [I.4] men der vil ogsd veere en reekke andre skalatyper, som leereren kan
anvende. Som udgangspunkt kan eleven ikke se de vurderinger, som laereren foretager af denne pa disse
skalaer, men laereren kan béde se sin egen og elevens vurdering. Martin Thomsen forklarer yderligere,
at leereren kan oprette denne type af evaluering for og efter et forlgb, sa eleven kan sammenholde sine
svar.

Clios mange forlgb og aktiviteter indeholder alle en form for slutevaluering, men da disse er totalt
afheengige af det givne forlgb, kan der ikke siges noget generelt om disse.

1.4.3 MinUddannelse

Da det inde pd MinUddannelse ikke er muligt at finde materiale, der beskriver, hvordan leeringsplat-
formen handterer evaluering, vil der i denne redeggrelse ggres brug af videoer, der er lagt pa nettet af
brugere af laeringsplatformerﬁ

I MinUddannelse har lsereren mulighed for at ga ind og vurdere elevens faglige niveau i forhold til
Faxlles Mal for et givet forlgb. Dette kan ggres i starten og i slutningen af et forlgb. Det ggres ved,
at leereren gar ind pa den individuelle elev eller pa hele klassen, og her vil leereren kunne foretage en
vurdering af elevens progression i forhold til de beskrevne Felles Mal for forlgbet pa en femtrins skala
med niveauerne:

e Kan ikke endnu

o Kan med stgtte

e Kan nasten selv

o Kan godt

e Kan mere end forventet

Dette kan ses pa Figur

Leererens vurdering vil eleven kunne se pa sin side, hvilket er vist pa Figur [I.6] De tomme cirkler
er laererens fgrste vurdering, mens de fyldte er laererens vurdering i slutningen af et forlgb. Dermed far
eleven visualiseret sin progression gennem forlgbet.

“De anvendte videoer kan findes via fplgende links: https://www.youtube . com/watch?v=CL1wEdUUHMS, https://wuw.
youtube.com/watch?v=K9q6hfxZ1lig og https://www.youtube.com/watch?v=LCYaiyOrkcQ.


https://www.youtube.com/watch?v=CLlwEdUUHM8
https://www.youtube.com/watch?v=K9q6hfxZ1ig
https://www.youtube.com/watch?v=K9q6hfxZ1ig
https://www.youtube.com/watch?v=LCYaiyOrkcQ
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Vurder Engelsk (Nye Fzelles M&l) 8B 1... o [ ¢ o |[neseras 3 |

Vurder sleverne | milet

Eleven kan forsta varianter af engelsk fra forskellige autentiske

situationer

Alberte Tjorved Olsen

Amalie Simone Kristiansen

BEs fec jes o

Amalie Sreh Petersen

Figur 1.5: Lererens vurdering af elevernes progression

Munatlig kommunikation
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Figur 1.6: Elevens side, hvor eleven kan se lererens vurdering af hans progression i MinUddannelse

Carnling
ﬂ Camcilig

) skal vist o gang unge dame

Figur 1.7: Lererens mulighed for at give feedback til en elevs opgave undervejs i et forlgb i MinUddannelse
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1

Tega gl inving Larer Liey

Figur 1.8: Lerer-elev-vurderinger af mal under et forlgb i MinUddannelse

Under et forlgb er det muligt for leereren at give eleverne feedback pa deres opgaver. Dette kan
lzereren ggre enten via forskellige skalaer eller som en kommentar (Figur .

Gennem et forlgb har eleven ogsa mulighed for at vurdere sig selv i forhold til de mal, der er sat
for denne. Det kan eleven ggre ved at trykke pa en skydeskive, hvorefter de leeringsmal eleven har for
forlgbet kommer til syne. Trykker eleven pa et laeringsmal, vil eleven bilve praesenteret for tre definerede
tegn pa leering. Hvis eleven mener, at han opfylder en definition, kan han trykke pa stjerne udenfor.
Yderligere kan eleven knytte en kommentar til sine vurderinger (Figur . Leereren kan ligeledes ga
ind og markere, om hun mener, eleven besidder leeringsmalet. Séledes er det muligt at lave leere-elev-
vurderinger, der kan sammenlignes i MinUddannelse.

1.5 Overblik over projektets delelementer

Vi har diskuteret, hvilket forlgb vi gerne vil igennem under dette projekt. Vi vil gerne igennem en
udviklingsproces, hvor vi flere gange undervejs er i kontakt med potentielle brugere, for at fa verificeret
vores ideer og prototyper. Vi veegter kontakten med brugerne og det data, vi far derigennem hgjere,
end det at std med et slutresultat, der er fuldt implementeret og brugbart. Derfor vil vi gerne under
projektet igennem et forlgb, der lyder som fglger:

o Contextual inquiry interviews
e Prototyping
e Speed dating workshop

1.5.1 Contextual inquiry interviews

Som det fgrste, inden vi gar i gang med at udvikle prototyper, bliver vi ngdt til at forsta beveeggrundene
for disse evalueringer samt forsta det miljg, som de skal indgé i. Dette er vigtigt for os, da vi pa den
méade kan komme naermere et evalueringsvaerktgj, der reelt set kan implementeres og bruges under de
givne forhold, der er i de danske folkeskoler — det dur ikke, at vi laver et design, der kraever, at leereren
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giver eleven feedback efter hver time, hvis det ikke er realistisk, at leereren har tid til dette! Yderligere
kan denne viden hjelpe os til at udvikle evalueringsveerktgjer, der skaber veerdi for lzererne og eleverne,
sa evalueringer ikke bare bliver papirnusseri, der laves, fordi det er lovpligtigt. Derfor vil vi gerne ud og
snakke med en rackke leerere, der kan forklare os mere om evalueringer og vaerdierne bag — for eksempel:

e Hvordan evaluerer lzererene eleverne pa nuvaerende tidspunkt?

e Foretager eleverne selvevaluering - eventuelt hvordan, og hvad er effekten heraf?
e Hvad er leererens holdninger til evalueringer og resultaterne heraf?

o Hvad er vigtig i forhold til kommunikation om evaluering og feedback?

e Er der forskellige tilgange alt efter, om det er en svag eller staerk elev?

Som naevnt skal vi ogsa forsta det miljg og den kontekst som evalueringerne foretages i, og derfor
veelger vi, at det er mest ideelt at foretage contextual inquiry interviews (se Holtzblatt og Beyer, [2014,
s. 11-18), hvor vi besgger en rackke leerere pa deres arbejdspladser. Denne metode ggr det muligt at
opna indsigt i handlinger, som leererne ikke selv er bevidste omkring, de udfgrer. Derfor har vi mulighed
for at fa mere dybdegdende og konkret data, end vi ellers ville have kunnet opna gennem mere klassiske
interviewformer.

Vi vil s& vidt muligt tale med laerere fra forskellige skoletrin for at blive klogere pa, om veerdi-
grundlaget for evalueringer og feedback varierer pa tveers af skoletrin. Skoletrinene kan inddeles i de
tre folgende kategorier:

o Indskoling (0.-3. klasse)
o Mellemtrin (4.-6. klasse)
o Udskoling (7.-9. klasse)

Data opnéet gennem disse interview skal behandles gennem udarbejdelsen af et affinity digram
som beskrevet af Holtzblatt et al., 2004| (se Afsnit . Vi har ogsa overvejet, om vi skulle anvende
content analysis (se Afsnit i stedet, men det er blevet vurderet, at vi lettest opnéar den dybde i det
indsamlede data, som vi gnsker, hvis vi udarbejder et affinity diagram.

Yderligere vil vi udarbejde identity models, der skal stgtte op om og visualisere de findings, der
gores samt synligggre, hvem det er, der designes til (Holtzblatt og Beyer, 2014, s. 32-34).

I slutningen af denne proces skal vi afggre, om vi vil arbejde pa at udvikle evalueringsvaerktgjer til
alle skoletrin, eller om vi skal afgraense os til kun at arbejde med et trin, idet der i kravsspecifikationen
star, at “evaluering, feedback, feedforward eller vurdering skal kunne modtages pa en motiverende made,
som passer til elevens alder og kompetenceniveau.”

1.5.2 Prototyping

Ud fra en kombination af den viden, der opnas gennem contextual inquiry interviews samt indsamlede
viden om motivationspsykologi, leeringspsykologi, udviklingspsykologi, self-assessment og sa videre vil
vi udforme en rzekke prototyper. I denne proces vil vi lave en prototyping workshop for os selv, hvor vi
far udviklet en raekke forskellige designs. Vi vil diskutere, hvordan disse lever op til den viden, vi har
gjort os om emnet bade teoretisk og i henhold til den indsamlede empiri. En raekke af vores designs vil
blive valgt ud og arbejdes videre med, hvilket vil ende ud i en raekke interaktive hifi-prototyper.

1.5.3 Speed dating workshop

Nar de endelige prototyper er lavet, vil vi gerne nedsaette nogle grupper af leerere (passende til de
skoletrin, der udvikles til), som skal tage del i en workshop, hvor der laves Speed dating af de forskellige
prototyper (se Hanington og Martin, 2012} s. 164-165). I denne speed dating workshop vil hver mockup
blive praesenteret eventuelt i forbindelse med en use case, der kan understgtte bevaeggrunde for designet.
Herefter skal leererne have mulighed for at komme med deres meninger og vurderinger af de forskellige
designs.
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Det er vigtigt for os, at vi far vendt vores designs med leererne endnu en gang, da det er disse, der
potentielt skal ggre brug af dem i deres undervisning. Hvis de ikke ser vaerdien i evalueringsvaerktgjerne,
vil de hgjst sandsynligt ikke anvende dem. Derfor er det vores ansvar at ga tilbage og revurdere og
udvikle vores designs, sa laererne fgler, designsene giver en veerdi til deres undervisning. I denne sam-
menhaeng skal vi ligeledes vaere opmeerksomme pé, hvordan vi kan fa leerernes feedback til at harmonere
med den teoretiske viden, vi har laest os til.

Den feedback vi far gennem sadanne workshops, vil vi analysere gennem en intern content analysis.
Malet er herigennem at blive klogere pa vores prototypers fordele og ulemper samt hvilken veerdi, de
hver iseer kan give laererne. Safremt det viser sig, at en af designene bliver vurderet som varende klart
bedre og mere brugbar end de andre, overvejes det om der kun skal arbejdes videre med den ene —
for derigennem at fa en enkelt feerdig kandidat. Méalet er derfor at indhente meninger fra leererne om
lgsningernes styrker og svagheder samt at opstille forslag til, hvordan vores designs kan forbedres.

1.5.4 Malsaetning

Det ultimative mal med projektet er at udvikle et brugbart evalueringsveerktgj, som passer ind i skolens,
leerernes og elevernes kontekst. Endvidere skal veerktgjet kunne implementeres i virkeligheden. Derfor
skal vi i vores udviklingsproces have fokus pa at lgse kravene i kravspecifikationen, samt at udvikle
prototyper der er systemuafhaengige. I forbindelse med redeggrelsen af kravspecifikationen er der taget
kontakt til KL, for at fa belyst nogle uafklarede spgrgsmal, som fglge af redeggrelsen, hvilket kan ses
i Afsnit [I.6] Ved at gore prototyperne systemafheengige er der mulighed for, at diverse udbydere af
leeringsplatformene kan implementere veerktgjet i deres leeringsplatform. Derfor vil der ekstraordineert
blive udformet praesentationsmateriale, i form af en brochure, til praesentation af projektets resultater
rettet mod udbyderne.

1.5.5 Tidsplan
P4 Figur [I.9 ses en tidsplan for projektet, hvor de forskellige forlgb er tidsangivet.

T|DSPLAN Us U9 U10 U1l U12 U138 U14 U15 U16 U17 U18 U19 U20 U21 U22

Forbered Contextual inquiry
Cl interviews

Interpretation + affinity + identity
Prototyping 10:3
Forbered workshop

Kar workshops
Content analyse + dokumenter
Lav brochure

Artikelskrivning
Ret Arbejdsblade!

Figur 1.9: Tidsplan

1.6 Samtale med KL omkring kravene til laeringsplatformene

Pa de fglgende sider ses et referat fra en telefonsamtale mellem projektgruppen og Gitte Stoltenberg
fra Kommunernes Landsforening, som er projektleder pa leeringsplatformene og ansvarlig for kravsspe-
cifikationen.



Samtale med KL omkring
Laeringsplatformen

v/ Gitte Stoltenberg d. 5/4-2016 klokken 10:00

| det fglgende ses et referat af en telefonisk samtale med Gitte Stoltenberg, projektleder for
leeringsplatformene for KL og ansvarlig for kravsspecifikationen. | referater er Gittes (herefter omtalt "G”)
kommentarer fremhaevet. Udsagnene skal godkendes af Gitte Stoltenberg f@r brug i speciale. Fokusset i
samtalen er krav 4, 5 og 6 i kravspecifikationen.

Referat

Kravsspecifikationen for laeringsplatformen bygger pa folkeskolereformen, og derfor er Kommunernes
landsforening (herefter omtalt “KL”) ikke ansvarlige for de didaktiske begrundelser bag kravspecifikationen.
Gitte kan derfor heller ikke ses som en didaktisk ekspert, der kan redeggre for alle bevaeggrunde bag.

® G: Der findes mere end én laeringsplatform. Der er forskel pa, hvordan de forskellige udviklere Igser
det. KL har ikke til hensigt at bestemme markedet. KL kigger pa, om de forskellige leeringsplatforme
lever op til loven, og om de indeholder de ting, som systemerne er palagt lovmaessigt. Endvidere er
der en masse andre systemer, som skal kunne integreres med laeringsplatformernes systemet.
G kan kun give formodninger om tanker bag elementerne i laeringsplatformen, da den tager
udgangspunkt i den nye folkeskolereform. Hun forklare, at tanken bag laeringsplatformen er, at
systemet skal understgtte malstyret laering.

Progression

G: Det at male elever pa deres karakter er ikke fokus. Det er elevernes udvikling, der er interessant.
G: Malstyret lzering er for elevens egen skyld. "Hvor langt er der til malet osv.?” Nogle gange er det
leereren, der definerer laeringsmal, og andre gange er det eleven. Mal kan veere individuelle. Hvordan
progression helt specifikt skal vises i laeringsplatformene, star der ikke noget om i kravspecifikation.
Derfor Igser leverandgrerne det ogsa forskelligt. Gitte forklarer, at ved at have den tilgang, finder de
ogsa ud af, hvad den fede Igsning er.

G: Der er ikke rigtig regler for, hvor ofte ”"Igbende feedback” er. KL skal passe meget pa med at
forteelle, hvordan larere skal ggre deres arbejde — KL skal seette rammer. Laererne skal bare have
mulighed for at give Igbende feedback i leeringsplatformen.

G: Feedforward er at eleven selv fortzeller, hvor han er pa vej hen. Elevens feed pa en fremadrettet
made.

G: Der er holdt workshops med lzerere, hvor user-stories er blevet specificeret. Det er meningen, at
de enkelte kommuner eller skoler kan lave yderligere krav, nar de kgber en leeringsplatform.

G: Kravspecifikationen er sa aben, som KL synes de kan, men stadig sa lukket at laeringsplatformerne
kan snakke sammen med andre systemer og overholde loven.

G: Det er vigtigt, at producenter af leeringsplatformen kan fa lov til at vaere innovative, og selv komme
med de innovative Igsninger.

Evaluering

G: Krav til evalueringsdelen af laeringsplatformen stammer fra skolereformen. Skolereformen er
udformet af folk med didaktisk og paedagogisk indsigt.

G: Leering er en proces. Evalueringer ma gerne komme Igbende og ikke kun til eksamen. Det gaelder
bade leerernes og elevernes evalueringer.



G: At eleverne i leeringsplatformen kan evaluere sig selv og hinanden er et gnske fra nogle elever og
leerere. Det er langt fra alle laeringsplatforme, der kan det. Eleverne er ikke helt ukritiske overfor
ideen, selvom der er gode ting i det.

G: | Kravspecifikationen er der bade blgde og harde krav. De harde krav skal opfyldes, mens de blgde
skal ses som opfordringer. Som jeg ser det prgver leverandgrerne at opfylde alle krav, bade blgde og
harde.

G: Kravspecifikationen skal ses som et redskab for kommunerne til at stille krav til I@gsningerne. Det er
ikke en Igsningsbeskrivelse.

G: Lige nu er vi ved at lave sikkerhedskrav grundet nye regler fra EU. De kommer senere.

G: De krav, der tager afseet i skolereformen, er harde krav. Krav, der udspringer af workshops, er blgde
og gode idéer.

G: Det sker ikke sa tit, at udviklere ringer til mig, men det haender. Der er blevet holdt mgder med
udviklerne inden kravspecifikationen udkom. Kravspecifikationen blev udsendt 1,5 maned fgr den
blev udgivet til udviklerne.

G: KL har lavet et rimeligt stort kvalificeringsarbejde inden den blev udsendt, for at sikre at den ramte
nogenlunde.

Feedback, evalueringer osv. pa en motiverende made

G: At leeringsplatformens indhold skal kunne modtages pa en motiverende made, blev skrevet for at
undga, at leeringsplatformene blev meget “systemiske”. Det skal veere menneske til menneske - det er
det der ligger i motiverende.

G: At eleven skal kunne evaluere sig selv handler i virkeligheden om progression. Tanken er, at man
som elev godt kan fgle, at man er rigtig darlig til noget, men sa har laereren ikke den samme
opfattelse. Det handler derfor om at fange fejlopfattelser fra elevens side undervejs i forlgbet. For
eleverne handler det derfor om, at de skal blive realistiske om, hvor deres styrker er, s& de ved, hvor
de skal laegge deres kreefter fremadrettet. Saledes kan eleven selv tage hand om egen lzring, og
derfor der skal vaere meget mere fokus pa processen.

Trivsel

G: Trivsel er ogsa beskrevet i folkeskolereformen.

G: Jeg formoder, at det star i folkeskolereformen grundet, at man som elev ikke bliver sd god, som
man kan, hvis ikke man har det godt. G er helt sikker pa, at der er nogle didaktiske folk, der har kilder
pa det. | virkelighed burde projektgruppen tale med undervisningsministeriet, da det er deres
folkeskolereform kravspecifikationen er baseret pa.

G vil undersgge, om der er nogle, der har bedre mulighed for at svare pa de didaktiske bevaeggrunde
for kravspecifikationen hos KL.
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1.7 Projektets afgraensninger og tilvalg

I det folgende er alle de afgreensninger og valg, der er foretaget i lgbet af projektet, opsummeret.
Begrundelsen for de enkelte afgraensninger/valg fremgar i de afsnit, der henvist til i de enkelte lister.

Indledningsvise afgrsensninger og tilvalg

Vil vi have en aben designproces, sa derfor tages der ikke udgangspunkt i eksisterende lgsninger.
Der kigges pa en raekke specifikke krav til leeringsplatformen — specielt i forhold til leering, prog-
ression og evaluering, som skal foregd pa en motiverende made (Afsnit og Afsnit .

Vi afgreenser os fra at undersgge, hvordan evalueringer og feedback finder sted i specialklasser,
og ligeledes vil vores lgsningsforslag ikke reflektere eventuelle andre behov, der skulle veere i
denne forbindelse. Denne afgraensning veelges, for at projektets forste undersggelse ikke bliver for
omfattende og hindrer, at vi nar at lave prototyper og evalueringer af disse.

Teoribundne afgraensninger og tilvalg

Brugergraensefladen skal pirre elevernes nysgerrighed og skal veere motiverende (Afsnit .

Vi skal forsgge at konstruere funktionaliteten og brugergraensefladen, sa de fordrer intrinsic mo-
tivation (Afsnit eller alternativt en af de mest motiverende typer af extrinsic motivation
(Afsnit — derved skal systemet ikke fungere som et sammenligningsgrundlag eleverne imel-
lem (Afsnit [2.1.2).

Lgsningerne skal anvende virkemidlerne fra méal-teori savidt muligt (Afsnit [2.8)).

Systemet skal fordre lgbende feedback til eleverne og gerne tage udgangspunkt i leeringsmal (Af-
snit — understgttet af kravene fra KL Afsnit .

Systemet skal fordre lpbende selvevaluering (Afsnit .

Systemet skal kunne give eleverne et billede af deres egen udvikling og p& den méade styrke deres

self-efficacy (Afsnit Afsnit [2.8)).

Afgraensninger og tilvalg gjort for contextual inquiry interviews

Det velges at anvende contextual inquiry interviews med en Lightning Fast proces, som vil
fokusere pa at undersgge, hvordan laerere arbejder med evaluering (Afsnit Afsnit .

Det vaelges, at to personer faciliterer contextual inquiry interviewsene (Afsnit .

Det veelges, at der skal anvendes affinity diagram og identity models som analysemodeller (Af-

snit Afsnit Afsnit .

Interviewsene fglger “standard format”, i det omfang det er muligt (Afsnit .

Afgraensninger og tilvalg gjort gennem analyse og designfase

Cluster 10, 4, 6, 7 og 10 vurderes som vaerende de mest brugbare for projektet fremadrettet
(Afsnit [5.1.2).

I henhold til Afsnit veelges det efter den fgrste undersggelse hvilket klassetrin, der arbejdes
med fremadrettet. Efter contextual inquiry kom det frem ud fra bade teori (Afsnit og
data (Afsnit [5) at mellemtrinet var mest interessant at designe til. Derfor er de tre designforslag
henvendt til elever og leerere pd mellemtrinet (Afsnit [6} Afsnit [6.5).

Ud fra data, krav og teori veelges det, at samtlige designforslag skal vise progression, vaere moti-
verende, virke uden integrationer fra andre platforme, de skal fungere som tilvalg til et forlgb (det
vil sige ikke obligatoriske for det resterende system), og de skal muligggre arbejde med leeringsmal

(Afsnit [6.6)).

Vi afgraenser os fra at arbejde videre med lgsninger direkte rettet mod evaluering af trivsel (Af-

snit .
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o Det veelges, at der skal udformes tre forskellige designs — inspiration fra 10:3:1 metoden (Af-

snit [5-1.3)

o De tre designidéer skal have forskellige formél, men skal veere sammenlignelige (Afsnit .

Afgraensninger og tilvalg gjort fgr speed dating workshops

e Det veelges at lave workshops sammen med en raekke leerere baseret pa metoderne speed dating
og $100-testen, for at fa feedback pa designforslagene (Afsnit .

1.8 Validitet og palidelighed

Validitet er et begreb, der bliver anvendt til at beskrive, hvor praecist opsamlet data er — méler vi
det, som vi mener, vi maler (Ritchie og Lewis| 2003, s. 273). Tager vi i vores undersggelse ikke hgjde
for validiteten, kan den basis, som evalueringsveerktgjerne til leeringsplatformen skal bygges pa, veere
ukorrekt. Dette kan resultere i et darligt design, hvor designet ikke passer til leerernes behov og den
kontekst de skal anvendes i.

Validitet er ofte delt op i to: Intern og ekstern validitet. Hvis der opnéas intern validitet i et dataseet,
beskriver dataet sandfeerdigt det undersggte omrade for stikprgven. Hvis der er opnaet ekstern validitet
i et datasset, kan det anvendes til at beskrive andre dele af populationen end stikprgven (Ritchie og
Lewis| 2003, s. 273). Endvidere kan validitet gges ved hjeelp af triangulering (Hesse-Biber og Leavy,
2011} s. 51).

Et andet vigtigt begreb er palidelighed. Palidelighed refererer til, hvorvidt en bestemt metode vil
give de samme resultater, hvis de anvendes gentagne gange pa samme objekt. Som forsker skal man
sgrge for, at den information, man rapporterer, er korrekt og ikke kan misforstas. Yderligere skal den
rapporterede data ogsa veere tilstraekkelig fyldestgorende (Lewis, 2009} s. 7). Et studiets palidelighed
kan bland andet gges ved, at de forskere, der udfgrer undersggelse er traenet i at udfgre undersggelse
ensartet. Yderligere stiger palideligheden, nar tid og sted for observationerne sendres, men resultatet
forbliver ens - herved kan forskeren vise, at de samme observationer bliver gjort uafthsengigt at stedet
og tidspunktet for observationen (Lewis, 2009, s. 8-9).

I det fglgende bliver det beskrevet, hvordan der gennem dette projekts forskellige faser bliver taget
hgjde for validitet og palidelighed.

Generelt for projektet

For at undga at resultatet bliver for ensidigt, vil der undervejs blive gjort brug af bade faglig teori (ho-
vedsageligt psykologisk) og egne studier omkring, hvordan evaluering foretages i den danske folkeskole
inklusive veerdigrundlaget bag. Mélet er derfor, at de lgsninger, der i sidste ende bliver udarbejdet,
dels afspejler de betingelser, den faglige teori opstiller, og dels den virkelighed, lgsningerne skal passe
ind i. Derigennem gges validiteten ved brug af theoretical triangulation, idet vi derved har forskellige
teoretiske tilgange, der undersgger det samme omrade (Hesse-Biber og Leavy, |2011} s. 51). Det kommer
specielt til udtryk gennem designfasen og gennem vurderingen af de udarbejdede designs.

For at g¢ge palideligheden skal fremgangsmaderne for de enkelte dele af projektet, sisom interviews,
databehandlingsmetoder, designprocesser og workshops beskrives fyldestggrende i arbejdsbladene. Det
skal ggres pa et niveau, hvor en udefrakommende person ville kunne laese procedurerne og efterfolgende
kunne udfgre disse.

Teori

I undersggelsen af teori er det vigtigt, at forstaelsen af teorien er korrekt. Derfor anvendes der inve-
stigator triangulation (Hesse-Biber og Leavy, 2011, s. 51). Det vil helt konkret sige, at nar en person
laeser om en bestemt teori, skriver denne de konklusioner, som kunne veere vigtige for projektet, ned i



18 KAPITEL 1. INTRODUKTION

arbejdsblade. Efterfglgende vil alle i gruppen laese arbejdsbladet igennem, og der kan stilles spgrgsmal
til den skrevne tekst, hvis der matte veere uklarheder eller uenigheder.

Contextual inquiry interviews

For at gge validiteten af studiet er det vigtigt, at deltagerne i interviewene har viden om og repraesenterer
det omrade, som der gnskes indsigt i (Morse et al. 2002, s. 18). Derfor saettes der specifikke krav til,
hvad det er for nogle type laerere, der kan anvendes i studiet (se Afsnit [4.1)).

Facilitator bias kan pavirke dataet og derved nedsatte validiteten (Bickman og Rog) (1998, s. 92).
Derfor skal facilitatoren sa vidt muligt forsgge ikke at lade sine underliggende hypoteser om hele projek-
tets resultater vise gennem sine spgrgsmal, sa deltagerne ikke forsgger at efterkomme disse hypoteser i
deres svar (Lewis, |2009, s. 10). Dette effektueres ved, at facilitator sa vidt muligt stiller abne spgrgsmal,
og ved at opsaette hvert interview som et samarbejde mellem facilitator og deltager (Lewis, |2009, s. 12),
hvor der mere specifikt anvendes master/apprentice-tilgangen fra contextual inquiry. I denne teori er
det dog tilradeligt at indvie deltageren i de hypoteser, der opstar undervejs i interviewene, eksempelvis
om arsagen til konkrete handlinger, for at kunne fa deltageren til at uddybe sine forklaringer, hvorfor
dette vil blive gjort efter behov. Gruppens medlemmer skiftes til at agere facilitator og noteskribent
mellem de forskellige interviews. Endvidere har noteskribenten til opgave at holde styr pa, at al in-
formation bliver uddybet tilstreekkeligt ud fra en tjekliste med fokuspunkter udviklet pa forhand (se

Afsnit .

Interpretation session

I forbindelse med interpretation sessionen, hvor data kodes, kan den interne validitet gges ved, at der er
flere personer, der diskuterer og bliver enige om kodningerne — altsa sakaldt investigator triangulation
(Hesse-Biber og Leavy, [2011} s. 51; |Lewis, 2009, s. 11). Derfor besluttes det, at nar vi koder, skal alle
deltagere blive enige om betydningen af udsagnet og dets formulering, og hvis deltagerne ikke kan blive
enige, kan udsagnet ikke medtages.

Endvidere skal data nedfeseldes sa utvetydigt som muligt for at minimere risikoen for, at det bliver
misforstaet (Lewis, 2009, s. 12). Herved skal notere skrives sa praecist som muligt, og ved hver note
overvejes det, om den kan misforstas. Endvidere udarbejdes en beskrivelse af hver deltager samt den
skole, som interviewet har foregaet pa.

For at @gge validiteten skal der pa alle noter skrives, hvilken person dataet stammer fra og et tidstem-
pel, hvor i optagelserne udtalelsen kan findes, séfremt der findes optagelser af dette — noget interviewdata
er handskrevne noter (Lewis, 2009, s. 12).

Affinity diagram

Ifplge Holtzblatt et al| (2004, s. 168) anbefales det, at man skal undga diskussioner, og at man ikke
skal blive enige om, hvor de enkelte noter skal ligge under opbyggelse af diagrammet. Dette vil dog
ifplge Hesse-Biber og Leavy| (2011} s. 51) mindske validiteten, da grupperingen ikke bliver trianguleret i
forhold til investigator triangulation. Derfor veelges det, at nar affinity diagrammet laves, og der opstar
uenighed om en notes placering, sa skal gruppen na til enighed om forstaelsen af noten, for den kan
placeres. Samtidig veelges det, at gruppen i feellesskab navngiver de enkelte noter pa de forskellige
niveauer, for pa den méade igen at udfgre investigator triangulation.

Affinity diagrammet vil, nar det er feerdigt, ogsa vise, hvor der er stor enighed og uenighed mellem

de enkelte personer om et givent emne. Dette gger validiteten, da det er en form for data triangulation,
og der sammenholdes data fra forskellige kilder (Hesse-Biber og Leavy, 2011} s. 51).
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Identitetsmodel

Under udformingen af identitetsmodellen udferes en investigator triangulation, hvorved de forskellige
udsagn diskuteres for at sikre, at alle i gruppen har samme opfattelse af dataet (Hesse-Biber og Leavy),
2011} s. 51).

Speed dating workshops

Under hver speed dating workshop anvendes grundlaeggende samme tilgang som ved contextual inquiry
interviews. Se derfor Afsnit [I.8] De specifikke krav der sattes til deltagerne i undersggelsen kan ses i

Afsnit 822

Content analysis

Til content analysis anvendes samme tilgang som ved interpretation sessionen (Afsnit [1.8)).






Kapitel 2

Teori

I dette kapitel pracsenteres relevant teori. Dette er teorier, der er blevet undersggt lgbende gennem
projektet, og de har til formal at skabe en base og et referencepunkt, som der kan tages afsaet i senere.

Kapitlet starter med at belyse grundleeggende motivationspsykologi for derefter at beskrive relevant
leeringspsykologi, der er rettet mod evaluering. Disse omrader er undersggt med henblik pa at skabe
en stgrre forstaelse for, hvordan man kan ggre evalueringer i leeringsplatformen fordrende for elevernes
motivation og leering. Afslutningsvis undersgges det hvilke virkemidler, der kan anvendes i evaluerin-
gerne, for at gge elevernes motivation. Den teoretiske vinkel skal ses som et veerktd@j, der ggr os klogere
pa domeenet, sa vi dels er kleedt bedre pa til at udfgre undersggelserne og vide, hvad der er vigtigt at
fa fokus pa gennem leerersamtalerne. Yderligere skal teorien anvendes som afseet for designprocessen og
de evalueringsvaerktgjer, der senere skal udvikles.

2.1 Motivation

Motivation kan grundleggende inddeles i to typer, indre motivation (intrinsic) og ydre motivation
(extrinsic). Den indre motivation er drevet af en persons interesse i eller glaede ved at lgse en given
opgave, hvor dette er belgnning nok i sig selv, mens den ydre motivation er drevet af at opna en
ekstern belgnning (for eksempel karakter) eller undgé/begraense negative oplevelser sasom usikkerhed
eller tvang. En evaluering kan enten give en positiv eller negativ effekt pa motivationen, og opfattelsen
heraf er meget personatheengig (Winther-Jensen og Holm-Larsen, 2013, s. 153-154).

I skolerne er leering ofte bygget pa ekstern motivation gennem karaktersystemet, men |Csikszentmihalyi
og Hermanson| mener, at det i hgjere grad er indre motivation, der bidrager til de bedste leeringsforhold.
Csikszentmihalyi og Hermanson| mener, at mennesker fra barnsben er naturligt motiveret til at lzere,
men nysgerrigheden efter at leere bliver bremset i takt med, at samfundets veerdier og eksterne for-
ventninger til lzeringen bliver presset ned over bgrn. Disse eksterne elementer bliver bgrn konfronteret
med igennem skolen, hvilket kan undergrave deres lyst til at leere. Hertil tilfgjer [Csikszentmihalyi og
Hermanson, at forskning tyder pa, at den naturlige motivation kan blive genfundet gennem et stot-
tende miljg, ved meningsgivende aktiviteter, ved at eliminere negative mentale sindstilstande, og nér
en udfordring passer til personens faerdigheder. De beskriver endvidere, at leering ikke kun omhandler
vidensindsamling, hvilket er en vigtig del af leering, men at det ligeledes omhandler eksperimentelle
processer, der udvider ens egenforstaelse. I en leeringsoplevelse (learning experience) er der altsa ogsa
sanselige og emotionelle funktionaliteter, der har indflydelse pa leeringen, og nar kompliceret viden er
praesenteret pa en behagelig méde, vil en person vaere mere motiveret til at leere (Csikszentmihalyi og
Hermanson, 1999, s. 146-147).

At skoler i hgjere grad bygger pa ekstern motivation til leering kan lade sig gore, da skolerne har
staerke eksterne incitamenter, der kan fordre leeringen. Dog mener [Csikszentmihalyi og Hermanson), at
det er ineffektivt at motivere elever saledes (Csikszentmihalyi og Hermanson, (1999, s. 148).

21
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2.1.1 Motivation, praestation og opgavekompleksitet

Yerkes og Dodson fastsatte en relation mellem motivation og praestation, hvor den optimale praestation
er et sted mellem mild og overdreven motivation. |Clifford| (1972, s. 123-135) har bygget videre pa
denne model og tilfgjet endnu en dimension, sidledes motivation og praestation sammenksedes med
opgavekompleksitet. Denne athsengighed kan ses pa Figur

~
>

PERFORMANCE
INCREASE

Figur 2.1: Relationen mellem sverhedsgrad, motivation og prestation ift. en opgave (Clifford, 1972, s. 124)

Dette viser, at praestation mindskes nar opgavekompleksitet gges. |Clifford| har endvidere delt mo-
dellen op i indre og ydre motivation (Clifford, |1972, s. 123-135). Denne model kan ses pa Figur

PERFORMANCE
INCREASE

Figur 2.2: Revideret model med indre og ydre motivation (Clifford, |1972, s. 135)

Nar en opgave udfgres pa baggrund af ydre motivation, er praestationen hgjest nar opgavekomplek-
siteten er lav. Omvendt fungerer det, nar et arbejde udfgres grundet indre motivation, hvor praestation
gges i takt med opgavekompleksitet (Clifford} (1972, s. 134-135). Ifplge Long et al. (2011) er den ydre
motivation fremherskende og steerkere end den indre motivation. Dette betyder, at hvis engagementet
i forhold til en opgave beror meget mere pa ydre motivation end indre motivation og denne ydre moti-
vation forsvinder, er det sandsynligt at engagementet i forhold til opgaven forsvinder, uanset hvor stor
den tilbagevaerende indre motivation matte vaere.

2.1.2 Social comparison

I denne sektion vil effekten af ydre motivation blive belyst gennem social comparison teorien. Teorien
social comparison beskriver, hvordan diskrepansen mellem fortolkningen af ens egne evner og ens for-
tolkning af andres mening om samme pavirker ens streeben og homeostasis (Festinger, 1954). Andres
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meninger kan blive opfattet gennem udsagn eller indikationer fra andre mennesker omhandlende ens
evner. Nar en indikation opfattes som vaerende enten lig med eller bedre en ens egen tolkning af egne
evner, er det selvstyrkende. Modsat, hvis indikationer er mere negative end ens egen opfattelse, er det
ydmygende. Som menneske vil man altid forsgge at mindske diskrepansen mellem ens egen forstaelse og
ens opfattelse af andres mening for pa den made at forsgge at opnéa balance i homeostasen (Festinger,
1954).

Det kan veere sveert for den enkelte at vurdere sine evner i forhold til andre korrekt. Denne vurdering
afhaenger i hgj grad af andre menneskers tilkendegivelser (Festinger, 1954). Vurderingen baseres dog
ikke altid pa sandfeerdige indikationer eller observationer, hvilket kan ggre vurderingen upraecis eller
ukorrekt (Nosanchuk og Erickson, [1985).

Man vil altid forsgge at sammenligne sine evner med andre, som man omgas med, eller som har
tilsvarende evner. Social comparison kan bade ske som en opadgiaende og nedadgaende sammenligning
(Taylor og Lobel, 1989). Mennesker man sammenligner sig med, kan ses som ens sammenligningsgrup-
pe, og i ens sammenligningsgruppe vil man altid hige efter at veere den bedste. Hvis man bliver markant
bedre eller dérligere end ens sammenligningsgruppe, vil man forsgge at finde en ny sammenlignings-
gruppe. Hvis det ikke er muligt at finde en ny sammenligningsgruppe, vil man i stedet enten forsgge
at ggre andre i sammenligningsgruppen nsesten lige sa gode som en selv eller sendre pa ens evner, sa
de passer ind i gruppen. Hvis dette heller ikke skulle veere muligt, vil der forekomme en ubalance i
homeostasen (Festinger, [1954)).

Der er nogle helt klare fordele ved at bruge ydre motivation i vores designs i og med, det er
steerkere, men der er ogsa farlige faldgruber, hvis det skulle implementeres i et lzeringssystem. For
eksempel hvis en elevs opfattelse af sig selv hele tiden er i uoverensstemmelse med den opfattelse hun
far af tilkendegivet omkring hendes formaen, kan det ga ud over hendes ambitionsniveau. Hun star
derfor overfor tre muligheder — at kunne finde en ny gruppe med lavere ambitionsniveau, prgve at hive
andre klassekammerater hen pa hendes niveau, eller arbejde pa at blive bedre for at komme til at passe
ind i en gruppe. De to fgrste vil ikke veere seerlig fordrende for hendes leering, hvilket den sidste ville
veere, men det er ogsa her, at hun er i storst risiko for at veere i ubalance, hvilke man af natur vil
forsgge at undga. Grundet disse faldgruber ses social comparison ikke som en ideel teori at opbygge
evalueringsveerktgjer omkring.

2.1.3 Self-determination theory

Self-determination theory er en teori, der tager afseet i vilje og selvbestemmelse, hvor vilje beskriver et
menneskes evne til at afggre, hvordan behov kan tilfredsstilles, altsa en form for motivation. I denne
teori er der tre grundleeggende psykologiske behov:

o Et behov for kompetencer (beherskelse)
o Et behov for autonomi (en fglelse af kontrol)
o Et behov for beslaegtethed (folelsen af at tilhgre en gruppe)

Nar man har motivation for en opgave, er det en eller flere af disse behov, man forsgger at forbedre
(Long et al.| [2011} s. 117-118).

Ryan og Deci har endvidere opdelt motivationens styrke i seks grupper relateret til individets
opfattelse af, hvor kontrollen over situationen ligger — dette er vist i Tabel

I tabellen ses det, at Ryan og Deci mener, at motivationen @gges, desto mere den stgtter sig til indre
motivation i forhold til felelsen af kontrol. Yderligere forklares det, at hvis der allerede forefindes indre
motivation mod en opgave, og det ikke er muligt at have kontrol over opgaven (for eksempel vaerende
selvbestemmende ved at kunne traeffe valg), vil den indre motivation falde. Ligeledes vil den ogsa falde
hvis opgaven ogsa bliver ydre motiveret (Long et al., 2011} s. 117-118).

Selvom en hgj folelse af kontrol og indre motivation er gnskeligt for lzering, kan det veere meget
sveert at indfgre, da der er relativt fa leerere til relativt mange elever i skolerne. Endvidere har det vist
sig, at det endnu ikke er lykkedes at indfgre et forlgb, der har veeret fuldt ud succesfuldt med henblik
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Tabel 2.1: Ryan og Decis typer af motivations styrke beskrevet i forhold til opfattet placering af kontrol (Long et al., 2011}
s. 118).

Amotivational regulatory style
Low perceived confidence with few links made between behaviour and outcomes, and low perceived task value.

External regulation (extrinsic motivational style) - external locus of control
Motivated by external rewards and punishment. Not a proactive learner.

Introjected regulation (extrinsic motivation style) - slightly external locus of control
Motivated by approval from others. They feel that they “should” work hard.

Identified regulation (extrinsic motivational style) - slightly internal locus of control
Work is important to them, but because of longer-term outcomes (e.g. getting grades to go to university).

Integrated regulation (extrinsic motivational style) - internal locus of control
Student draws on internal and external sources of information and work because it is important to the student’s sense of
self.

Intrinsic motivation - internal locus of control
Fully internal motivated by personal enjoyment and satisfaction.

pa autonomi og indre motivation, da det kan veaere svaert at overholde pensum, ogsa selvom det faktisk
er lykkedes at gge elevernes kundskaber gennem et sadan forlgb (Long et al., [2011] s. 123).

Hvad kan vi bruge det til?

Ud fra dette afsnit og Afsnit skal vores evalueringsdel i leeringsplatformen frem for alt hige efter at
gge indre motivation og autonomi, da det skaber bedre og mere motiverede elever. Dette kan dog veere
sveert at implementere, da skolesystemet i hgj grad beror sig pa ydre motivation og et eksternt styret
pensum (Afsnit . Derfor skal eleverne gives kontrol over egen leering, men indenfor skolesystemets
raminer.

Endvidere kan der muligvis ggres brug af de tre typer af behov beherskelse, autonomi og beslaeg-
tethed. Fglelsen af beherskelse kunne muligvis gges gennem succesoplevelser. Autonomi kunne gges ved
at indfgre valgfrihed. Beslaegtethed minder om social comparison.

Det vil sige at beherskelse og autonomi er to indre motiverede virkemidler, hvor beslaegtethed er
ydre motiveret. Skolesystemet er allerede steerkt haengt op pa ydre motivation, selvom indre motivation
bidrager til de bedste leeringsforhold (Afsnit Afsnit 2.1.2)), og indre motivation fordrer at eleverne
ville udfordre sig selv mere (Afsnit Afsnit . Derfor kan der muligvis skabes den stgrste
forskel, hvis der fokuseres pa beherskelse og automi.

2.2 Self-efficacy

Albert Bandura definerede self-efficacy som ens personlige vurdering af egne evner til at udfgre en
given opgave for at opné et specifikt mal (Zimmerman, 2000, s. 83). Self-efficacy afviger fra andre self-
belief teorier mest af alt fordi denne er opgavespecifikke i forhold til praestationsforventninger mens de
andre er mere generelle. Fremtidige praestationsforventninger og tidligere reaktioner pa sammenlignelige
opgaver korrelerer ofte i self-afficacy (Zimmermanl 2000, s. 84-85).

Det har ofte vist sig, at self-efficacy korrelerer med kvaliteten af resultatet af en handling, hvis
opgaven er specificeret praecist og er kendt (Zimmerman, 2000} s. 85). Endvidere er self-efficacy sam-
menhaengende med faglig motivation, vedholdenhed, flid, indre motiveret interesse og emotionelle re-
aktioner. Dette betyder at elever med hgj self-efficacy ofte arbejder hardere, er mere vedholdende og
begar sig bedre i modgang under en opgave (Zimmerman, 2000, s. 86-87).

En person baserer sin self-efficacy (tro pa egne evner) pa sin opfattelse af fysiologiske reaktioner
(Zimmerman, [2000, s. 88). Disse fysiologiske reaktioner er beskrevet som vaerende sammenlignelige med
Damasio's falelser. [Damasios fglelser er bevidste kropstilstande, der pavirker ens oplevelse af udferte
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handlinger, hvor der ud fra disse fglelser forsgges at forbedre den opnaelige slutfglelse, den naeste gang
handlingen udfgres kap. 7).

Forskere har for at gge self-efficacy treenet elever ved at forteelle om forskellige self-regulation tek-
nikker, beskrevet deres form og ved at give eleverne handlingsorienteret feedback omkring teknikkernes
virkning. Self-efficacy kan endvidere forbedres ved at gore folgende (Zimmerman, 2000, s. 88-89):

o Fa bgrn til at observere voksne udfgre en opgave i stedet for at give dem instrukser
o Fa elever til at saette proksimale mal i stedet for distancerede mal

e Opmuntre elever verbalt til at saette deres egne mal

e Give elever ofte og umiddelbar feedback

e Lerer elever at overfore deres feedback til en efterfglgende indsats

Elevers praestation vil blive bedre, hvis deres tro pa egne evner er hgj — hvis den er upracis,
vil det dog skade deres virke og preestation (Ramdass og Zimmerman| 2008, s. 22-23). Hvis elever
overvurderer deres egen praestation, er det muligt, at de vil forsgge at udfgre for sveere handlinger
og derved fejler, hvilket vil underminere deres motivation i fremtiden. Modsat, hvis de undervurderer
deres evner, vil de forsgge at udfgre for lette opgaver og derved ikke udfordre dem selv tilstraekkeligt
til at blive bedre til opgaven. Elever, som er preaecise i deres egenvurdering, er det man vil kalde
velkalibrerede. Elever kan blive bedre kalibreret ved at anvende en teknik kaldt calibration. Calibration
anvender metakognitive vurderinger af egne prasstationer i en specifik opgave sammenlignet med den
faktiske preestation (Ramdass og Zimmerman, 2008, s. 22). God kalibrering kan ogsa opnas gennem
self-regulation (Ramdass og Zimmerman, 2008, s. 20-21).

2.2.1 Self-regulation

Performance phase
Self-control
Self-instruction
Imagery
Attention focusing
Task strategies

Self-observation
Self-recording
Self-monitoring

Forethought phase Self-reflection phase
Task analysis Self-judgment
Goal setting Selt-evaluation

Strategic planning Causal attribution
Self-motivation beliefs _ o )

" Self-efficacy Self-reaction
Outcome expectations Self-satisfaction/affect
Intrinsic interest/value Adaptive/defensive

Goal orientation

Figur 2.3: Faserne i cykliske proces af SRL microanalysis (fCleary et al.L |20121] s. 8)

Self-regulation er ofte beskrevet som en proces, hvor man prgver pa at fa kontrol over ens situation,
det vil sige motivation, kognition, miljg, og opfersel, i en specifik kontekst, for eksempel leering. Ifglge
|Cleary et al.| (2012} s. 1-2) er self-regulation desveerre oftest forspgt implementeret som likert-skala
og/eller selvrapportering uden samarbejde eller bekraftelse. For at undga dette har desig-
net et cyklisk self-regulation framework baseret pa Banduras originale fremstilling af self-efficacy. Dette
framework kaldes Self-Regulated Learning (SRL) microanalysis |Cleary et al. (2012, s. 2). SRL micro-
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analysis bestar af tre faser: Forudseenhed (forethought), praestation (performance) og selvreflektion
(self-reflection). Strukturen pa SRL microanalysis kan ses pa Figur

Forudseenhedsfasen bestar af mikroanalytiske spgrgsmaél for en opgave, praestationsfasen bestar af
mikroanalytiske spgrgsmal imens opgaven udfgres, mens selvrefleksionsfasen bestar af mikroanalytiske
sporgsmal efter opgaven er udfgrt. Disse mikroanalytiske spgrgsmal kan formuleres som et interview,
sporgeskema, taenke-hgjt protokoller, behavioral trails og direkte observationer. Det ikke ngdvendigt
at anvende alle tre faser i denne model. Hvilken faser man skal bruge afhsenger af malet med analysen
(Cleary et al., 2012} s. 4-6). Dette kan kan muligvis gge elevers praestation og motivation (Cleary og
Zimmerman, 2004, s. 549)

Hvad kan vi bruge det til?

Hgj self-efficacy har en rackke positive effekter, som kan opnés eller forbedres gennem self-regulation,
som er en evalueringsform. I denne artikel bliver der specifikt foreslaet SRL microanalysis, som kunne
veere en mulighed at tage udgangspunkt i, nar vi skal lave vores evalueringsvaerktgjer.

2.3 Evalueringsformer af elever

Evaluering er en integreret del af dagens uddannelsesprocesser, og det har vist at have stor veerdi i
forbindelse med at kunne reflektere over og udvikle undervisningen. I forbindelse med disse evalueringer
er der ogsa opstaet en reekke problematikker i forhold til troveerdigheden af disse malinger og den
motivationsveerdi, de har (Winther-Jensen og Holm-Larsen, 2013, s. 148).

Evaluering kan inddeles i flere kategorier. En evaluering kan veere ekstern, hvilket er karakterise-
ret ved, at en udefrakommende bedgmmer en andens kompetencer. Denne type evaluering vil veere
summativ, da den opggr en sluttilstand. Det kunne for eksempel veaere en elevs eksamenskarakter.

I modseetning til den eksterne, summative evaluering finder vi den interne, formative evaluering,
som er et samarbejde mellem evaluator og den, der evalueres, hvor formalet er at stgtte elevens videre
leering. Evalueringsresultatet er til for at kunne tilrettelaegge et efterfglgende leeringsforlgb. Dette kunne
for eksempel veere en standpunktskarakter. Forskellen mellem den summative og formative evaluering
er altsa i hgj grad, hvorvidt der evalueres et “slutprodukt” eller om det er et resultat, der skal bygges
videre pa.

Inden for evaluering kan der ogsa skelnes imellem, hvilke typer af feerdigheder, der vurderes. Dertil
ligger begreberne produktevaluering samt procesevaluering. De to ovenstaende eksempler med karak-
tergivning vil ses som veerende produktevaluering, da det er en elevs “leeringsprodukt” i et fag, der
vurderes i karaktergivningen. En procesevaluering er mere kompliceret, da det er en vurdering af mere
blgde elevkompetencer sdsom samarbejde og konfliktlgsning.

I folkeskolerne er aktgrerne i forbindelse med evalueringerne som oftest leerere, elever og forseldre. For
at aktgrerne far mest muligt ud af en evaluering, er det vigtigt, at der er abenhed i forhold til formalet
med evalueringen samt gennemskuelighed i processen. Derved kan aktgrerne bedre tage resultatet
til sig og lave leeringsplaner herudfra. I denne forbindelse er det ligeledes relevant at skelne mellem
malinger og evaluering. For at mélinger udgegr en evaluering skal de saettes i relation til malene for
uddannelsesforlpbet og lignende (Winther-Jensen og Holm-Larsen, [2013, s. 149-150), hvilket i vores
tilfeelde er elevers individuelle mal samt Faelles MAl.

Hvad kan vi bruge det til?

Da leeringsplatformene skal understgtte lgbende evalueringer, vil det give mening at indarbejde forma-
tive evalueringer, som eleven kan arbejde videre med. Yderligere er det vigtigt med en gennemskuelig
proces, hvor eleven forstar formalet med evalueringerne, sa denne kan tage resultaterne til sig.



2.4. SELVEVALUERING 27

2.3.1 Bedgmmelsestyper

Grundlaeggende er der fem former for bedgmmelse anvendt i skoler (Long et al., 2011} s. 51-55):

Ferdighed: Den mest anvendte form for bedgmmelse. Her bedgmmes elevers nuvaerende niveau
af formaen.

Viden: Elever bedgmmes pa enten faktuel viden (information) eller skematisk viden (associerende
viden).

Kompetence: Hvor god eleven er til at udfgre slaviske skridt i en given aktivitet.

Forstdelse: Beskriver hvor god eleven er til at udfsre nye og ukendte opgaver ud fra tidligere
tilegnet viden.

Lerenemhed: Potentialet for hvor god en elev er til at tilegne sig nye feerdigheder.

Ifplge Long et al. (2011} s. 59-61,71-73) kan bedgmmelse ske ud fra tests, observationer, vurderings-
skalaer/checklister, screening og interviews.

Hvad kan vi bruge det til?

Vi kan bruge det som inspiration og indspark til, hvordan evaluering kan foregé i leeringsplatformene.
Endvidere kan det eventuelt bruges som introduktion om, hvad der findes lige nu.

2.4 Selvevaluering

“..process of collecting information about a student to aid in decision making about the
student’s progress and development.”

Sadan beskriver Joint Committee on Standards for Educational Evaluation selvevaluering (Brown og
Harris, 2013}, s. 2). Selvevaluering af studerende kan blive udfgrt pa forskellig vis:

Evaluering guidet af kategorier beskrivende kvaliteten af ens arbejde
Karaktergivning af eget arbejde
Forudse ens sandsynlige karakter pa en kommende opgave

Ifplge (Brown og Harris| 2013, s. 3) kan selvevaluering blive delt ind i tre typer:

Egenvurdering af kvalitet
Egenvurdering af praestation
Rubrik- eller kategoribaserede evalueringer/vurderinger

Selvevaluering bidrager ikke til lsering, hvis der ikke forefindes kognitivt engagement i en given eva-
luering af den studerende. Endvidere kan upraecise selvevalueringer muligvis skade den studerendes
selvregulering i forhold til leering. Preecise selvevalueringer er derfor vigtige for den studerendes selv-
regulering. Selvevaluering beskriver altsa ikke ngdvendigvis den studerendes faktiske kompetencer og
evalueringen kan vaere mangelfuld pa forskellig vis (Brown og Harris|, 2013, s. 4):

Studerende kan vaere urealistiske omkring deres egne egenskaber

Studerende kan antage at de er bedre end gennemsnittet

Studerende kan forsgmme vigtig information omkring dem selv med vilje

Studerende kan méaske vaere uvidende om, hvordan de skal vurdere deres egne evner for eksempel
i et specifikt domaene

Studerende kan fale pres til at forbedre deres egen vurdering

Med dette in mente er det sandsynligt, at selvevaluering ikke afspejler virkeligheden.
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2.4.1 Selvevaluerings effekt pa karakterer

Trening er ngdvendig for at selvevaluering kan have en signifikant positiv effekt pa elevers faglige
resultater. I (Brown og Harris, 2013, s. 11-14) er det vist at rubric guided judgement i selvevaluering bade
har det stgrste og den mindste forggelse i faglighed. Derfor er det sandsynligt at den faglige forbedring
ikke forarsages af typen af selvevaluering, men i stedet af selve implementeringen af selvevaluering i
undervisningen.

Selvevaluering ser ogsa ud til at have den stgrste virkning pa de fagligt svagere elever end pa de
fagligt staerkere elever. Derfor kunne dette vaere et middel til at ggre forskellen mellem svage og steerke
elever mindre (Brown og Harris, 2013, s. 12).

2.4.2 Sammenhang mellem selvevaluering og self-regulation

Gennem studier er det blevet belyst, at selvevaluering har en positiv effekt pa elevers selvindsigt og
har gjort elever i stand til bedre at tilkendegive deres egen fremgang i stedet for at sammenligne sig
selv med deres klassekammerater. Endvidere har det ogsd vist sig, at elever ved sveere opgaver far
mere vedholdenhed efter rapporteret positiv selvevaluering, motivation, self-efficacy, engagement, og
opfersel. Elever finder det dog sveert at veelge hensigtsmaessige og udfordrende mal, nar der skal laves
selvevaluering, hvorfor de ikke forbedrer deres evne til at ssette deres egne mal (Brown og Harris|, 2013,
s. 13-14).

Self-efficacy har vist sig at blive forgget nar elever anvender rubric guided judgement i selvevaluering
for begge kgn. Piger ser dog grundlaeggende ud til at have mere negative selvevalueringer end drenge.
Pigerne kan forgge deres self-efficacy ved at fa treening i selvevaluering, mens drenge far mere motivation
og bedre resultater ved hjelp af traening i selvevaluering (Brown og Harris, [2013] s. 14).

2.4.3 Elevers syn pa selvevaluering

Elever forstar ikke altid intentionen med selvevaluering og er ikke ngdvendigvis positivt indstillet overfor
det. Elever beskriver selvevalueringer som vaerende selvstyrende og kedelige og ikke som refleksioner
omkring deres eget arbejde. Det har ogsa vist sig, at elever til tider udfylder selvevalueringer uden
entusiasme, engagement og refleksion. Flere studier rapporterer, at det kan udggre et problem, hvis
selvevalueringer er tilgeengelige for andre ligesindede, leerere eller foraldre, da eleverne kan fole sig
mentalt usikre ved det. Dette kunne endvidere forarsage nedtrykte selvevalueringer, fordi de enten er
bange for at virke for egoistiske, eller fordi selvudslettelse er en del af kulturen. Det kan ogsa ske at
selvevalueringen er opblaest, da eleven kan veere bange eller flov over egne evner i forhold til andres
evner (Brown og Harris, 2013| s. 15). Ifglge Brown og Harris (2013, s. 15) rapporterede Ross et al., at
laerere ikke gor meget for at sendre elevers negative holdninger til selvevaluering.

2.4.4 Precision i selvevaluering

(Dget alder er lig med gget preecision i selvevaluering. Det er dog ikke tydeligt om dette skyldes gget
udvikling eller gget erfaring med domanet dvs. uddannelse. Yngre elever har en tendens til at veere
mere optimistiske, genergse og overbzerende i deres vurderinger end aeldre elever. Yngre elever (1. klasse)
vurderer deres intellektuelle evner ud fra mere overfladiske egenskaber sasom indsats, beherskelse, og
social tilkendegivelse. Desto eldre en elev bliver desto mere kompleks bliver dennes selvevaluering, og
des mere korrelerer den med leererenes evaluering (Brown og Harris|, 2013} s. 15-16).

For at fa sa hgj preestation fra elever som muligt er det foreslaet, at man ikke upreecist opblaeser
elevers selvevaluering, men i stedet ser det ud til at stgrre ydmyghed hos eleverne gger veerdsaettelsen
af leering samt gger elevers evne og derved motiverer dem mere (Brown og Harris|, 2013] s. 16).

Opgaver, der er mere transparente og kendte for eleverne, ggr det lettere for dem at selvevaluere,
hvilket gor deres evalueringer mere preecise, i modsatning til mere tekniske og svaerere opgaver. Elever,
som ofte far feedback fra deres lerere, er ofte mere preecise i deres selvevaluering. Dget praecision og
beskedenhed er ogsa fundet hos elever, der sammenligner sig med sine naermeste ligemaend i stedet
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for alle deres ligemaend (Brown og Harris, 2013, s. 16-17). Race kan ogsa have en indvirkning pa
selvevaluering. Sorte elever ser ud til at veere mere praecise i deres selvevaluering, hvor specielt hvide
piger er uprecise i deres vurdering (Brown og Harris, 2013} s. 16-17).

Endvidere er det ogsa rapporteret, at folgende tiltag @ger preecision i selvevaluering

2013, s. 16-17):

e Learere skal leere elever at forsgge pa at evaluere sig selv objektivt

o Eleverne skal vaere involverede i at lave de selvevalueringskriterier, der anvendes, samt treene med
rubric assessment skemaer

o Fa eleverne til at veere opmeerksomme pa kategorier og guides i rubric assessment skemaer

o Fa eleverne til at retfeerdigggre deres vurderinger til deres ligemaend

2.5 Fordele ved elevers selvevaluering

Folgende baserer sig pa McMillan og Hearns (2008) redeggrelse for fordelene ved elev-selvevaluering i
forhold til motivation og resultater.

2.5.1 Elementer i selvevaluering

Selvevaluering indeholder ifglge McMillan og Hearn| (2008, s. 40) to aspekter, som elever skal gennemga:

1. Monitorering og evaluering af kvaliteten af deres teenkning og adfserd under lzering
2. Identifikation af strategier, som kan forbedre deres forstéelse og kompetencer

Disse processer foregar cyklisk, og kan illustreres, som det ses i Figur

Learning Targets and

Solf-ludpment Instructional Correctives

Knowing progress

toward learning targets FpRmaning Srsmges

to improve performance

Self-Monitoring

Awareness of
thinking or actions

Figur 2.4: |McMillan og Hearnls Student Self-Assessment Cycle (chMillan og HearnL |2008L s. 41)

I KLs kravspecifikation til leeringsplatformen — som i sidste ender bunder i krav givet gennem
undervisningsministeriet — indgar det som en vigtig del, at det skal veere muligt at inddrage leeringsmal,
nar man planleegger et nyt leeringsforlgb. Dette harmonerer fint med ovenstaende, idet der herved laegges
op til, at der fra start af fastleegges konkrete mal, som i sidste ende er dem, eleverne skal vurdere sig selv
baseret pa. Ifglge McMillan og Hearn| er det dog essentielt for processen, at eleverne selv tager stilling
til relevante leeringsmal baseret pa, hvad de selv oplever at have problemer med (for eksempel delvist
korrekte svar eller misforstaelser). Idet eleverne til at starte med har brug for vejledning til potentielle
mal, skal de have fremlagt de muligheder, der er. Sa snart leeringsmal og evt. tilhgrende aktiviteter er
klarlagt, fortszetter elevernes monitorering (McMillan og Hearn, 2008, s. 42).
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McMillan og Hearn| (2008]) praesenterer tre forskellige teorier, som de mener, kan forbedre elevernes
selvevaluering:

o Kognitive og konstruktivistiske teorier om leering
e Metakognitionsteori
o Self-efficacy

2.5.2 Kognitive og konstruktivistiske teorier om leering

Ifplge McMillan og Hearn| (2008, s. 42-43) er elevernes selvmonitorering vigtig for deres videnskonstruk-
tion, fordi eleverne konstruerer mening til dels ved selvevaluering fgr og under lzeringen. De organiserer,
evaluerer og internaliserer under lzeringen, og dette er selvevaluering en del af. Selvevaluering hjslper
eleverne til at skabe sammenhsenge mellem det, de allerede ved og bruger, og nye koncepter og feerdig-
heder.

Malteori (goal-theory) er en kognitiv motivationsteori, der beskriver to forskellige former for mal:
beherskelsesmal (mastery goals) og performancemal (performance goals).

Har man et beherskelsmél, fokuserer man pa, hvad der skal til for at forbedre sin forstaelse og/eller
sine faerdigheder. Her nar man sit mal gennem kognitive processer som tzenkning, selvmonitorering og
lgsningsudvikling. Derudover vil man have en tendens til at lade sig fordybe i opgaven og lgbende holde
gje med sin egen progression.

Har man derimod et performancemal er fokus pa udbyttet, og hvad der skal til for at opna det. Det
vil sige at den karakter, man efterfglgende vil fa, hvis det er i skolegjemed, har et stgrre fokus end den
egentlige forstaelse. Performancemal er med til at skabe en negativ selvforstaelse om evnen til at kunne
praestere og tvinger eleven til hele tiden at have fokus pa, hvordan karakteren kan blive sd hgj som
muligt, hvilket kommer til at overskygge fokusset pa reelle forbedringer i forstaelse og feerdigheder.

Performancemédl ggr monitoreringen og evalueringen ekstern, da det i sidste ende bliver palagt
leereren at evaluere og at leegge planer for leering, mens beherskelsesmél i hgjere grad er interne. Sel-
vevaluering er enormt vigtigt for beherskelsesméal, da det giver mulighed for egen forstaelse for sin
progression. Hvis man forbedrer selvevalueringsevnerne, bidrager man derfor samtidig til et fokus pa
beherskelsesmal.

2.5.3 Metakognitionsteori

Metakognition er evnen til at monitorere, evaluere og vide, hvad der skal til for at forbedre sin per-
formance (Kuhn) 2000, s. 178; |McMillan og Hearn, 2008). Eksempler er bevidst kontrol af kognitive
feerdigheder som forstéelsestjek, forudsigelse af udbytte, planlaegning af aktiviteter, tidsmanagement,
og skift mellem leeringsaktiviteter. Det er sa at sige evnen til at veere bevidst om sin egen taenkning
(derfor meta). Der findes empirisk evidens for selvmonitorering og selvevaluering som to ud af mange
metakognitive feerdigheder.

2.5.4 Self-efficacy

Self-efficacy er beskrevet i Afsnit Elever med hgj tiltro til dem selv er mere tilbgjelige til at blive ved,
mens elever med lav tiltro har tendens til at give op eller helt undga opgaver. Positive selv-evalueringer
opmuntrer eleverne til at haenge i og afssette flere ressourcer til studiet samt at seette hgjere mal for
fremtiden.

Preecis selvevaluering hjzlper eleverne til at forstd, hvad de nu behersker, og hvad der stadig mangler
arbejde. Elever, som oplever succeser med opgaver af moderat til udfordrende svaerhedsgrad, vil tildele
deres egne evner og flid ansvaret for succesen fremfor eksterne faktorer som held eller hjlp fra andre.
Det at kunne tildele egne evner ansvaret heenger sammen med evnen til selvevaluering.
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2.6 Metastudie af evalueringer i klassevaerelset

Black og Wiliam| (1998) har lavet et metastudie, hvor de opsummerer en lang raekke studier, der alle
handler om bedgmmelse i klassevaerelset. Her fglger en kort gennemgang af de ting, der fandtes mest
relevant. Primeere kilder kan findes i [Black og Wiliamks kildeliste.

2.6.1 Crooks (1988)

Crooks har udfert et review med fokus pa indflydelsen af forskellige former for evaluering pa elever. 1
sidste ende konkluderer han, at summativ evaluering (det vil sige karaktergivning) har faet for meget
fokus, og at feedback til elever i stedet skal forega lgbende, mens den stadig er relevant og med fokus
pa opgaven. Det vigtigste er, at evalueringen skal leegge veegt pa de feerdigheder, den viden, og de
synspunkter, der er vurderet til at veere det vigtigste (Black og Wiliam, (1998 s. 8).

Hvad kan vi bruge det til?

Den lgsning, vi laver, skal — i forhold til underviserens evaluering af eleven — i hgjere grad laegge op til
lgbende feedback, der tager udgangspunkt i de fastlagte leeringsmal, end blot en summativ evaluering
efter endt laeringsforlgb.

2.6.2 Fontana & Fernandes (1994)

To elevgrupper (8-9-arige og 10-14-arige) anvendte selvevaluering i lgbet af et matematikkursus. Disse
sammenlignes med tilsvarende elever, der brugte tilsvarende tid i klasseveerelset men uden selvevalue-
ring. Der testes fgr og efter forlgbet. Isszr ved den unge gruppe er der en stor effekt — bade testgruppen
og kontrolgruppen har udviklet sig signifikant, men testgruppen omtrent dobbelt s& meget. Samme
tendens ses hos den @ldre gruppe, dog ikke lige sa tydeligt. Der skal dog tages hgjde for, at det at
implementere selvevaluering i klasseveerelset i sig selv medfgrer et seerligt paedagogisk fokus, sa om
det er selve selvevalueringen, eller om det er hele zendringen i tilgang til undervisningen, der har gjort
udslaget, er sveert at sige (Black og Wiliam, 1998, s. 10).

Hvad kan vi bruge det til?

Der ser ud til at veere en meget positiv effekt af selvevaluering, men det kan kraeve, at det bliver
implementeret ordentligt i undervisning. Det skal vi sa vidt muligt fordre.

2.6.3 Butler (1988)

Tre grupper har hver gennemggaet et forlgb med tre opgaver. Den ene gruppe fik tilbagemelding mellem
opgaverne i form af kommentarer pa, i hvor hgj grad deres opgaver levede op til de pa forhand fastsatte
kriterier, den anden fik dette samt karakter mens den tredje gruppe kun fik karakter. Gruppen kun
med kommentarer udviklede sig positivt mellem fgrste og anden opgave og holdt derefter niveauet.
Gruppen med bade kommentarer og karakterer faldt stgt i niveau mellem alle tre opgaver, mens den
sidste gruppe, kun karakter, faldt i niveau mellem fgrste og anden opgave, men steg igen mellem anden
og tredje (kun for konvergent opgave — lees Black og Wiliaml |1998, s. 13 for lidt dybere forklaring).
Sidstneevnte niveaustigning varede dog ikke ved (Black og Wiliam, 1998 s. 12-13).

Der blev desuden testet for elevinteresse, hvilket viste et tilsvarende mgnster. Dog var der forskel
mellem “gode” og “svage” elever, da sidstneevnte gruppe tabte interesse i begge de tilfaelde, hvor der
blev givet karakter (Black og Wiliam, 1998, s. 12-13).



32 KAPITEL 2. TEORI

Hvad kan vi bruge det til?

Studiet viser, at det er meget relevant, hvordan der gives feedback, og at der altsa ikke ngdvendigvis
er en fordel i feedback i sig selv. Samtidig er det méske med til at argumentere for, at vi skal taenke
over, at vi muligvis skal kommunikere forskelligt til forskellige typer elever.

2.6.4 Schunk (1996)

Fire grupper af studerende pa 9-10 ar gennemgik et forlgb pa syv dage med syv “pakker” med lae-
ringsmateriale. To grupper fik beherskelsesmal (leer hvordan man lgser problemer) mens de andre fik
performancemal (lgs problemerne). En gruppe af hver type skulle efter hver dag selv evaluere deres pro-
blemlgsningsfeerdigheder, mens de andre skulle udfylde et spgrgeskema om deres tilgang til opgaverne
(attitude questionnaire). Der blev malt pa deres faerdigheder, motivation og self-efficacy. Resultaterne
viste, at effekten af selvevaluering var sa kraftig, at forskellen pa beherskelses- og performancemalsaet-
ningen forsvandt. Et efterfglgende studie, hvor alle udfgrte selvevaluering, men kun en enkelt gang,
viste — som forventet — at de elever, der havde beherskelsesméal blev mere motiverede og opnaede bedre
resultater end dem, der havde performancemal (Black og Wiliam)|, 1998, s. 13-14).

Hvad kan vi bruge det til?

Studiet understreger bade den meget positive effekt af selvevaluering, men ogsa veerdien af beherskel-
sesmal over performancemal.

2.6.5 Frederiksen & White (1997)

12 klasser 4 30 elever har gennemgaet det samme laeringsforlgb. I hver klasse har den ene halvdel en gang
i mellem haft generel diskussion i forhold til emnet, mens den anden halvdel har haft en mere styret
diskussion, hvor der er blevet lagt op til refleksiv evaluering, bade hvor eleverne har evalueret hinandens
praesentationer i klassevaerelset, og hvor de har evalueret sig selv. De blev testet pa forskellige parametre,
og resultaterne viste, at eksperimentgruppen klarede sig signifikant bedre. Endnu mere interessant bliver
det dog, nar man deler eleverne op i tre grupper baseret pa deres evner i en indledende test: de svageste
elever viste efterfolgende en overlegenhed i forhold til kontrolgruppen pa over tre standardafvigelser,
den midterste gruppe mere end to, og de dygtigste elever lidt over én (Black og Wiliam), |1998, s. 14-15).

Hwvad kan vi bruge det til?

Vi kan ikke ga ind og styre, hvordan laererne underviser, men studiet viser med stor tydelighed veerdien
af refleksiv evaluering — saerligt for de knap sé dygtige elever. Det er med til at underbygge, at det er
her, vi mener, vi far mest ud af at fokusere.

2.6.6 Fuchs & Fuchs (1986)

Fuchs & Fuchs har lavet et metastudie af 21 forskellige studier med elever fra bgrnehaveniveau (pre-
school) til omkring 18 ar (grade 12). Overordnet set viser alle studierne en positiv effekt af formativ
feedback, og derudover er der pavist en positiv effekt i de studier, hvor leererne har udarbejdet grafer
over elevernes progression som en guide til fremtidig handling (Black og Wiliam) 1998 s. 15).

Hvad kan vi bruge det til?

Dels viser studiet, at formativ feedback har en meget positiv indvirkning, men maske mere interessant
for os, nar vi skal designe et system, at visualiseringen af elevernes progression i form af en graf har
haft en positiv indvirkning. Man kunne eksempelvis maske tage udgangspunkt i evalueringer eller
proveresultater, og vise dem i systemet, sa eleverne har god mulighed for at fa et billede af deres
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udvikling. Her bgr der nok indtesenkes, hvordan den information kan formidles til de yngre elever, der
maske ikke forstar en “klassisk” graf.

2.6.7 Newman & Schwager (1995)

Grupper af tredjeklasses og sjetteklasses elever skulle lgse matematikopgaver, og fik samme instruktion
og feedback — den eneste forskel var, at halvdelen fik at vide, at méalet med opgaverne var lering
(“This will help you learn new things...”), mens de resterende fik at vide, at det handlede om deres
performance (“How you do helps us to know how smart you are and what kind of grade you will get...”).
Sidstneevnte gruppe var mere tilbageholdende med at stille spgrgsmal og lgste faerre problemer, saerligt
nar de svageste elever pa tveers af grupperne sammenlignes. Alle var blevet opmuntret til at sgge hjeelp,
nar de mente, at de manglede den (Black og Wiliam, |1998, s. 22).

Hvad kan vi bruge det til?

Vi kan ikke ngdvendigvis bruge det direkte, men det viser med stor tydelighed, hvordan det er helt
sma pavirkninger, der er afggrende for elevernes adfserd. Vi skal derfor — endnu engang — sa vidt muligt
fordre beherskelsesleering (mastery learning).

2.6.8 Vispoel & Austin (1995)

Vispoel & Austin har vist (ligesom mange andre), at svage elever er tilbgjelige til at tilleegge deres egen
inkompetence arsagen til fejl, mens dygtige elever tilleegger deres flid arsagen til succes. De opfordrer
til, at leerere skal hjalpe elever til ikke at tilleegge egne evner — eller mangel pa samme — arsagen til
deres resultater, og at de i stedet skal opmuntre eleverne til at tzenke pa evner som en samling af
feerdigheder, som de kan opna over tid (Black og Wiliam, |1998, s. 24).

Hvad kan vi bruge det til?

Der bliver her direkte opfordret til, at evner skal forstas som en samling af faerdigheder. For mig at se
er det med til at underbygge idéen om et “trae” eller lignende, der illustrerer dine faerdigheder. Pa den
made far vi nemlig flyttet fokus fra, hvad man som person kan (som i “mit maksimale potentiale”) over
til, hvad det — pa nuveerende tidspunkt — er for nogle feerdigheder, man har leert sig (og understreget,
at man har mulighed for at leere flere feerdigheder = bedre evner).

2.6.9 Elshout-Mohr (1995)

Baseret pa sin forskning papeger Elshout-Mohr dels, at elever har sveert ved at fralsegge sig deres
misforstaelser, og at de ofte er ngdt til at blive overbevist gennem diskussion, der understgtter deres
egen refleksion over deres made at teenke pa og dels, at elever, som ikke kan planlsegge og udfgre
systematiske og afhjeelpende leeringsopgaver selv, ikke vil kunne udnytte formativ feedback optimalt.
Begge dele peger pa, at elevernes selvevaluering er essentiel (Black og Wiliam, (1998, s. 30).

Hvad kan vi bruge det til?

Endnu et studie, der fremheever veerdien af selvevaluering.

2.6.10 Ames (1992)
Ames skriver om leringsmal, at de (Black og Wiliaml, 1998 s. 31):

o Skal veere nye og varierede i interessefelt
o Skal tilbyde en rimelig udfordring
o Skal hjeelpe de studerende til at udvikle kortsigtede mal med reference til dem selv
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o Skal fokusere pa meningsfulde aspekter af laering
o Skal stgtte udvikling og brug af effektive leeringsstrategier

Hvad kan vi bruge det til?

Det ovenstaende underbygger det, vi har laest alle mulige andre steder — szerligt i forhold til sveerhedsgrad
og kortsigtede mal.

2.6.11 Kulik & Kulik (1989)

Der findes en undervisningsstrategi, “Learning For Mastery” (LFM), udviklet af Benjamin Bloom, som
forspger sig med beherskelsesleering (mastery learning). Baseret pa 35 forskellige studier er der fundet
en gennemsnitlig effektstgrrelse ved brugen af denne pa 0,82, hvilket svarer til, at en gennemsnitlig
elevs resultat vil ligge i top 20 % — det er tilmed en af de stgrste effektstorrelser nogensinde rapporteret
for en undervisningsstrategi (Black og Wiliam) 1998, s. 41).

Hvad kan vi bruge det til?

Igen understgttes at beherskelsesmél fordrer leering.

2.7 Feedback

Det fplgende baserer sig pa [Black og Wiliam| (1998, s. 47-52) medmindre andet er angivet. Originalkilder
kan findes deri. Feedback bliver af Ramaprasad (1983) defineret som fplger:

“Feedback is information about the gap between the actual level and the reference level
of a system parameter which is used to alter the gap in some way.”

Derudover papeges, at feedback kun er feedback, hvis den bruges til at sendre pa den forskel, den
beskriver. Kluger & DeNisi (1996) beskriver, hvordan der overordnet set er fire forskellige mader at
reagere pa, nar man som elev praesenteres for en sadan forskel:

1. Forsgger pa at ramme referenceniveauet, hvilket typisk sker, nar malet er klart, nar eleven har et
hgjt engagement og eleven tror pa sin fremtidige succes

2. Opgiver fuldsteendig at né referenceniveauet, hvilket typisk sker, nar elevens tro pa sin fremtidige
succes er lav

3. Andrer referenceniveau, enten lavere, hvis ikke de gnsker at opgive fuldsteendig, eller hgjere, hvis
de har haft stor succes

4. Benaegter at forskellen eksisterer

Feedback, der retter opmaerksomhed mod selve eleven fremfor de konkrete opgaver har en negativ
effekt — derfor har ogsa ros generelt set en negativ effekt, da den som oftest treekker opmeerksomheden
mod elevens selvtillid fremfor mod opgaven i sig selv. Dette heenger fint sammen med flere forskellige
studier, der har vist, at de mest effektive leerere faktisk roser mindre end gennemsnittet. Omvendt er ros
med til at styrke elevernes perception af egen succes — pa trods af de ofte darlige resultater. Feedback
med fokus pa progression fremfor fokus pa aktuelt niveau lader til at veere mere effektiv. Sadler (1989)
argumenterer for, at den handling, der skal til for at udbedre en forskel ma og skal udfgres af eleven —
en elev, som blindt fglger sin lzerers anvisninger uden at forstd meningen, vil ikke leere noget. Derfor er
det — igen, igen — essentielt, at eleven evaluerer sig selv. Lorsbach et al. (1992) har fundet, at leerere har
tendens til at anvende evalueringer, som om de rent faktisk indikerer, hvad eleven ved, pa trods af, at de
reelt er bedre indikatorer for elevens motivation. Schunk (1984) har vist at det er bedst at starte med
at give elever feedback tidligt i deres undervisning. Endvidere forteeller Schunk og Rice (1986) at det
er bedst at forst give effort-based feedback til svage elever fgrst og give ability feedback efterfglgende
(Long et al.| 2011} s. 122).
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2.8 Malteori

Folgende baserer sig pa Dweck (1996). Dweck beskriver, hvordan elever har en rackke maél, de forsgger
at opna, og at malene ofte er indbyrdes forbundet. Heriblandt findes faglige mal, sociale mal i forhold
til andre elever og leerere, mal i forhold til forseldrenes anerkendelse og sa videre.

2.8.1 Faglige mal

Grundlaeggende findes der to indstillinger i forhold til faglige mal. Eleverne kan veere optaget enten af
at vise deres evner og at fa god bedgmmelse, performancemal (performance goals), eller af rent faktisk
at tilegne sig ny viden og nye feerdigheder, leeringsmal (learning goals)ﬂ Dette er forklaret nsermere i
Afsnit De kan samtidig veere ydre motiveret, for eksempel af forasldre, der lover belgnning for
gode resultater.

2.8.2 Elevorienterede mal

Udover de faglige mal, er eleverne ogsa optaget af at hgste anerkendelse fra sine medstuderende og at
disse kan lide dem — disse maél svarer til performancemal i det faglige domeene. Eleverne kan ogsa have
som mal ikke at blive afvist, hvilket kan ske, hvis eleverne mister troen pa, at de kan hgste anerkendelse.
Der kan ogsa vaere mere sociale mal som for eksempel. at udvikle og fremme venneforhold, svarende
til leeringsmal i det faglige domaene — i begge tilfselde er malet det, man opnar i sig selv, og ikke den
anerkendelse, der folger med.

2.8.3 Malenes samspil

Der findes ogsa langt flere mal, men det, man skal have for gje, er, at de heenger sammen, og at de
ofte har konsekvenser for hinanden. Eksempelvis er det vist, at unge ofte er negativt stemt overfor
medstuderende, der er fagligt dygtige. Derfor er den elev, der har store faglige mal, i fare for at fejle i
sociale mal, medmindre hun kan opna en strategi til at “skjule” sine faglige feerdigheder. Hvilke mal,
elever vaclger at fokusere mest pa, afthaenger af, hvor hgj veerdi dette har for den enkelte. For nogle kan
andres accept eksempelvis veere essentiel for at opretholde en god selvtillid, mens det for andre har
langt mindre vigtighed. Troen pa sin egen evne til at opna et mal (efficacy) er ogsa meget veesentligt —
tror eleven pa succes med et bestemt mal, vil denne veere mere ivrig efter at forfolge dette.

2.8.4 Tilskrivninger

Elevernes vurdering af forskellige situationer, og hvilke aspekter de tilskriver ansvaret for succes/fiasko
er vaesentligt. Eksempelvis har bgrn, der generelt set bebrejder deres egne evner for eventuelle fiaskoer,
béade faglige og sociale, samtidig ogsa en tendens til at leegge mindre vaegt pa at opnd fremtidig succes,
og fokuserer i stedet pa at minimere fiasko. De elever, der i stedet fokuserer pa elementer, de kan
kontrollere, for eksempel hvor meget arbejde, de har lagt i en given opgave, har omvendt tendens til at
veere mere vedholdende.

2.8.5 Effekten af implicitte teorier

Nogle elever teenker om deres intelligens som en fast stgrrelse, de ikke har mulighed for at sendre
pa (entity theory), mens andre teenker, at de gennem deres flid kan hgjne den (incremental theory).
Forstnzevnte har tendens til at fokusere pa at vise deres tilstrackkelighed — bevise, hvad de kan — og
fokuserer derfor pa performancemal. Den anden gruppe er interesserede i at blive dygtigere, og tror
pa, at de kan blive det, og har derfor som regel mere fokus pa laeringsmal. Interessant nok kan dette
overfgres til det sociale domaene ogsa: elever, der taenker pa deres personlighed som en fasttgmret del,

'Kaldet mastery goals (beherskelsesmal) i [McMillan og Hearn| (2008)) — med reference til Dweck.
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de ikke kan sendre pa eller udvikle, har tendens til at laegge hgjere veegt pa andres anerkendelse, end de,
der tezenker, at de kan zendre sig. Samtidig er de, ligesom i det faglige domaene, i hgjere grad tilbgjelige
til at “give op” og fokusere pa at minimere fiasko, safremt de har negative sociale oplevelser. Der lader
derfor til at veere nogle generelle mgnstre i forhold til motivation, der gar pa tveers af flere domeener.
Det er sandsynligt, at de, der teenker pa sig selv som veerende “faste”, vil veere tilbageholdende for
situationer, der tilbyder leering eller udvikling af sociale relationer, simpelthen fordi de er bange for
fiasko.

2.8.6 Malenes indflydelse pa perception

De mal, man som person har valgt at folge, har ogsa indflydelse pa, hvordan man opfatter situationer.
Er man eksempelvis aggressivt anlagt, og gar ind til en situation med et hovedmal om dominans og
kontrol (blandt andre mal), har man samtidig tendens til at overvurdere andres gnsker om dominans,
og bliver let overfglsom i forhold til provokationer og lignende Perceptionen af disse trusler kan derefter
gore dem vrede og skabe mal om aggressiv gengaeldelse.

Hvad kan vi bruge det til?

Der er flere forskellige aspekter af det her, som er meget relevant for os. Dels er det vigtigt, at vi
far kommunikeret gennem platformen, at eleverne netop har mulighed for at udvikle sig, og at de
kan dygtiggore sige gennem erhvervelse af nye feerdigheder (igen kan tree eller lignende méske veere
brugbart). Samtidig er det vigtigt, at vi styrker elevernes self-efficacy, hvilket vi maske kan ggre, ved
hele tiden at holde dem op pa deres udvikling (teenk graf eller lignende, seAfsnit om Black &
William). Sidst er der selvfglgelig hele idéen om, hvordan social og faglig udvikling er forbundet og
palagt samme motivationsmgnstre, hvorfor det kan give mening at behandle dem sammen.

2.9 Udviklingspsykologi

2.9.1 Metakognition

Ifplge Flavell (1979, s. 906) er der mange studier, der tidligere har foreslaet, at unge bgrn er meget
begraensede i deres kognition. Endvidere monitorer de deres egen kognition i meget begraenset omfang.
Det er derudover blevet konkluderet, at metakognition har en vigtig rolle i sproglig kommunikation,
leesning, hukommelse, problemlgsning, social kognition samt forskellige typer af selvkontrol.

Udfgrelse af metakognitive processer kan ske i en tidlig alder. Det er papeget, at bgrn i bgrnehaveal-
deren vidste, at det var lettere at lzere ny information i visse omstaendigheder end andre. For eksempel
vidste de godt, at det er lettere at laere, hvis man er glad i forhold til sur (Hayes, 2000} s. 602). I et
andet studie foretaget af [Markman| med 6-, 7- og 8-arige, skulle bgrnene spille et spil, som de havde
faet instruktioner i. I instruktionen var der dog udeladt essentielle elementer, hvorved testen bestod i,
om de kunne indse, at de manglede information om, hvordan opgaven skulle udfgres. De 6-7-arige indsa
sjeeldent, at der manglede informationer om spillet og fejlede, hvorimod stort set alle 8-arige indsa, at
der manglede information — ofte inden de var begyndt (Markman, 1977, s. 987-992). Det vil sige, at en
del af de 8-arige var i stand til mentalt at gennemga spillet, for de pabegyndte det. Den metakognitive
egenskab gges i takt med, at et barn bliver seldre. Dette kan skyldes, at graden af ekspertise ligeledes
gges (Hayes, [2000} s. 603). Dette kan betyde, at evnen til at lave metakognition afthenger af, hvor godt
indleert den givne opgave er.

2.9.2 Forstaelse for laering i skolen

Ved T7-8-arsalderen sker der et skift i bgrns beskrivelser af andre mennesker, hvor beskrivelserne gér
fra at vaere observerbare beskrivelser til at veere mere abstrakte beskrivelser baseret pa observationer
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(Weinstein et al., (1987, s. 1080). Endvidere beskrives det, at perceptionen heraf over tid gennemgér tre
udviklingsfaser (Weinstein et al., 1987, s. 1080):

1. Opfattelsen af at en anden person har forarsaget en given handling.
2. Opfattelsen af at andres handlinger udfgres pa baggrund af intentioner.
3. Opfattelsen af at andre mennesker opferer sig pa en forudsigelig og konsistent made.

Bogrn i 5-7-arsalderen er ikke naet til det tredje niveau, og opfatter derfor ikke andres opfarsel som
veaerende konsistent pa tveers af situationer. Dermed er det for denne aldersgruppe ikke muligt at forsta,
hvad der som elev er forventet fra leererens side (Weinstein et al., 1987 s. 1080).

Forskning har vist, at bgrns evne til at saette forventninger til deres resultater bliver mere realistisk
med tiden. Unge bgrn ser intelligens som kun vzerende baseret pa flid og umage. De er derved ikke
i stand til at skelne forméen, flid og udfald fra hinanden. Desto aldre bgrnene bliver, desto bedre
vil de veere i stand til at inddrage viden om tidligere udfald i deres vurdering af udfald i kommende
opgaver. I selvevalueringer vil bgrn efter 8-arsalderen ogsa kunne inddrage den viden, de besidder fra
social comparison, i deres evalueringer. Med alderen bliver deres forstaelse og forventninger til dem
selv i hgjere grad ensartede med deres laereres. Dog bliver bgrns forstaelse af andre ensartede med
deres laereres tidligere, end deres egen forstaelse for dem selv bliver dette. (Weinstein et al., |1987,
s. 1080-1081).

2.9.3 Zone of Proximal Development

Zone of Proximal Development (ZPD), pa dansk “den nzermeste udviklingszone (NUZO)”, teoretiseret
af Lev Vygotsky beskriver forskellen mellem, hvad en person kan udrette pa egen hand, og hvad denne
kan udrette med hjalp fra en mere vidende person. Typisk er egenskaber malt i det, en person kan,
men Vygotsky mente i stedet, at det, en person ville kunne leere med hjeelp fra andre, var et bedre
mél for dette. Dette kaldte han ZPD (Hayes), s. 638). Teorien bestar af tre niveauer: Kan ggre
uafheengigt, kan gore med hjalp og kan ikke Figur

Can'tdo
even if guided
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if guided

Can do
independently

Zone of Proximal
Development
(vdn)

Figur 2.5: Zone of Proximal Development

ZPD befinder sig i zonen med “kan ggre med hjelp”. Her er idéen, at en person med stgrre viden
skal fungere som et “stillads” som giver opmuntring, fokus, demonstrationer, pamindelser og forslag,
som gerne skulle hjalpe eleven pa vej mod en forstéelse af den givne problemstilling (Long et al., 2011},
s. 187).
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2.10 Gamification

Gamification kan defineres som vaerende:

“Gamification is using game-based mechanics, aesthetics and game thinking to engage pe-
ople, motivate actions, promote learning and solve problems” (Kapp, 2012, kap. 1)

Zichermann og Cunningham| benytter en anden definition, der dog leegger sig teet op ad ovenstaende:

“The process of game-thinking and game mechanics to engage users and solve problems.”
(Zichermann og Cunningham, 2011} s. xiv)

Begge skal forstas saledes, at gamification bruger spilbaserede teknikker sasom regler, interaktioner
og feedback, der resulterer i en emotionel reaktion hos spilleren. Teknikker til at opna denne reaktionen
kunne vaere niveaustigninger, optjening af emblemer eller pointsystemer. Disse teknikker kan ikke sta
alene, men de er en essentiel del af gamificationprocessen. Astetikken er ogsa vigtig, for uden tiltalende
grafik og veludfgrte oplevelser vil gamification ikke veere succesfuld. Sidst men ikke mindst er “spiltaenk-
ning” (game thinking) en vigtig del, der omhandler at forvandle en hverdagsting til en aktivitet med
konkurrenceelementer, samarbejde, udforskninger og fortellinger — for eksempel en lgbetur, der bliver
transformeret til et spil, hvor man bliver jagtet og skal lgbe vack, mens man samler point.

Disse tre elementer (spilteknik, sestetik og spilteenkning) har til formal at engagere personerne pa
en made, s& der skabes en motivation, der er retningsgivende for handlingerne. Gamification kan ogsa
anvendes til at fremme leering, nar der gives point for aktiviteter og retningsvisende feedback. Yderligere
kan det anvendes i forbindelse med problemlgsning, bade gennem samarbejde pa tveers af personer, men
der kan ogsa veere fokus pa det enkelte individs evne til problemlgsning (Kapp, 2012, kap. 1).

Néar man arbejder med gamification, skal man vide, at det ikke er en nem opgave, men noget der
kreever meget design og arbejde for at afggre hvilke spilelementer, der skal anvendes hvornar. Det er
ikke nok kun at ggre brug af spilteknikker (emblemer, points, belgnninger osv.), og si forsgmme de
andre elementer. Man skal overveje hele oplevelsen og fa denne til at harmonere (Kapp, 2012, kap. 1).

2.10.1 Flow

Et afggrende element for et spils succes er idéen om flow. Flow er det, en spiller opnar, nar hun mister
fornemmelsen af tid og sted, og har en fglelse midt mellem iver og kedsomhed, dvs. hvor man er lige
akkurat tilpas udfordret. For at kunne guide spilleren, s& hun opnar den rette maengde af kontrol over
spillet, kan en lang rackke psykologiske faeenomener inddrages, eksempelvis forsteerkning/betingning
(Zichermann og Cunningham, 2011} s. 16-17). Flow bliver beskrevet dybere i Afsnit ud fra selve

flow-teorien.

2.10.2 Hvorfor og hvordan folk spiller

Zichermann og Cunningham| beskriver, at der grundlseggende er fire arsager til, at folk spiller spil:

o Beherskelse
o Afstresning
e Sjov

e Socialisering

Spil og spilelementer ligger implicit i hele vores socialisering og kommunikation med hinanden. For
eksempel blev det i 1964 vist af Eric Berne, hvordan nogle husmgdre havde et “spil”, der handlede
om at fortalle de andre, hvad deres meend gjorde, som irriterede dem. Hvis en af husmgdrene ikke
“spillede med”, og i stedet fortalte om, hvor god en mand, hun havde, ville hun “tabe” ved ikke at blive
inviteret med til naeste fest. Andre eksempler er vores sprogbrug, for eksempel nar en mand har succes
i “dating-spillet” og bliver kaldt en “player”, eller nar vi omtaler samfundets mindst succesfulde som
veerende “tabere” (Zichermann og Cunningham, [2011] s. 20-21).
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2.10.3 Spillertyper

Der findes grundleeggende fire forskellige spillertyper: explorers, achievers, socializers og killers. En
explorer kan godt lide at “gd pa opdagelse” i et spil, s& han kan forteelle sine medmennesker om,
hvad han har opdaget i spillet. Achievers kan godt lide at vinde, og de er en vigtig del af ethvert
konkurrencepraeget spil. Ofte vil en achiever miste interessen for et spil, hvis han taber. For socializers
er det primeere formal med at spille med andre ikke ngdvendigvis at skulle vinde — selvom de stadig
godt kan lide det. Hovedformaélet er i stedet den sociale interaktion man opnar gennem spillet. Spillet
fungerer dermed naermere som en katalysator for meningsfulde sociale interaktioner. Sidst finder vi
killers (ogsa kaldt griefers), som pa mange mader minder om achievers, da de ogsé vil vinde, men for
dem er det vigtigt, at der ogsa er nogen, der taber — det at vinde er ikke nok i sig selv. Samtidig vil de
gerne have, at si& mange som muligt ser dem vinde, og at deres “ofre” udtrykker respekt og beundring
(Zichermann og Cunningham, 2011, s. 22-23).

Det er vigtigt at forsta, at man ikke bare kan putte folk i en af disse fire kasser — det er mere et
sporgsmal om, i hvor hgj grad de forskellige traek er til stede. Man kan sagtens have meget af flere traek.
Den gennnemsnitlige person identificerer sig saledes (Zichermann og Cunningham, 2011} s. 23):

80 % socializer
50 % explorer
40 % achiever
20 % killer

Som det fremgar af ovenstaende, er vi altsa gennemsnitligt i hgj grad socializers. Dette er vigtigt at
have for gje, ndr man designer gamificerede systemer — de fleste har det som hovedformal at socialisere,
ikke at vinde (Zichermann og Cunningham, 2011} s. 23-24).

2.10.4 Spilelementer

I det fglgende ses en list over spilelementer, der kan anvendes til at opbygge motiverende og faengende
gamification.

Mal: Ved at introducere et mal tilfgjes mening og fokus til handlingerne, og man vil opné et malbart
output. Malene skal veere specifikke og entydige, sa der ikke er tvivl om, hvorvidt malet er opnaet.
Mal er ofte visualiseret i spillet gennem feedback og ved at vise personens progression. Nar en person
kender malet, skal denne have frihed til selv at bestemme, hvordan malet skal opnas. Dog skal mélene
veere strukturerede og organiserede for, at det giver mening og kan motivere. Der kan laves delmal, der
understotter det overordnede mal. Nar delmal er opnaet, abnes nye dgre, der tillader at personen kan
bevaege sig teettere pa det overordnede mal (Kapp, [2012, kap. 2).

Regler: Uden regler er der intet spil! Reglerne belyser, hvad der er tilladt i spillet, hvordan man far
points osv. Der er tre forskellige typer af regler, der har betydning for spilleren: Operative, implicitte
og instruerende regler. De operative regler beskriver, hvordan spillet spilles. De implicitte regler styrer
den sociale kontakt mellem spillerne. Dette er som oftest ikke regler pa skrift, men de er implicitte og
har stor indflydelse pa spillet. Instruerende regler er de regler, man gerne vil have, at spilleren laerer
gennem spillet. Det er dem der styrer leeringsprocessen i spillet. For eksempel et spil om madspild, og
personen med mindst madaffald i skraldespanden til sidst vinder (Kapp), 2012} kap. 2).

Konflikt, konkurrence eller samarbejde: En konflikt er en udfordring, som en spiller skal lgse
ved at overvinde en modstander. Modstanderen kan bade veere en anden spiller eller selve systemet.
Ved brug af konkurrence er spilleren fokuseret pa egen praestation, og hvordan denne optimeres, for
eksempelvis at komme fgrst. Til sidste er der samarbejde, hvor spillere skal samarbejde for at opna et
fzelles mal — disse sociale aspekter i spil er tiltalende for mange (Kapp), 2012} kap. 2).
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Tid: Ved at anvende tid som en aktiv del af spillet, bliver spilleren motiveret til at udfgre handlinger
og fokusere pa at opna spillets mal/delmal. Dette gor ligeledes, at spilleren kommer til at arbejde under
pres. En opgave kan have en tidsbegreensning, men man kan ogsa tage tid pa, hvor leenge spilleren er
om opgaven (Kapp), 2012 kap. 2).

Belgnningsstrukturer: 1 spil anvendes emblemer, points og forskellige typer af belgnninger oftest
som motivator. I mange spil findes ligeledes en fgrertavle, hvor man kan se, hvem af spillerne, der
klarer sig bedst — det at konkurrere med andre er motiverende for at blive ved med at spille. Disse
belgnningsstrukturer kan ligeledes anvendes til at vise spillerens progression (Kappl 2012, kap. 2).

Feedback: Spil anvender ofte feedback til at fremprovokere en korrekt adfzerd, tankegange eller hand-
linger. Feedbacken forteeller, hvorvidt handlingen var rigtig eller forkert, men den forteeller intet om,
hvordan handlingen ggres korrekt. Feedback kan ogsa inkorporeres saledes, at den guider i retning af
det korrekte svar/handling, hvis spilleren ggr noget forkert (Kappl 2012, kap. 2).

Niveau: I spil er der ofte indbygget niveauer, og indenfor dette differentieres der mellem tre forskel-
lige typer: Spilniveauer (game levels), sverhedsgrad (playing levels) og spillerniveau (player levels).
Spilniveauer deekker over en mission-baseret struktur i spillet, hvor spilleren avancerer fra et niveau
til det naeste. Ved at anvende denne mission-baserede struktur er spillet mere overskueligt for spille-
ren, da denne skal klare et delmél i hvert niveau for derefter at komme videre til naeste delmal, hvor
hvert niveau kan ses som spillerens progression. Nar man anvender denne struktur, er det vigtigt at
spilleren gennem hvert niveau lserer noget nyt, for at denne forbliver interesseret. Yderligere skal de
leerte feerdigheder anvendes og videreudvikles gennem niveauerne, sa spilleren kan bruge de tidligere
leerte feerdigheder til at avancere til nye niveauer. Ses der pa Sverhedsgrad som et niveau, sa deekker
dette begreb over det niveau af sveerhedsgrad, som en spiller vaelger, nar denne pabegynder spillet.
Er noget for nemt/sveert, vil det ikke veere sjovt, og spilleren vil miste interessen. Derfor kan man
muligggre, at spilleren kan starte pa forskellige niveauer, sa interessen for spillet bibeholdes. Man kan
for eksempel @ge sveerhedsgraden ved at give mindre tid til at udfére en opgave, og man kan ssenke
sveerhedsgraden, ved at give spilleren mere tid og vejledning. Sveerhedsgrader kan ligeledes indarbejdes
ved at lave demonstrations-, gvelses- og testrunder. Det sidste niveau, spillerniveau, deckker over de
erfaringer og feerdigheder, som en spiller opbygger gennem spillet. Gennem spillet vil spilleren tilegne
sig flere feerdigheder, og for at belgnne denne progression gives belgnninger (Kappl 2012, kap. 2).

Historiefortaelling: Ved at indarbejde forteellinger kan opgaven ggres relevant og meningsgivende. 1
videospil er fortallinger med til at give en interaktiv platform, der engagerer spilleren og guider dennes
adfeerd (Kapp), 2012, kap. 2).

Interessekurven: Interessekurven belyser det flow og de sekventielle begivenheder, der er indbygget
i spillet for at holde spilleren interesseret. Denne kurve bygger pa en opfattelse af, at kvaliteten af en
oplevelse kan méles gennem de sekventielle begivenheder, der er indbygget i spillet for at holde spilleren
interesseret. For at lave kurven vil man plotte interesseniveauet i forhold til tid. Kurvens start er der,
hvor spilleren far en introduktion, som gerne skal fange spilleren interesse, sa denne har lyst til at leere
mere. Nar spilleren er “fanget”, skal dennes interesse bibeholdes gennem de sekventielle begivenheder.
Oplever man, at folk stopper undervejs, kan man som designer ga tilbage til sin interessekurve og
undersgge, hvorvidt denne kan forbedres. Yderligere kan man observere spillerne for at undersgge
hvilke virkemidler, der virker hos disse og hvordan dette passer med egne forventninger i forhold til
kurven (Kapp)j, 2012} kap. 2).

Aistetik: Aistetikken i et spil er meget vigtig! Ignoreres dette, vil spillerens oplevelse forringes. Aiste-
tikken hjeelper til, at spilleren bliver “fanget” i spillet. Man kan ikke redde alt ved at arbejde med
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spillets @estetik og grafik, men man kan ggre en oplevelse endnu bedre ved at have gje for @estetikken
(Kapp, 2012, kap. 2).

Omkamp: Dette er et element, som ofte glemmes, men det er meget magtfuldt. Ved at et spil tilbyder,
at spilleren kan starte forfra, tillades det at fejle. Ved at kunne starte forfra kan spilleren fejle uden store
omkostninger, og dermed have en frihed til at udforske spillet og veere nysgerrig. Ved denne frihed kan
spilleren afprgve sine hypoteser og se, hvilke der er korrekte. At fejle er en del af, at spilleren udvikler
sine feerdigheder, da det tvinger denne til at revurdere sin tilgang til opgaven (Kappl 2012, kap. 2).

Hvad kan vi bruge det til?

Vi kan i vores designproces anvende delelementer fra gamification til at skabe et miljg, hvor evaluering
bliver en sjovere del af undervisningen, og hvor feedback ligeledes praesenteres pa en made, der ggr
brug af spilleelementer til at motivere til bedre resultater. Evaluering og feedback er en del af en
leeringsproces, hvor vi kan arbejde med en lille del af denne proces, og dermed kan vi ikke designe
hele oplevelsen. Vi kan dog forsgge at ggre selve det at skulle evalueres samt at modtage resultater
og feedback mere motiverende gennem brugen af spilbaserede teknikker — eksempelvis ved at opfordre
leerere til at udarbejde forlgb med klare mal og delméal, som vores system kan visualisere, sa eleverne
kan se deres progression hen mod mal savel som delmal.

2.11 Flow

Et meget vigtigt spergsmal i forhold til leering er, hvilke informationer, vi veelger at fokusere pa,
og hvor intenst. Vores opmarksomhed er en begraenset ressource, og i vores omgivelser er der rigtig
mange stimuli, s& derfor ma vi veelge nogle fremfor andre. I denne udvelgelsesproces kan man tale
om begreberne nysgerrighed (curiosity) og interesse (interest). Nysgerrighed kan ses som veerende den
maengde energi, man vil investere i en given ny stimulus. Interesse kan ses som den maengde energi, man
vil bruge pa én stimulus frem for en anden. Interesse inddeles ofte i situational interest og individual
interest. Den situationelle interesse opstar, nar man mgder en ny og udfordrende opgave, der vaekker ens
nysgerrighed og lysten til at udforske omradet. Stimuli, der er nye, overraskende, komplekse og uklare
vaekker vores interesse og giver anledning til nysgerrighed og undersggelse. Den individuelle interesse
er nar et menneske har/far interesse for et specifikt emne, knyttet til den enkelte. Situationel interesse
er dog ofte kun kortvarig, hvorimod den individuelle interesse i hgjere grad er vedholdende og leegger
op til stgrre viden, positive fglelser og et indre gnske om at vide mere. Det er derfor den individuelle
interesse er rigtig vigtig for at leere noget! En opgave behgver dog ikke fra starten af at tale til en persons
individuelle interesse, sa laeenge den undervejs giver en indre belgnning og pa den made motiverer (indre
motivation) (Csikszentmihalyi og Hermanson, 1999, s. 148-150).

Csikszentmihalyi og Hermanson| forklarer, at det gennem flere studier er blevet vist, at kraevende
opgaver, som folk er villige til at investere energi i uden en ydre belgnning, er karakteriseret ved
at have en hgj kvalitet af den efterfglgende oplevelse (en optimale indre oplevelse). Det er denne
oplevelse, der ggr, at folk bliver ved med at udfgre kreevende opgaver! Denne tendens ses ogsa ved
opgaver, der har ydre belgnninger. Dette stadie med en hgj kvalitet af den efterfolgende oplevelse
kalder |Csikszentmihalyi og Hermanson|for the flow experience, hvilket er en sindstilstand, der er spontan
og naermest automatiseret. Hertil tilfgjer han, at hvis man kan opnéd denne tilstand for eksempel pa
museer, er det mere sandsynligt, at nysgerrighed og interesse vil vokse, hvilket kan resultere i stgrre
leering (Csikszentmihalyi og Hermanson, 1999, s. 150).

Opgaver der resulterer i en flow-oplevelse har som oftest fglgende karakteristika:

o Klare mal og retningslinjer
e Omgaende og tydelig feedback
o Balance mellem opgavens kompleksitet og personens evner
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At der i opgaven er klare méal og retningslinjer er vigtigt, da det ellers bliver svaert at holde fokus pa
opgaven. At jagte et mal skaber en orden i bevidsthed, fordi personen ma fokusere sin opmaerksomhed
pé den givne opgave og momentant lukke andet ude for at opna maélet. Det kraever dog en del selvkontrol,
for personen skal veere i stand til at kanalisere fysisk energi (opmarksomhed) og investere denne energi
i et bevidst valgt mal. Feedbacken er et vigtigt element i at kunne holde styr pa, om man klarer det
godt eller darligt. Det er vigtigt, at der er balance mellem kompleksiteten af en opgave og personens
evner, da ubalance enten kan fgre til kedsomhed, hvis kompleksiteten er for lav, eller ubehag, hvis
kompleksiteten er for hgj. Dette er illustreret pa Figur I denne figur illustrerer punktet A en person,
der lige har kastet sig ud i en ny opgave, hvor han er pa et begynderstadie, hvor udfordringsniveauet og
kompetenceniveauet er lavt. Personen vil nyde opgaven, da denne passer til hans faerdigheder. @ver han
sig i opgaven uden svaerhedsgraden stiger, vil personen bevasge sig over mod As, hvor han vil komme
til at kede sig. En anden mulighed er, at han pa sit Ai-stadie bliver praesenteret for en opgave, der der
er alt for sveer i forhold til hans kompetenceniveau, og han vil bevaege sig mod Aj, hvor han vil fgle
ubehag. I As og Ag vil personen veere uden for flow, og derfor vil personen forsgge at komme tilbage
til denne tilstand. For at komme veack fra As skal personen gge sveerhedsgraden af opgaven og dermed
seette sig et nyt og svaerere mal. Alternativt kan personen ogsa helt droppe opgaven. For at komme
veek fra Az-stadiet kan personen i princippet nedjustere svaerhedsgraden af opgaven, men her beskriver
Csikszentmihalyil at nar man forst kender til sveere udfordringer, er det sveert at ignorere dem. Derfor
skal personen, for at komme vaek fra Ag, satte sig mal om at forbedre sine feerdigheder og dermed
nezerme sig A4 og flowtilstanden (Csikszentmihalyi og Hermanson, 1999, s. 150-152; |Csikszentmihalyi,
1990, s. 6-7, 74-75).

{High)

Challangas

{Low)

0 (Low) Skills (High) oo

Figur 2.6: Balancen mellem udfordringsniveau og kompetenceniveau i forhold til flow (Csikszentmihalyd, (1990, s. 74)

Csikszentmihalyi og Hermanson| pointerer dog, at flow ikke kan opnas, hvis man befinder sig i
en negativ mental tilstand — tror man ikke pa egne evner vil resultatet blive heraf, selvom opgaven
overordnet set burde resultere i flow. Negative mentale tilstande sasom bekymring, ensomhed, vrede og
depression vil blokere for den naturlige motivation til at leere og udvikle sig. En positiv sindstilstand
er altsa rigtig vigtig for leering og personlig udvikling! Nar en opgave “overholder” disse tre faktorer,
mener [Csikszentmihalyi og Hermanson, at man vil opleve at blive fordybet og fokuseret i opgaven pa
en made, hvor eksterne faktorer sisom tid og sted ikke registreres (Csikszentmihalyi og Hermanson,
1999, s. 150-152). Ved at opna flow i opgaver, vil det altsa give anledning til en bedre leering, der er
drevet af indre motivation, hvor man hele tiden udvider sine kompetencer.

Hwvad kan vi bruge det til?

I kravspecifikationen til lzeringsplatformen star der, at feedback fra evalueringer skal formidles saledes,
at de motiverer eleven. For at opna denne motiverende evaluering kan vi drage nytte af teorierne om flow.
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Dette vil betyde, at vi i vores brugergreenseflade skal vaere opmaerksomme pa, at hvis vores evaluering
skaber et negativt mindset, sa vil det ga uden over leeringen. Derfor kunne det overvejes, hvorvidt en
brugergreenseflade i hgjere grad skal pointere, hvordan eleven bliver endnu bedre. Det er vigtigt at
brugergrzensefladen pirrer elevernes nysgerrighed, sé der kan skabes en interesse for leeringsmaterialet,
hvilket derefter kan fgre til en indre drevet motivation. I vores brugergreenseflade kan vi ligeledes
overveje, hvordan der formes miljger, der har tydelige mal, en umiddelbar feedback og balancerede
opgaver i forhold til elevens kompetenceniveau for at kunne give flow og derigennem en mere optimal
leering. Vi skal arbejde med den oplevelse eleverne far efter at have lykkedes med en opgave — det skal
give en tilfredsstillelse!

2.12 Emotionelt design

I emotionelt design forsgger man gennem brug af psykologi og “gedigent handvaerk” at give brugeren
en oplevelse af, at brugergraensefladen ikke bare er en maskine, men at der rent faktisk er et menneske
bag brugergraensefladen (Walter og Spool, |2011, s. 2). Dette kan blandt andet opnas ved brug af farver,
former og skrifttyper i brugergraensefladen (Walter og Spool, 2011}, s. 10-11). Fordelen ved at anvende
emotionelt design er, at man kan generere en positiv fglelse hos brugerne af brugergreensefladen. En
given brugergrenseflade, der gennem emotionelt design genererer en positiv fglelse, vil sandsynligvis
blive bedre husket af brugeren, og disse positive fglelser vil veere med til at skabe et band mellem
systemet og brugeren. Emotionelt design kan i og for sig opfattes som vaerende en form for sminke af
brugergrzensefladen, men det gger sandsynligheden for, at brugeren vil vende tilbage til brugergreense-
fladen og have tillid til den (Walter og Spool, 2011} s. 12-13).

Ved indarbejdelse af emotionelt design i brugergraenseflader kan der ggres brug af en rackke univer-
sale psykologiske principper, der er ens for alle mennesker, hvilket belyses i det fglgende.

Et faellestrack for alle mennesker er evnen til at udtrykke fglelser. Dette har vi gjort fra det gjeblik,
vi kom til verden, og det ses som veerende et essentielt veerktgj for overlevelse — for eksempel nar man
som lille ikke kan udtrykke sig gennem tale, men ogsa senere hen kan man bruge fglelser til at skabe
givtige relationer til andre mennesker.Nar vi ser et babyansigt, vil vi opfatte ansigtet som vaerende
uskyldigt, troveerdigt og elskveerdigt. Vi er demt til at synes, at babyer er sgde. Dette kan udnyttes
i designs, hvor man for eksempel kan anvende en maskot med babytrak (store gjne, lille nzese) til at
fremkalde disse folelser hos brugeren, og derigennem kan man skabe en relation til brugeren (baby-face
effekten). Dermed kan man skabe en oplevelse hos brugeren ved i designet at understgtte menneskets
emotionelle instinkter.

Brugeren behgver dog ikke at se et faktisk ansigt for at kunne relatere til brugergreensefladen, da
mennesker er i stand til at opfatte menneskelige elementer gennem abstrakte elementer sasom propor-
tioner. I brugergraenseflader kan der for eksempel ggres brug af det gyldne snit for at skabe, hvad der
for mennesker opfattes som veerende balancerede hjemmesider. Dette skydes, at mennesker projekterer
sig selv ned i det, de ser — for eksempel kan man opleve, at tracknaster ligner et ansigt (Walter og Spool,
2011} s. 17-21).

Et andet element, der kan bruges i forbindelse med emotionelt design, er menneskets evne til at sgge
efter mgnstre. Nar mennesker opfatter noget, der falder uden for et mgnster, registrerer de en kontrast,
og disse kontraster spiller en vigtig rolle i forbindelse med beslutningstagning — eksempelvis hvis maslken
lige pludselig lugter surt, sa vil vi instinktivt ikke drikke den. I design af brugergraenseflader kan der
gores brug af visuelle kontraster sasom farver og former eller kognitive kontraster sdsom forskelligartede
oplevelser og minder. Disse kontraster kan pavirke brugernes opfattelse og brug af brugergrsensefladen.
For at tydeligggre bestemte dele af en brugergraenseflade kan kontraster kombineres med simple bruger-
greenseflader, sa der vil veere mere fokus pa kontrastomraderne. Dette virker, da mennesker ofte laver
en cost-benefit analyse i forhold til, hvad der skal have opmaerksomhed. I designet skal man dog vaere
opmeerksom pa, at jo flere kontraster, der indarbejdes pa en side, des mere skal brugeren forholde sig
til, hvilket kan ggre det sveerere for brugeren (Walter og Spool, |2011, s. 22-25).
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Et andet steerkt designredskab er “personlighed”. Personlighed kan ses som et udtryk for en samling
af emotioner. Mennesker er vant til at aflaese personligheder og afggre, hvorvidt det er personligheder,
man vil omgas med eller ej. Derfor bliver dette et steerkt designvaerktgj til emotionel design. I et design
kan man forsgge at indarbejde en personlighed ved at opstille en designpersona til brugergraensefladen
(Walter og Spool, 2011} s. 29-37). En sddan persona bestar blandt andet af fplgende overvejelser (Walter
og Spool, 2011} s. 35-37):

e Navn: Hvad er navnet pa servicen?

e Overblik: Et overblik over personligheden og hvad der ggr dens personlighed anderledes.

o Personlighedsbilledet: Et billede af en person/figur, der reprzesenterer den personlighed, man
gerne vil frembringe i designet.

o Karaktertraek: Hvilke karaktertraek skal siden have, og hvilke ma den ikke have.

e Stemme: Hvis personligheden kunne snakke, hvilken stemme skulle den sa have.

Hvad kan vi bruge det til?

Dette kan anvendes som et veaerktgj til at lave feengende brugergraenseflader, sa de potentielle brugere
af evalueringsvaerktgjerne far en behagelig oplevelse og har lyst til at anvende vaerktgjerne igen. Vi kan
blandt andet lade os inspirere af brugen af en maskot, men ogsa brugen af kontraster og farver.



Kapitel 3

Metoder til Undersggelse af Laererbehov

I dette kapitel preesenteres de metoder, der anvendes til at undersgge, hvordan laerere pa nuvaerende
tidspunkt arbejder med evaluering og veerdiseettet bag dette. Metoden contextual inquiry interviews,
der praesenteres i dette afsnit, vil senere i arbejdsbladene blive anvendt til at konstruere proceduren for
vores undersggelse af laererbehov. Yderligere vil der i dette kapitel blive preesenteret en raekke metoder
omhandlende databehandling. Disse skal bruges til analysen af data fra contextual interviews.

3.1 Rapid contextual inquiry interviews

Contextual inquiry er en dataindsamlingsmetode tilhgrende contextual design, hvor man tager ud og
taler med samt observerer relevante personer udfgre arbejdsgange fremfor blot at spgrge ind til, hvordan
bestemte opgaver udfgres, og hvilken rolle de implicerede personer har. Grunden til denne fremgangs-
made er, at personer som oftest ikke er i stand til specifikt at forklare, hvad de ggr, da hverdagens
arbejde bliver til tacit knowledge — en form for ikke-italesat viden. Yderligere ved menigmand ikke,
hvilke muligheder teknologien giver, og derfor er det problematisk at spgrge brugerne direkte, hvad det
er, de har behov for i et produkt. Ved brug af contextual inquiry vil man fa afslgret disse ubevidste
og ikke-italesatte handlinger, da man er ude og observere personers udfgrsel af en given opgave, og
personerne dermed ikke behgver at artikulere, hvad det er, de ggr. At man tager ud til personerne i det
givne miljg, hvor de normalt udfgrer opgaven, giver ligeledes mulighed for, at de kan give retrospektive
beretninger, om den givne opgave, hvor de kan bruge de attributter, der er i miljget, til at fortalle og
forklare (Holtzblatt og Beyer} 2014, s. 11-12).

3.1.1 Projektfokus

Som det fgrste, inden man udfgrer sit contextual inquiry interview, skal der defineres et projektfokus.
Dette er vigtigt, da der under et interview vil vaere rigtig mange informationer til radighed, hvor man
som interviewer bliver ngdt til at veere klar over, hvad for noget information, man skal veere opmaerksom
pa i forhold til den problemstilling, der er fokus pa (Holtzblatt og Beyer, 2014, s. 13). Yderligere pointerer
Holtzblatt et al.| (2004, s. 63), at data ikke bliver bedre end de personer, man interviewer, og derfor er
det optimalt at fa et lille antal deltagere (mellem 4 og 12 deltagere), der repraesenterer en bred del af
brugerne.

3.1.2 De fire principper

Nar man skal ud og foretage sine contextual inquiry interviews, geres der brug af fire principper, som
har til formal at guide interviewets forlgb: context, partnership, interpretation og focus.

45
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Context

Dette princip omhandler, at man skal forsta brugernes behov ved at observere dem udfgre den givne
opgave i det miljg, hvor den normalt ville blive udfgrt. P& Figur [3.1] ses en raekke tips til, hvordan
context kan indarbejdes i interviewet.

Dos and don'ts for staying connected to concrete data and grounded in the work

Don't

Do

Let the user talk in the air or talk in
abstractions.

Make talk concrete:

Follow the actual work and specific cases from
the recent past.

Get or draw artifaces; annotate with intent and
structure.

Allow the user to summarize a story.

Reconstruct a situation:
Back the user up when he skips a step.

Hypothesize steps to prompt the user.

Take on the expert role:

Do not teach or tell users how to do their jobs.

Do not give tool tips.

When asked for ol tips, ask how would she
have done it without you.

Czive tips at the end.

Diiscuss feature requests out of the context of
usage,

Probe to understand what actual work situation
prompted the request.

Follow the real work example.

Ask, “what would you have done next” when
the user did not actually do it in this case.

Avoid predictions of future scenarios. Only care
about what has happened or is happening now.

Do a retrospective account of past work.

Figur 3.1: Guidelines til, hvordan princippet context kan anvendes i contextual inquiry interviews. Figur fra |Holtzblatt

5. 96).

Partnership

Interviewer og bruger skal i feellesskab skabe en forstaelse for opgaven, anvendte strategier og motiva-
tionen bag. Dette kan implementeres ved at ggre brug af master/apprentice-modellen, hvor interviewer
agerer lzerling, mens brugeren agerer mester. Under interviewet og observationerne er det mesterens
rolle at indvie leerlingen i sit arbejde, ved at vise og forklare, hvad han/hun ger, og hvis leerlingen har
sporgsmal, kan mesteren besvare disse undervejs. Der kan i Figur ses tips til, hvordan man opnar
det gnskede samarbejde under interviewet.

Interpretation

Dette princip omhandler, at interviewer og bruger skal opna en falles forstaelse for opgaven og be-
tydningen af det arbejde, der udfgres. Her skal intervieweren undervejs i interviewet dele sin tolkning
af det observerede med brugeren, sa denne har mulighed for at genfortalle noget for at undga fejlfor-
tolkninger. Dette er vigtigt, da det er tolkningerne af data, der kommer til at styre den efterfglgende
designproces. P& Figur [3-3] ses, hvordan interviewer undervejs i interviewet kan verificere sin opfattelse
med brugeren.

Focus

Sidste princip omhandler, at intervieweren skal styre interviewet i den retning, der er interessant for
det fastlagte projektfokus. Derfor er det vigtigt, at der er et klart projektfokus, sa interviewer ved, hvad
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Dos and don'ts for engaging the user in a collaborative relationship

Don't

Do

Hide your focus.

Share your focus.

The interviewee can help find relevant cases
and 1ssues.

Create a distant relationship:

Sit back, have a reserved attitude.
Be apolopetic or timid.

Be overbeanng.

Create an intimate relanonship:
Lean forward, be fascinated.
Be confiding and genuine.

Creare a formal relationship.

Be nosy, overcome formality.

[nterview by rote:
[ ask/You answer.

Chuestions not related to action.

Respond to non-verbal cues:

If the user is self-doubting, nervous, or
withdrawn gently draw him out by asking him
tr show you how he does a particular vask.

If the user is talkaove or distracted from the
task atr hand, draw her artention back to the
concrete. Ask her to re-creare the exact steps
she ook the last time she performed a rask.

Recognize that you may need to do this several
times for some users.

Sit on the "visitor™ side of the desk while the
user is talking.

Pull up a chair next to the user and her
computer screen. Make sure that you can see
what 15 happening.

Be the expert.

[nvite users to educate you in their work.
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Figur 3.2: Guidelines til, hvordan princippet partnership kan anvendes i contextual inquiry interviews. Figur fra|Holtzblatt

2004, 5. 95).

Dos and don'ts for Interpreting during an interview

Don't

Do

Just watch what happens and record it.

Look for patterns, intents, issues, and the role
people play in the work and share them with
the user.

Juse ask yes or no questions.

Offer hypotheses that invice elaboration.

Just ask why or use open ended questions.

Use metaphors to explain what the work is like
and ask the user if you pot it right.

Mod withour asking, to verify everything you
think you understand.

Share your interpretation of their wonds and
work even if it is obvious.

Just replay whar happened with no synthesis ar
the end of the interview.

Give a coherent wrap up:
User's work strategy.
Role in organization.

Figur 3.3: Guidelines til, hvordan princippet interpretation kan anvendes i contextual inquiry interviews. Figur fra|Holtzblatt

5. 99).

han/hun skal spgrge dybere ind til (Beyer og Holtzblatt, 1998, s. 42-43, 56-57; [Holtzblatt et al., [2004,
s. 80). I Figur gives tips til, hvordan fokus kan bibeholdes gennem interviewet.

3.1.3 Forlgb

Contextual inquiry interviewet bestar af 4 dele:

¢ Introduktion
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Do and don'ts for staying on focus

Don't

Do

Focus on the software, configuration or
hardware.

Focus on work; identify cases in the focus to
pursie.

Pursue issues or events outside your focus,

Expand focus based on what you see the user

di.

Gloss over irrelevant events introduced by the
usEr.

It is NOT rude to NOT engape the user in
conversation about things thar are not in focus.
You don't want to teach the user that you are
interested in irrelevant information.

Dismiss issues because you don't understand Probe things you don’t understand or are

them yet. surprised by,

Ask marketing related questions if not in a

buying situation.

Talk from an implicit list of questions you want | Follow the work, disouss how the work is
answered. structured, not topics in your head.

Figur 3.4: Guidelines til, hvordan princippet focus kan anvendes i contextual inquiry interviews. Figur fra |Holtzblatt et al.
(2004, s. 100).

e Overgang
o Field interview
e Wrap-up session

Introduktion

Denne del tager 10-15 minutter, og her praesenteres interviewer, projektfokus og metoden. Det er vigtigt,
at brugeren forstar, hvad det er, interviewer gerne vil leere noget om. I denne proces er det ligeledes
vigtigt at fa brugeren til at forsta, at selvom dennes arbejde omhandler mange forskellige elementer, er
interviewer kun interesseret i det, som projektfokusset indrammer. Det skal yderligere tydeligggres, hvor
lang tid interviewet tager (normalt ca. to timer). Vigtigt er det ogsa at fa master/apprentice-modellen
praesenteret, sa brugeren forstar, at det er ham/hende, der er eksperten og fgrer an, mens interviewer
er der for at leere. I denne del kan der ogsa stilles indledende spgrgsmal om arbejdet og om brugeren,
og intervieweren holder gje med referencer til arbejdet, der kan anvendes som udgangspunkt for det
resterende interview.

Overgang

Her gar man fra den mere traditionelle interviewform, som introduktionen er preeget af, til i hgjere
grad at observere. I dette vil interviewer bede brugere om at vise og fortalle om det arbejde, der er
relateret til projektets fokus. Denne overgang kan laves, sa snart interviewer fgler, at han/hun gennem

introduktionen har faet nok information om arbejdet til at kunne begynde at observere de relevante
dele.

Field interview

Efter overgangen vil interviewer observere og undervejs ggre brug af de fire principper (context, fo-
cus, relationship, interpretation) til at styre interviewforlgbet. Kan deltageren ikke udfgre den eksakte
opgave, som interviewer er interesseret i, skal intervieweren i stedet forsgge at fa brugeren til at lave
en retrospektiv forteelling/visning af, hvordan han/hun udferte en tidligere opgave, der passer pa pro-
jektfokus. I sidanne et tilfaelde beskriver |[Holtzblatt et al. (2004, s. 92), hvordan man skal sgrge for,
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at den retrospektive forteelling tager udgangspunkt i en handling, der er foretaget indenfor to uger,
da fortellingen ellers har tendens til at blive for abstrakt. Enten kan deltageren gentage handlingen
fuldsteendig, dvs. rekonstruere situationen, eller ogsa kan deltageren anvende artefakter med relation
til handlingen til at facilitere sin historie, da disse ggr det lettere at huske detaljer.

Wrap-up sesston

Som afslutning pa interviewet laves en wrap-up pa 10-15 minutter. I denne session far, interviewer
mulighed for at tjekke, om han/hun har lavet korrekte tolkninger ved at opsummere, hvad han/hun
har leert. Her kan de sidste eventuelle spgrgsmal, som endnu ikke er blevet besvaret, stilles. Til sidst
takkes brugeren for at have deltaget (Holtzblatt et al., [2004} s. 81-94).

Et interview er som udgangspunkt one-on-one, det vil sige, hvor der er én interviewer og én bruger.
Holtzblatt et al. har erfaret, at sa leenge der efterfglgende udfgres en grundig interpretation session,
sa opnar man ikke et mere detaljeret resultat ved at veere to interviewere. Yderligere kan det veere
svaere at skabe et band mellem interviewer og bruger, hvis der er to personer, der stiller spgrgsmal.
Dynamikken kan ligeledes komme til at minde mere om et normalt interview. Tager to personer ud
for at lave interviews, er det derfor meget vigtigt, at man far adskilt de to personers roller - én er
interviewer, der styrer diskussionen, mens én er noteskribent, der ikke stiller spgrgsmal. De to personer
kan godt bytte rolle undervejs, bare det ggres eksplicit, s& brugeren forstar, hvad der sker. Til sidst
i wrap-up sessionen kan noteskribenten ligeledes stille spgrgsmal, hvis denne skulle brzende inde med
noget (Holtzblatt et all 2004} s. 81).

Som udgangspunkt anbefaler [Holtzblatt et al. at interviewer som dokumentation af interviewet la-
ver handskrevne noter undervejs og optager samtalen med en diktafon. At filme interviewet er de mere
papasselige med at anbefale, da deres erfaring er, at det ikke fanger flere deltaljer end det at optage
interviewet pa en diktafon, mens der tages noter. Videoudstyret kan veere mere forstyrrende i pro-
cessen, da det som udgangspunkt kraever en ekstra persons tilstedeveerelse, og brugeren kan fgle sig
mere utilpas ved at blive filmet. Dermed kan brugen af videokamera resultere i, at man ikke far en sa
detaljeret indsigt i arbejdet. Yderligere pointeres det, at hvis interpretation session udfgres indenfor 48
timer pa baggrund af noter og lydoptagelser, vil man f& de ngdvendige detaljer med, og resultatet heraf
vil veere bedre, end det der kan opnas ved at gennemgé videooptagelser flere dage efter interviewet.
I nogle tilfelde kan det dog veere ngdvendigt at filme, eksempelvis hvis det er vigtigt for det videre
design at vide preecist, hvordan brugeren interagerer med et produkt. Vaelger man at filme, skal man
beslutte hvilke interaktioner/opgaver, man vil filme, og si ngjes med at filme disse (Holtzblatt et al.,
2004} s. 91-92).

3.2 Interpretation session

Ifglge [Holtzblatt et all] skal der efter et contextual interview udfgres en Interpretation session, hvor
intervieweren deler sine noter og oplevelser med resten af teamet. Ved at gennemga en sadan session
vil man opna en felles forstaelse for data (Holtzblatt et al., 2004, s. 101).

For at bevare entusiasmen og for at sikre sig, at detaljer er bibeholdt, ma intervieweren ikke snakke
om interviewet fgr interpretation sessionen. Hvis denne session afholdes indenfor 48 timer efter inter-
viewet, skal der ikke forberedes noget, men bliver det senere end dette, bliver intervieweren ngdt til
at lytte til det optagede materiale og knytte flere kommentarer til de udarbejdede noter. Hvis denne
session kommer til at ligge for langt fra selve interviewet, bliver det meget sveaert at genkalde det ob-
serverede. Derfor er det bedre at sprede interviewene ud over lengere tid, og s& udfere interpretation
sessions inde mellem disse (Holtzblatt et al., 2004} s. 95).

I denne session skal data analyseres, vigtige findings skal nedskrives, og eventuelle modeller skal laves.
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Man skal forvente, at en sadan session vil tage omtrent lige sa lang tid som selve interviewet (Holtzblatt
et al. 2004, s. 102).
Under sessionen anbefales det at ggre brug af fglgende:

o Computer til at skrive relevante findings pa
o Projektor sa alle kan se noterne
e Tavle s& modeller og diskussioner kan skrives ned

Som minimum skal to personer deltage i en interpretation session — intervieweren, der fortaller,
og en lytter, der kan komme med et andet syn pa data. Hvis ikke alle teammedlemmer kan deltage i
disse sessioner, kan man som afslutning holde share sessions, hvor de overordnede findings deles. Som
udgangspunkt er to personer nok, hvis der kun skal skrives noter ned, men hvis der ogsa skal udarbejdes
modeller, kraever det endnu en person. Jo flere personer, man er i sidan en session, desto hurtigere gar
det (Holtzblatt et al., [2004, s. 103-106).

3.2.1 Fordeling af ansvarsomrader

For at en interpretation session er velfungerende, er det vigtigt, at alle deltagere ved, hvad formalet
er, altsa “hvad skete der under interviewet, og hvordan tolker vi det?”. Yderligere er det vigtigt, at
alle kender deres rolle/ansvarsomrade. En person kan godt have flere roller. Folgende ansvarsomrader
anbefales:

e Interviewer

e Noteskribent

e Modelskribent

e Generelt teammedlem
e Moderator

Interviewer: Dette er den person, der agerede interviewer under interviewet, og denne har til ansvar
at dele med teamet, hvad han/hun oplevede under interviewet, og pa den méde lade teamet hjelpe med
at identificere hvilke problematikker og hvilket arbejde, der skal skrives ned. Denne person genskaber
interviewet ud fra noter og andet materiale. Det er vigtigt, at alt preesenteres, da det kan veere, at
andre teammedlemmer kan se veerdi i noget, som intervieweren ikke kan. Som interviewer tager man
del i diskussionerne, og man er med til at sikre, at alt relevant noteres. Denne person skal kvalitetssikre
de tolkninger der laves, og mener denne person at en tolkning ikke stemmer overens med brugerens
oplevelse, sa skal det ikke noteres.

Noteskribent: Denne person skriver kortfattede, informative noter, der senere kan bruges til affi-
nity diagrammet. Det er denne person, der sastter tempoet for sessionen. Nar der skrives noter, er
dennes rolle at stille opklarende spgrgsmaél, sa noterne bliver helt praecise.

Modelskribent: Denne person dokumenterer eventuelle modeller undervejs i processen (identitets-
modeller eller lignende). Udover dette agerer denne ogsa generelt teammedlem.

Generelt teammedlem: Denne/disses opgave er at lytte til intervieweren, og er med til at afgg-
re, hvad noteskribenten skal notere. Et teammedlem praesenterer sine tolkninger, designideer og sa
videre med resten af teamet og stiller spgrgsmal til det, intervieweren forteeller. Det er vigtigt, at det
generelle teammedlem husker ikke at inddrage andre brugere end den fra det givne interview, der er
ved at blive analyseret.

Moderator: Denne har til opgave at sgrge for, at sessionen ikke lgber af sporet. Denne skal der-
for sgge for, at diskussionerne er relevante og ikke omhandler alt mulig andet eller andre personer, at
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alle teammedlemmer er involveret i diskussionerne, at folk opfylder deres roller, og at tiderne overholdes.
Dette er altsa personen, der sgrger for, at tingene gar efter planen (Holtzblatt et al., [2004, s. 106-109).

3.2.2 Forlgb

En interpretation session bestar af 5 dele:

e Fordel roller

e Lav bruger- og organisationsprofiler

o Interpretation session med notesskrivning og work models
o Skriv insights ned

o Lav eventuelt share session

Hvilke roller, der skal fordeles, er beskrevet i ovenstaende afsnit.

Nar rollerne er fordelt, kan teamet lave en brugerprofil pa brugeren. Her skrives alt relevant demo-
grafisk data ned angaende brugeren for eksempel information angdende brugerens arbejde og dennes
rolle. Det samme ggres, hvis der skal laves en organisationsprofil, hvor eksempelvis antal ansatte, antal
produkter og lignende dokumenteres. Denne information er som udgangspunkt separeret fra de reste-
rende noter, da det ikke er data, der har indvirkning pa designet, men som beskriver den stikprgve,
data bygger pa (Holtzblatt et al., 2004, s. 109-113).

Nar profilerne er feerdige, begynder selve sessionen, hvor interviewer fortaller, mens de resterende

teammedlemmer spgrger ind til dennes oplevelse og noter. Det er vigtigt, at intervieweren far tid til at

forteelle alle deltaljerne, mens de andre presser pa for at fa s& mange detaljer som muligt frem.
Notesskribenten skal notere:

o Tolkninger af begivenheder, brug af artefakter, problemer og muligheder
o Vigtige karakteristika ved arbejdet

e Ting der ikke fungerer fra brugerens perspektiv

o Kulturel indflydelse

o Designidéer (markeres DI)

o Sporgsmal til senere interviews (markeres Q)

o Indsigtsgivende citater

Nar teamets designideer skrives ned, er det med det formél at fa nedfseldet ideen, sa processen kan
gd videre — det er ikke nu der skal snakkes lgsninger. De noter, der er markeret med Q, skal der veere
fokus pa at fa besvaret under efterfglgende interviews. Det er vigtigt, at alle teammedlemmer tjekker
at noterne er korrekte og kun indeholder ét udsagn hver. Yderligere skal det angives hvilken deltager,
noten er baseret pa.

P& Figur[3.5]ses tips til, hvordan man far de bedste noter. Som udgangspunkt skal man forvente at
fa cirka 50-100 noter fra et interview pa 2 timer. Er der feerre, kan det skyldes, at man ikke er kommet
nok i dybden med materialet. Er der flere, skal det overvejes, om en model kan anvendes til at illustrere
noget af data (Holtzblatt et al.l 2004, s. 113-119).

Efter alt materiale er gennemgaet og noteret, skal teamet skrive deres interne forstéelse af proces-
sen ned (insights). Det kan for eksempel veere hvilke mgnstre, interviewet tegner, hvilke behov, der er
og sa videre — det er dog ikke lgsninger!

Det handler om at se data mere overordnet for at kunne finde mgnstre og problemer, der skal
adresseres. Dette er en refleksiv proces, hvor alt det man hidtil har lsert samles i et dokument (ogsa pa
tveers af andre interviews). Det ma gerne veere viden, der allerede fremgar af noterne, men det ma ogsa
gerne vaere nye refleksioner. Dette dokument skal deles i en eventuel share sessionen, for de medlemmer,
der ikke var til stede under sessionen.
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Dos and don'ts for capturing notes

Don't

Do

Be vague or use non-specific
E:‘rl.'!n':“.ul.s.

Be clear, make sure you i.chnl:jl'-:.' who you are |1.|.Ldng abour
i]l. Cl:h naste, w]':d:l :|'“:“.|.r FJ\-:J\.II.DI.I.n! C.g.. SI:I.C ||.'FI':I I:Il.'r ':I:Ii: Ll.\.
said tor ..., A few -:|1.}'s after you capture a note like this you
aren’t going to remember wha she, her, and he are.

Use user numbers, job titkes, or some other identifiers so
that you will be able to sort out the players lare.

Use jargon that is familiar only to
your team.

Use commesn terms to describe the work.

E'u.sjn\.'&‘ F‘L'Dpkl ﬂurkl.':i.ng. [ L=y ]n]:‘-' not hc I-J.r.“.il.i.lr wi.l]:l
your shorthand. Be careful not o exclude them from
gaining the most value from your dam.

Refer 1o the user or organization
h‘ name.

Remember, your users and their organizations ane .:upixmd
o |JL' ANOIYTIONS.

Orverload a note with too much
information.

Keep different points s=parate or you will have to go back
and create new notes when |.1uj|-:|i1|.; your z.mnjl::.'.

1I:L'lIJ JJ.S':I (I(I nmor want I(I!C nuanoes l'l'l- |:IIJ|:|::iI.'Ig [dala} Jl.'l'.l.dil
in a note.

Write sequential notes.

Write notes that stand h}' themselres. Motes you capture in
an interpretation session will be sorted and E:"I'i.nl:l.":l for the
zmuit}: Each note needs to stand on its own.

Capture sequence mesdel steps.

The steps are ca tured in che sequence miodel itself. If there
is @ distinction that the step reveals, capture that in the
notes.

Capture -:|cr.|u::-grz.|:-|'|jr_'
information.

The user or orpa nizational E.»mt‘.l..- is the |:-|1¢.1c for dn.'m-:lgrz-
phic information.

f\.pcjl.(l time .Epct.uliting on the
Aanswer W a (.I{I.I.L'Stlil.'ll'l WEI.CD I:I'Il.'
INIETVIEWED Csssm i |'LI'.HI‘|\'.

f:lptunr the (|L|.c.1[i.(:-n as @ node xl:l‘tijlgL with "(2:".

Capture facts unl::.'.

The note will have facts, but the more important dama is
why a fict matters. Capture your interpretation and the fac.

Wordsmith a note or argue ower
(Ifnni[jl.'ln‘.

Don’t waste time arguing over a .'ipun:jnc word. Sometimes
r_'lp[lLriJlg m th]Fk “T:lrtl; WI‘|J|:|'| are Sjn)”:f “—'i[tl SII.‘]) n)]fk‘

between them is faster than |:-i.n'JtiJ|.; one.

If you find yourselves arguing over core definitions, hold a
separate definition session to define the key concepts you
will use and what they mean.

Figur 3.5: Guidelines til hvad der skal noteres under en interpretation session. Tabellen er fra |Holtzblatt et al.| (2004,
s. 116).

3.3 Affinity diagram

Et affinity diagram bringer alle problematikker og indsigter omkring det observerede frem i lyset. Det
er et hierarkisk diagram, hvor data fra interpretation sessionen bliver struktureret pa tveers af deltagere
(Holtzblatt et al.l 2004, s. 159). Diagrammet bygger altsa pa de noter, der blev lavet for hver deltager i
interpretation sessionen, hvor det skal forventes, at der er mellem 50 og 100 noter per deltager (afheenger
af den gnskede dybde i noterne).

Affinity diagrammet bygges ved, at man forst blander noterne fra interpretation sessionerne (de
skal veere printet/skrevet pa papir) og leegger dem i tilfeeldige bunker med eksempelvis 20 noter per
bunke. Man kan valge at blande samtlige noter fra interviewene eller tage halvdelen af noterne fra
interviewene (Holtzblatt et al., 2004} s. 164). Hvis der er mere end to personer til at lave diagrammet,
og hvis der er nogle med, som ikke er bekendt med processen, veelges der er en moderator, som holder
styr pa, at processen kgrer. Efter noterne er blevet blandet, skal de samles i grupper, som har en eller
anden form for samhgrighed. Malet er at samle s& mange noter i grupper som muligt — dog oftest ikke
mere end seks noter i hver gruppe, da specifik information kan forsvinde i meengden, hvis grupperne
bliver for store. Derfor, hvis der er mere end seks i hver grupper, skal det forsgges at splitte gruppen
op i flere grupper. Antallet af noter i en gruppering kan dog godt variere alt efter det totale antal noter
(Holtzblatt et al.l [2004, s. 166-167, 170). Nar der startes en ny gruppe laeses noten/noterne hgjt, for at
sikre at der ikke findes en lignende gruppe. Forsgg sa vidt muligt at sgrge for, at grupper altid bestar
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af mindst tre noter (Holtzblatt et al.l [2004, s. 164-169). Til hver en tid kan noter flyttes. Undga at give
grupper navne, inden alle noter er grupperet. Nar naesten alle noter er grupperet, og det ikke fgles som
om, man kan gruppere flere, brug da 10-15 minutter som et sidste forsgg pa at fa grupperet de sidste
lpsgaengere (Holtzblatt et al. 2004} s. 169).

Néar noterne er grupperet, er nzeste skridt at give alle grupperne et navn. Fgr dette ggres, skal man
dog gennemgé grupperingerne og noterne for at se, om der er nogen grupper, der burde brydes op.
Safremt der er det, skabes nye grupperinger ud fra disse. Efterfolgende navngives alle grupper ved at
skrive essensen af de givne grupper pa bla labels. Det er vigtigt, at s meget af essensen som muligt
skrives pa de bla labels. Ses der samhgrighed mellem de bla labels saettes disse grupperinger ved siden
af hinanden og eventuelt skrives en overskrift til disse pa en pink label (Holtzblatt et al., 2004} s. 170).

Nar alle grupperinger har faet bla labels ledes der igen efter samhgrighed ud fra samme procedure
som fgr, hvor der denne gang fokuseres pa de bla labels i stedet for de oprindelige noter. Overskrifter til
de nye grupperinger skrives pa pink labels, hvilket kan ggres, mens der findes samhgrighed, eller efter
at alt er grupperet. Normalt er der mellem to og seks bla labels under én pink label. Til sidst grupperes
de pink labels, og der skrives overskrifter til disse pa grgnne labels. Fem til seks grgnne labels er et
godt antal til et gennemsnitligt affinity diagram (Holtzblatt et al.l 2004, s. 173-174).

Normalt bestar et affinity diagram af 500-1000 noter. Man kan veelge at bygge affinity diagrammet,
nar alle interviews eller interpretations sessions har fundet sted, eller man kan veaelge at dele det op i to,
hvor den ene halvdel bygges, fgr al data er indsamlet, og den sidste halvdel bygges ind i det eksisterende,
nar det sidste data er indsamlet (Holtzblatt et al., 2004} s. 161-162). Fordelen ved at bygge det over
to omgange er, at man midtvejs kan foretage en wall walk og finde huller i data og omrader, der skal
indsamles mere information om, og pa den made specificere sit fokus i de efterfglgende interviews.

Tiden, det tager at bygge et affinity diagram, athsenger af, hvor mange noter der er, hvor mange der
er med til at bygge diagrammet, og hvor perfektionistisk man er med gruppering og labels. Hver person
kan hver dag placere mellem 50 og 80 noter i diagrammet. Endvidere skal det ikke tage mere end to til
tre dage at bygge diagrammet, da dem, der bygger diagrammet, ellers bliver traette (Holtzblatt et al.,
2004} s. 162-163). Det anbefales ikke, at man bygger et affinity diagram pa over 1000 noter, da det
kan veere for overskueligt. Hvis affinity diagrammet overstiger 1000 noter sammenlagt, kan det veere en
fordel at dele diagrammet op i to byg (Holtzblatt et al., 2004} s. 162).

Hvad kan vi bruge det til?

Vi kan anvende denne metode til at fa en dybdegaende forstéaelse for vores data og de veaerdier, problem-
stillinger og sa videre der bliver belyst i dette. Det er den méade [Holtzblatt et al.|anbefaler at behandle
data opnaet gennem contextual interviees pa, og derfor ville det veere oplagt. Der er dog ogsa andre
metoder, der eventuelt kunne bruges til databehandling for eksempel content analyse

3.4 Content analyse

Malet med en content analyse er at kunne organisere og sortere optaget kommunikation (transskription
af interviews, foredrag, protokoller, videooptagelser og sa videre). Det er endvidere anset som vaerende
en empirisk metodisk kontrolleret analyse (Mayring, 2000). En content analyses resultat kan vaere bade
kvalitativt og kvantitativt.

For selve kodningen foretages, skal forskerne blive enige om, hvad der kodes, og hvordan det kodes.
Dette er vigtig for at gge validitet og palidelighed, seerligt hvis kodningen er distribueret ud pa flere
teams/personer. Kodningerne samles i en sakaldt codebook (Forman og Damschroder} 2008, s. 51-55).
I en codebook kan der for eksempel for hver note indga (Forman og Damschroder} 2008, s. 51):

e Navn pa elementet
e En forkortet label for elementet
o Typen af kode (child/parent)
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o Beskrivelse
o Citatet

Der er to mader, man kan foretage analysen pa: Deduktiv og induktiv 2000). Ved induktiv
kodning genereres de enkelte kategorier, mens man koder den optagede kommunikation, mens man ved
deduktiv kodning péa forhand har opstillet en reekke kategorier ud fra eksempelvis anden research,
sporgsmal i interview og sa videre (Hanington og Martin| 2012, s. 40-41; Forman og Damschroder| 2008,
s. 48).

Til content analysis kan der anvendes software, for eksempel ATLAS.ti, MaxQDA, og Nvivo. Ifglge
(Forman og Damschroder, 2008, s. 59-60) skal det dog understreges, at disse programmer ikke selv
automatisk kan generere kvalitative analyser. De skal i den henseende anvendes til at organisere, sortere
og linke data manuelt. Endvidere er disses programmers force, at de gor det nemmere at arbejde i hold.

Hvad kan vi bruge det til?

Content analysis er en empirisk analyse ligesom affinity diagrammet. Umiddelbart virker det som om, at
de er lige omfattende. Den stgrste forskel ligger i, hvornar man laver kategorierne (affinity diagrammet
vil altid veere induktivt, hvorimod en content analysis enten kan laves induktivt eller deduktivt), og at
content analysis kan udarbejdes gennem designeret software samt at interpretation session er indbygget
i content analysis. Dog foreslas det ogsa i Hanington og Martin| (2012, s. 40-41), at man kan lave et
affinity diagram ud fra en content analysis for at finde navne til kategorierne i analysen.

Vi veelger at anvende affinity diagrammet til at behandle vores data. Det giver en stgrre dybde,
samt et bedre overblik og tager umiddelbart ikke sa meget leengere tid af lave end content analysis.

Oprindeligt ville vi gerne have naet at lave halvdelen af affinity diagrammet, nar vi havde udfert
halvdelen af vores interviews, sé vi kunne finde huller i data og blive mere skarpe, pa det der manglede,
i de efterfglgende interviews. Planleegningen har dog imidlertid ikke tilladt dette, hvorfor vi ikke synes,
at det stadig giver mening for os at dele det op i to sektioner. Derfor folger vi den metode, hvor affinity
diagrammet laves i én omgang.

3.5 Identitetsmodel

I en identitetsmodel opsnappes information angédende brugernes vaerdigrundlag, deres selvopfattelser og
hvad, der bringer dem stolthed i forhold til den givne opgave, der undersgges. Disse identitetsgivende
elementer, der er opfanget under interviewene eller gennem interpretation sessionen, vil skabe grundla-
get for at kunne gruppere hvilke personlige elementer, der er vigtige for brugeren i den givne situation.
Nar de forskellige identitetsgivende elementer er opsnappet, kan disse grupperes i modellen, og teamet
kan veelge de mest vigtige identitetsgivende elementer ud, for derigennem at kunne udtrykke brugernes
veerdigrundlag pa en enkel og forstaeligt made. En identitetsmodel kan ses pa Figur [3.6] og et enkelt

identitetsgivende element ses pa Figur

Identity Model

Figur 3.6: Et eksempel pd en identitetsmodel, hvor de forskellige identitetsgivende elementer, er blevet kategoriseret|Holtzb-
[latt og Beyer| (2014, s. 32).
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“I'm mot @ dowrse”

Give Me

 Tell me ahout locak-only hangouts
and places that are off the beaten path

& Help e visit the main sights
withaut feeling like a towrist. Suggest a
oulbusad taist or unique (ool
perspective ta enhance the exparience

Far amy street of kcation, give me

a cultural overview of the immediate
surreundings that includes histany,
recent mentions in local media, and
ewents happening hera

Figur 3.7: Et eksempel pa et identitetsgivende element i identitetsmodellen IHoltzblatt 0g Beyed 42014 5. 38).

Hvert identitetsgivende element i modellen gives en beskrivende titel. Herunder skrives en kort
beskrivelse af det identitetsgivende element — dette er skrevet med brugerens stemme! Desuden skal der
veere en catchphrase, som ogséa er skrevet med brugerens stemme, og som giver laeseren en emotionel
forstéelse for elementet. Som det sidste skal der veere en “Giv mig”-beskrivelse, som er designidéer,
forskerne har faet. Ideerne behgver ikke blive brugt i det endelige design, men de forbinder eksplicit
data med designprocessen (Holtzblatt og Beyer} 2014, s. 32-34).

Hvad kan vi bruge det til?

Vi vil gerne gore evalueringer og feedback motiverende for eleverne, men ogséa pa en made, der er afstemt
med laerernes arbejdsprocesser. Vi kan sikkert sagtens lave noget, der er motiverende for eleverne uden
at tage hensyn til leererne, men hvis lgsningen ikke kan forenes med laeerernes arbejdsmetoder og ikke
understgtter disses veerdigrundlag, vil det ikke veere brugbart i den virkelige verden. Derfor kan vi bruge
denne model til at fa tydeliggjort, hvad det er for nogle elementer, der har stor personlig betydning for
leererne. Pa baggrund af dette kan vi forsgge at indarbejde disse elementer i vores designs, sa leererne
fgler, at tilgangen til evaluering og feedback i leeringsplatformen skaber veerdi for deres undervisning,
og giver mulighed for at hgjne deres elevers laering.

Hvis vi senere skal i kontakt med elever, kunne det ogsa veere interessant at lave modellen for disses
veerdier og selvopfattelse i forhold til evalueringer.






Kapitel 4

Contextual Inquiry Interviews

I dette kapitel fastleegges proceduren for contextual inquiry interviews, og det beskrives, hvordan disse
interviews bliver udfgrt. Der vil desuden veere en beskrivelse af de leerere, der deltog i interviewene samt
insights fra hvert interview, hvor et hurtigt overblik over deltagerens vaerdier og fremgangsmader kan
opnas.

4.1 Planleegning af contextual inquiry interviews

Planlzegningen af de contextual inquiry interviews, vi skal foretage, er foregdet med udgangspunkt i
Holtzblatt et al.| (2004} kap. 3), hvilket er beskrevet i Afsnit

4.1.1 Fokus

Vi er interesserede i, hvordan evaluering, feedback og feedforward foregar i folkeskolerne. Herunder er
vi interesserede i, hvordan bade laerere og elever evaluerer og anvender feedback/-forward rent praktisk,
hvilken veerdi (hvis nogen), de mener, de opnar gennem det, og hvordan evalueringerne bliver brugt
fremadrettet — s& konkret, som vi overhovedet kan fa det. I forhold til evaluering er vi bade interesserede
i den rent faglige evaluering (i hvor hgj grad opfylder eleven laeringsmalet og s& videre), men ogsa
evalueringer af trivsel.

4.1.2 Deltagere

Med udgangspunkt i KL’s kravspecifikation har vi identificeret fire grupper, som har tilknytning til
evalueringerne: leerere, elever, foraeldre og ledelse. I forhold til trivsel er ogsa AKT-vejlederne relevante.
Bade laerere og elever skal foretage evalueringer med det formal at kunne strukturere den videre leering
for de enkelte elever og motivere eleverne til leeringen. Forzeldre skal have mulighed for at kunne fglge
med i deres bgrns udvikling, og evalueringerne er en af flere forskellige méader, de kan ggre dette pa.
Ledelsen holder lgbende gje med evalueringerne for at kunne sette ind over for eventuelle problemer,
og for at tjekke op p&, om eleverne fplger den ¢nskede progression. AKT-vejledere holder gje med
trivselsmalinger og tager hand om potentielle udfordringer.

Vi er interesserede i at undersgge, hvordan evalueringer i praksis finder sted, og hvilken veerdi,
evalueringerne har mulighed for at skabe. Dette stiller os med muligheden for kontakt til leerere og/eller
elever. Idet det pa mange mader er leererne, som skaber rammerne for, hvordan evalueringer foregar,
og fordi disse star med ansvaret for at leve op til folkeskolereformens krav (sammen med ledelsen), er
vi i fgrste omgang interesserede i kontakt til disse.

I kravspecifikationen fremgar det, at evalueringer og lignende skal foretages pa en made, der passer
til elevernes alders- og kompetenceniveau. Idet vi ikke er sikre pd, i hvor hgj grad dette vil komme til at
have indflydelse pa vores fremtidige lgsning, er vi derfor ogsa interesserede i, at de leerere, vi kommer i
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kontakt med, spaender over forskellige skoletrin. Som udgangspunkt vil vi gerne i kontakt med i alt seks
leerere fordelt ligeligt pa de tre skoletrin. De forskellige kommuner bestemmer selv, hvilken didaktik
der fgres pa deres skoler, og der kan formodentligt ogsa vaere forskelle pa tveers af de enkelte skoler i
forhold til, hvordan evaluering helt konkret foretages og bliver anvendt. Derfor vil vi gerne i kontakt
med leerere pa tveers af flere forskellige skoler, kommuner og klassetrin, for at vores fremtidige lgsning
rammer sa bredt som muligt, hvilket samtidig ggr det lettere for os at finde deltagere, da rammerne
derigennem er mere abne.
Vi saetter som udgangspunkt felgende krav til vores kommende deltagere:

e Leereren skal veere i arbejde pa en folkeskole
o Leereren skal minimum have to ars erfaring
o Lereren skal aktivt foretage evaluering af eleverne

— Laereren skal som minimum foretage faglige evalueringer
— Det ses som en fordel, hvis leereren ogsa har erfaring med trivselsevalueringer

Interviewet skal foregéd i de reelle omgivelser, hvor der normalt bliver foretaget evalueringer og givet
feedback. Vi er ikke pa forhand klar over, preecis hvor dette foregar, sa vi vil derfor fortzelle de leerere, vi
kontakter, at vi er interesserede i at se og hgre om evalueringsprocesserne der, hvor de normalt foregar.
Omgivelserne bliver derfor fastlagt igennem kontakten til leererne.

4.1.3 Interviewform

Som udgangspunkt felger vi Holtzblatt et al.s “standard format”, men i tilfeelde af, at det ikke er
muligt at fglge evalueringsarbejdet mens det sker, eksempelvis hvis det foregar i klasseveerelset under
undervisning, eller hvis det foregar pa fastlagte tidspunkter, der ikke kan forskydes, vil interviewet i
stedet forega retrospektivt efter [Holtzblatt et al.s forskrifter (Holtzblatt et al. 2004} s. 92).

4.1.4 Materialeliste

o Notepapir

o Kuglepen

o Diktafon (fuldt opladt + tom harddisk)
o Kamera (fuldt opladt + tom harddisk)
o Samtykkeerkleering

o Udprintet procedure

o Udprintet fokuspunktstjekliste

4.1.5 Procedure

I det fplgende ses den procedure, vi fglger under vores interviews, og som vi har med os i udprintet form.
Til hvert interview vil der veere to fra projektgruppen til stede: en interviewer, som stiller spgrgsmalene
og styrer interviewet, og en noteskribent/tekniker. Sidstneevnte er desuden med for at hjelpe med at
holde styr over proceduren. Roller kan byttes undervejs, men det skal ske tydeligt!

Undervejs i vores contextual inquiry interviews vil vi som udgangspunkt optage hele interviewet pa
diktafon. Da vi ikke ved noget som helst om, hvordan leererne laver evalueringer, eksempelvis hvorvidt
de bruger bestemte programmer og lignende, tager vi ogsa et videokamera med. Hvis vi undervejs finder
det ngdvendigt at filme nogle processer, vil vi derfor bede om tilladelse til dette.

Introduktion
Introduktion af os selv:

e Vi er en gruppe pa tre studerende fra Produkt- og Designpsykologi, som arbejder med den lae-
ringsplatform, der skal implementeres i alle danske folkeskoler.
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e I laeringsplatformen skal det vaere muligt for leerere og elever at foretage en raekke evaluerin-
ger angaende laering, progression og trivsel. Evalueringer, feedback og lignende skal gives pa en
motiverende méade til eleverne.

o I vores projekt vil vi arbejde med at undersgge, hvorvidt man kan ggre evalueringer og feedback
herfra til en motiverende del af leeringsplatformen, der gger elevernes leering og personlige ud-
vikling. For at vi kan na hertil tror vi pa, at et sddan evalueringsmodul skal tilpasses laserernes
arbejde, ellers vil det ikke give veerdi.

e Derfor har vi brug for at vide mere om, hvordan du som leerer laver evalueringer og giver feedback
til dine elever. Og det er derfor, vi er her i dag.

Praesenter formalet:

e Formalet er altsd for os, at f4 mere forstéelse for dit arbejde med evalueringer og feedback af
elevers laering, progression og trivsel, hvad resultater fra evalueringer bruges til og hvilken vaerdi
evalueringerne bringer.

Afstem forventninger:

o Vores besgg vil tage cirka 2 timer.
o I lgbet af det naeste stykke tid skal vi igennem tre dele:

1. Indledende spgrgsmal, hvor vi gerne vil hgre om dig og generelt om evalueringer og feedback.
2. Dykke mere specifikt ned i, hvordan du ggr, hvor du viser og forteller.
3. Lidt afsluttende spgrgsmal samt opsamling.

Praesenter metode og deltagerens rolle:

e Nar vi nar dertil, hvor du viser og forteeller, bliver det dig, der fgrer an, mens vi ser pa. Vi vil
gerne fplge din naturlige gang i arbejdet, og vi gar gerne med, hvis du skal andre steder hen og
sa videre

e Du kan tzenke pd os som dine lzerlinge, som du skal have leert op i at lave evalueringer og give
feedback.

o Jeg kan godt finde pa at stille lidt spgrgsmal undervejs, og XXX vil tage noter og eventuelt filme.

Praktisk:

o Samtykkeerkleering skal underskrives.
o Tilladelse til brug af diktafon/kamera.

Preinterview

o Alder?

e Hvor leenge har du undervist?

o Hvilke fag, underviser du i?

o Hvilke argange?

o Hvilke typer af evalueringer foretager du? (udarbejd liste til field interview*)
o Hvornar og hvor ofte evaluerer du elevernes faglighed/trivsel?

o Evaluerer eleverne sig selv? Hvordan?

o Hvor meget tid bruger du pa feedback/evaluering af den enkelte elev?

* Noteskribent: Lyt i svarene efter, hvad det er, vi skal dykke ned i og have dem til at vise os under
field interviewet — skriv det pa en liste.
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Field interview

F& dem til at vise, hvordan de foretager evalueringer og feedback (og eventuelt hvordan de bruger
elevernes evalueringer, hvis relevant). Tag udgangspunkt i den liste, som noteskribenten har udarbejdet
under preeinterviewet.

Opsummer fplgende for deltagere:

e Vis og forteel, hvordan du laver de forskellige evalueringer og giver feedback til eleverne.
e Du fgrer an, viser og forteeller.

e Vi er dine laerlinge — vi er her for at laere af dig.

o Jeg snakker og stiller spgrgsmél undervejs for at forsta det i dybden.

e Vi vil gerne se det reelle arbejde sa uforstyrret som muligt.

o Noteskribent filmer eventuelt dele af forlgbet — skal nok spgrge om lov inden.

Interviewer har under forlgbet fokus pa folgende:

o Evaluering/feedback/feedforward, bade i forhold til faglighed og trivsel (hvis relevant)

e Hvordan foregar evalueringerne helt konkret?

o Hvad far de ud af at foretage evalueringerne?

e Hvordan bruges de fremadrettet?

« HUSK at spgrge ind til hvorfor — ingen antagelser!

e Del din tolkning, sa den kan valideres — kom eventuelt med designforslag

o Fa& hele processen med (for eksempel hvad bestemmer, at der skal foretages en evaluering)
e Laeg meerke til brugen af artefakter

e Spegrg om kopier af eventuelle formularer og sa videre

Noteskribent har under forlgbet fokus pa:

o Hold gje med de fastlagte fokuspunkter og kryds af, nar opfyldt (se nzeste afsnit).
o Tag billeder/video af brugen af computerprogrammer og sa videre
o Skriv noter og eventuelle spgrgsmal ned.

Wrap-up
o Sporg ind til, hvordan de gerne ville arbejde med evaluering (frie tgjler) og hvorfor

— Hvordan kunne det implementeres bedre i undervisningen?
— Hvad ville de gerne lave om, hvis de kunne?

e Opsummer resultaterne

« Konsolider noteskribentens tjekliste med fokuspunkter.
e Spgrg ind til hvordan det har veeret at vaere med?

e Tak for deltagelse

4.1.6 Noteskribentens fokuspunktstjekliste

Under field interviewet vil noteskribenten sidde med denne liste og krydse af, nar vi har faet viden om
fglgende:

o Hvordan der evalueres (fagligt/trivsel)?

— Hvad bruges det til?

— Hvad bidrager det med?

— Fungerer det efter hensigten?

— Leererens fglelser omkring evaluering

o Hvordan anvendes feedback /-forward?
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— Hvordan foregar det helt konkret?
— Hvordan bruges det videre?
— Fungerer det efter hensigten?

o Evaluering af Feelles Mal i forhold til individuelle leeringsmé&l
— Hvordan anvendes malene konkret i undervisningen?

o Hvad er elevernes rolle i forhold til evaluering?
o Er der forskelle, man skal veere opmaerksom pa i forhold til svage/dygtige elever i forbindelse med
evaluering/feedback /feedforward for eksempel i forhold til kommunikation, motivation?

Selve intervieweren skal folge det naturlige flow i interviewet og ikke huske pd denne liste, men har
selvfglgelig stadig ansvaret for at fokusere interviewet pa evaluering, feedback og sé videre.

4.1.7 Samtykkeerklaering

Herunder fremgar en kopi af den samtykkeerkleering, der anvendes i forbindelse med interviews.

Samtykkeerklaering

Denne erklaering er gaeldende for interview foretaget d. af projektgruppe 16-
gr1084 fra uddannelsen Produkt- og Designpsykologi, Aalborg Universitet.

Interviewet vil blive optaget pa lydband og i visse tilfzelde ogséa videooptaget. Data vil blive
gemt til senere analyse, og vil kun blive anvendt ifom. projektet. Desuden vil de blive gemt
som et bilag og kan fremvises under alle typer praesentation af projektet. Optagelserne bli-
ver gemt anonymt og kan ikke spores tilbage til dig eller dine elever. Din anonymitet vil bli-
ve bevaret gennem slgring af dit ansigt. Navne eller andet, der kan identificere dine elever,
vil ogsa blive tilsloret.

Der gives tilladelse til, at oplysninger fra interviewet kan anvendes i projektet, og i forbin-
delse med eventuel efterfolgende publicering af projektets resultater. Der gives samtidig
tilladelse til, at eventuelle citater ma blive oversat til engelsk.

Du kan til enhver tid afbryde interviewet, og dine udsagn vil ikke blive brugt, hvis du ikke
onsker det.

Ved at underskrive herunder bekreefter du at have leest, forstdet og accepteret ovenstaen-
de.

Deltagers underskrift

Ovenstéaende studerende sikrer, at betingelserne overholdes

Figur 4.1: Samtykkeerklering

4.2 Fremgangsmade for interpretation sessions

Under hver interpretation session var minimum to gruppemedlemmer til stede, og selve forlgbet fulgte
overordnet beskrivelsen i Afsnit Dog blev lydoptagelserne foretaget under de enkelte interviews
hgrt igennem af alle tilstedevaerende under hver session fremfor at bruge notater — undtagen i et enkelt
tilfzelde, hvor der ikke var blevet optaget lyd. I de tilfzelde, hvor der var videomateriale, blev dette ogsa
set igennem af alle tilstedevaerende. For hver session var der en af gruppemedlemmerne, der var noteskri-
bent, mens de resterende tilstedevaerende var med til at beslutte, hvad der skulle skrives. Noteringen
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foregik sidelgbende med afspilningen af optagelserne, som blev sat pa pause hver gang, en observation
skulle nedfaeldes. Til hver note blev desuden tilfgjet en reference til den givne interviewdeltager samt
et tidsstempel, s& man efterfglgende ville kunne finde informationen igen, safremt det var ngdvendigt.
Undervejs blev data tiltzenkt identitetsmodellen noteret ned af et enkelt gruppemedlem, og efter hver
gennemlytning blev der udarbejdet en deltagerprofil samt insights om interviewdeltageren i feellesskab.

4.3 Deltagerprofiler

4.3.1 Skole A

Skole A er en mindre skole med 12 leerere. Skolen har elever fra bgrnehaveklasseniveau til og med 6.
klasse. Skolen har computere til halvdelen af eleverne. Interviewets hovedperson, P1__A, underviser i
dansk og er klasselaerer for en 1. klasse. Hun har tidligere haft andre skoletrin, men nu er det primeert
i indskolingen, hun underviser. Udover at undervise i dansk, har hun ogsé engelsk og billedkunst. Hun
er 49 ar gammel, og har vaeret leerer i 21 ar. Hun har veeret pé skole A siden august 2015.

Under interviewet opnas ogséa information fra endnu en af skolens leerere, P2_ A. Hun underviser
skolens 6. klasse i tysk. Yderligere er hun tilknyttet en af kommunens andre skoler, hvor hun ligeledes
underviser i tysk i overbygningen. Hun er 60 ar gammel og har undervist i 35 ar. Hun har ogsa undervist
i specialklasser.

4.3.2 Skole B

Skole B har alle klassetrin (0. til 10. klasse), hvor der i 0. til 9. klasse er cirka 250 elever. I 10. klasse
er der 250 elever. Det er en papirlgs skole, hvor eleverne fra 0. til 6. klasse har iPads, mens eleverne i
overbygningen har baerbare computere.

Laereren, P3__B, underviser i engelsk, dansk og historie i overbygningen (7. - 9. klasse). Tidligere
har han ogsa undervist mellemtrin. Han har veeret leerer i 19 ar og er 45 ar gammel. Han har undervist
pa skolen i 3 ar.

4.3.3 Skole C

Skole C er en klassisk byskole, der har klasser fra 0. til 9., og der er cirka 500 elever. Skolen uddeler
ikke computere til eleverne, men de har dog nogle til radighed, som elever kan lane, hvis det er ngd-
vendigt. Eleverne pa mellemtrinnet har ikke egne computere med til undervisningen, men de opfordres
til det i forbindelse med projekter. De fleste elever i overbygningen har deres egne computere med til
undervisningen. Indskolingen har adgang til 33 computere samt 35 iPads til 180 bgrn. Der er desuden
Smartboards i klasseveerelserne. Pa denne skole har vi talt med tre forskellige leerere, der underviser pa
forskellige skoletrin.

Leereren, P4_ C, underviser i udskolingen og har pa nuvaerende tidspunkt en 7. klasse og en 9. klasse
til dansk. Hun har tidligere ogsa undervist i samfundsfag og matematik. Desuden er hun ogsa uddannet
til at undervise madkundskab. Hun er 38 ar gammel og har undervist i 13 ar. Yderligere har hun vaeret
ansat pa skolen i 9 ar.

Leereren, P5_C, underviser indskolingselever i dansk (3. klasse), engelsk (1. - 3. klasse), historie (3.
klasse), kristendom (2. - 3. klasse) og idreet (3. klasse). Hun er 46 ar gammel og har undervist i otte
ar, alle ar pa Skole C.

Leaereren, P6_C, underviser pa mellemtrin (tidligere indskoling) i dansk (linjefag), veerkstedsfag
(tidligere handarbejde) og kristendom. Hun er 41 ar gammel og har undervist i 15 ar, otte af dem pa
Skole C. Hun er klasselaerer for en 5. klasse.
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4.3.4 Skole D

Skole D har omtrent 470 elever fordelt over alle 10 obligatoriske klassetrin (0. - 9.) med 2-3 klasser
i hver argang. Stort set al undervisning pa skolen er elektronisk baseret. Eleverne fra 0. til 6. klasse
benytter sig af iPads, mens eleverne fra 7. klasse og opefter bruger Chromebooks (medmindre de har
egen computer).

Laereren, P7_D, underviser 7. og 9. klasse i dansk, samfundsfag samt fysik /kemi. Desuden underviser
han 8. klasse i idraet. Han er 50 ar og har undervist i 24 ar, de sidste 18 ar pa Skole D.

Leereren, P8_ D, underviser 1. - 4. og 6. klasser i dansk, engelsk, idrzet, natur/teknik og kristendom,
48 ar gammel og har undervist i 17 ar, alle ar pa Skole D.

4.4 Insights fra interviews

4.4.1 Pl1_A

Denne lerer laegger stor veegt pa, at det for hendes elever i 1. klasse skal veere sjovt at have dansk.
Eleverne skal have succesoplevelser, hvor smé progressioner italesaettes. Hun belgnner gerne eleverne,
nar de er feerdige med et stykke arbejde for eksempel med spil og leg. Hun har forsggt sig med at
synligggre elevernes leering ved selvevaluering, hvor hvert barn skulle farvelzegge dele af en tegning i
forhold til, hvordan de vurderede egne evner, men hun syntes ikke, det gav bgrnene noget, da de ikke
rigtig forstod det. Hver elev foretager en evaluering, nar denne har laeselektier for. Her skal eleven
angive, hvem hun/han har lsest lektier med derhjemme, og hvor nemt/sveert det har veeret. Yderligere
vurderer lzereren elevernes laesefeerdigheder i et ark, nar disse leeser hgjt pa klassen. Laereren beskriver,
at det ofte er sveert at lave evalueringer med eleverne, da deres laesefeerdigheder og skrivefserdigheder
ikke er sa gode endnu. Yderligere vil hun gerne lave evalueringer i “skjul”, sa bgrnene ikke far en darlig
oplevelse og mister lysten.

4.4.2 P2 _A

Hun mener, at eleverne bliver ngdt til at have et realistisk billede af deres egne evner, for at hun
kan lseere dem noget. Tror eleverne, at de kan alt i forvejen, er de ikke modtagelige overfor leering.
Til at give eleverne denne indsigt har hun fundet, at selvevaluering samt en efterfglgende test virker
fordelagtigt, da det giver hende mulighed for at kunne vise eleverne, hvor de reelt set ligger rent fagligt,
og dermed bliver eleverne bevidste om deres udviklingspotentiale. Yderligere er resultater fra en sadan
evaluering nemme at forsta for forzeldrene. Resultaterne fra denne test bruges af lzereren til at planlaegge
den enkelte elevs individuelle forlgb. Hun vil gerne belgnne bgrnene, nar de har gjort et godt stykke
arbejde, og det ggr hun ved at give dem sjove opgaver for eksempel i form af spil.

443 P3_B

Denne lezerer oplever, at digitaliseringen og de mange forskellige systemer til radighed er med til at
serge for, at der i hgjere grad fra leererens side bliver fokuseret pé at stille en masse opgaver, og at der
ikke pa samme made som tidligere bliver gjort sd meget ud af efterfglgende at forholde sig til elevernes
svar — dette bliver gjort mere overfladisk, hvor lzereren holder gje med elevernes svarprocenter for
derigennem at finde ud af, hvor der er problemer, og hvor der skal sattes ind. Den evaluering, leereren
foretager, er ofte sammen med elevernes forzldre, forstdet pad den made, at leereren gennem skole-
hjem-samtaler forteeller eleverne og deres foraldre, hvor eleverne fagligt befinder sig, og hvor de skal
forspge at arbejde hen imod. Sidstnaevnte fastleegges i forhold til elevernes gnsker for den videre proces
(eksempelvis erhvervsuddannelse kontra gymnasial uddannelse), séledes at de mal, eleverne arbejder
henimod passer til deres gnsker for fremtiden. P3__B har et gnske om en lettere grafisk adgang til de
opsummerede resultater for de enkelte elever fra alle de forskellige leeringsmidler, eleverne anvender, sa
samtalen med forzeldrene bliver lettere at facilitere. Leereren gnsker i dette system let at kunne overskue



64 KAPITEL 4. CONTEXTUAL INQUIRY INTERVIEWS

grafisk, hvordan elevens resultater ser ud nu, og hvor det er, eleven skal forsgge at flytte sig hen med
udgangspunkt i Vygotskys teorier om zone of proximal development.

444 P4_C

For denne lezerer er det vigtigt, at eleverne fokuserer pa deres progression, og hvad de er gode til. Hvis
eleverne fokuserer for meget pa det negative, sa bliver det demotiverende! P4 evaluerer sine elever
gennem elevplaner, hvor hun har nedkogt danskfaget til fire hovedomrader, hvor eleven vurderes inden
for disse skriftligt. Hun mener ikke at trivselsmalinger, hvor resultatet kommer lang tid efter testen, er
meningsgivende, men fokuserer i stedet pa lgbende at holde gje med elevernes trivsel og snakke med
dem. For at motivere elever, mener hun, at det er vigtigt, at holde feedback og leeringsmal simple, sa
eleverne kan overskue det. Yderligere ligger hun veegt pa, at eleverne skal have en selvsteendighed, hvor
de tager ansvar for deres lzering. Dette ses for eksempel, nar eleverne skal aflevere skriftligt arbejde,
hvor disse far mulighed for at forbedre deres opgave pa baggrund af hendes feedback, for de far den
endelige karakter.

4.4.5 P5_C

Leereren P5_C er generelt meget fokuseret péd, at hendes elever skal have succesoplevelser, da hun
mener, det hgjner deres motivation. Derfor fokuserer hun bade sin mundtlige og skriftlige evaluering
pa forst at forteelle, hvad eleverne er gode til, og naest, hvad de skal ggre for at blive endnu bedre.
Béade elevernes laesning og deres skriftlige arbejde individualiserer hun, sa det passer til deres niveau
hver iseer. Dette indbefatter ogsa, at eleverne gives umiddelbar feedback pa deres skriftlige arbejde, og
at de far givet et fokuspunkt, der passer til den enkeltes niveau. Elevernes niveau fastleegger hun dels
ud fra forskellige tests (ST, OS) samt dels ud fra hendes observationer i den daglige undervisning. I
P5_C’s gjne er eleverne i indskolingen for sma til selv at kunne tage ansvar for egen leering, hvorfor hun
samarbejder med forzldrene om, at de skal sgrge for, at deres bgrn for eksempel far leest det, de skal.
Samtidig skaner hun ogsa bgrnene for konfrontation med deres problemer, som hun i stedet taler med
forzeldrene om. I sine skriftlige evalueringer holder hun al negativ information ude, da hun mener, at
det ellers kan blive opfattet for “hardt”, og derfor foregar kommunikationen med foraeldrene om deres
bgrns problemer mundtligt.

4.4.6 P6_C

P6__ C laegger meget vaegt pa individualisering bade pa et fagligt niveau og i forhold til trivsel. Hendes
elever far efter behov tildelt trivselsmal, som péaklistres deres bord, sa de hele tiden er synlige for dem.
Eleverne far ogsa tildelt faglige mal, der dog er knap sa organiserede og bliver arbejdet med mere ad
hoc. Under de evalueringssamtaler hun har med eleverne, har de fokus pa begge typer af mal. For hende
at se er det vigtigt at trivslen fungerer, for eleverne kan leere noget. Hun er tilhzenger af, at eleverne
er medbestemmende i forhold til at ssette mal for sig selv, idet hun mener, det hgjner deres motivation
for at na malene. Eksempelvis har eleverne laesekontrakter, hvori de selv er med til ssette mal for, hvor
mange sider, de skal laese over en vis tidsperiode. Hun fglger her lgbende op pa, hvor meget de har naet,
og hjeelper dem at nd deres mal. Grafisk fremstilling af progression, som de eksempelvis far gennem
laesekontrakten, mener hun er med til at hgjne motivationen hos eleverne. Generelt set oplever hun,
at eleverne far vurderet deres kompetencer, og henviser her eksempelvis til SL-testen (malmbanen og
uroksen), hvor eleverne far méalt deres laerefaerdigheder pa flere parametre, dog oplever hun, at det er
vurderinger, som eleverne ikke kan forholde sig til. Derfor benytter hun mere deres daglige leesning,
nar hun evaluerer deres laesefeerdigheder og skal formidle dette til eleverne. P4 mellemtrinnet, hvor hun
underviser, er det meget athaengigt af den enkelte elev, hvor hard hendes kritik skal vaere — nogle elever
har behov for succesoplevelser, mens andre er modne nok til at kunne fa mere direkte kritik.
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4.4.7 P7_D

Igennem interviewet med denne leerer, blev det belyst, hvordan denne har et gnske om at eleverne skal
tage ansvar for egen leering, for eksempel ved at reflektere over, hvad de leerer gennem de forskellige
forlgb, og hvad de gerne vil blive bedre til. Dette kommer ogsa til udtryk ved, at han tvinger eleverne
til selv at tage stilling til, hvad hans respons pa deres skriftlige arbejde skal fokusere pa. Pa skolen
benytter de sig af elevteams inspireret af cooperative learning, hvilket han ikke er ubetinget tilhsenger
af, da han mener at det ikke fordrer at elever udvikles pa det faglige niveau, de har behov for. Han
anvender mange elektroniske leeringsmidler dels til karaktergivning og dels til at fa indsigt i, hvor han
skal fokusere fagligt. Nar elevers selvevaluering bliver last til ja/nej-spgrgsmal i forhold til opfyldelse
af leeringsmal, mener han ikke, at det er givende, da det ikke forteeller hvad eleven reelt set har leert.
Derfor er han mere tilhenger af, at eleven selv skal tage stilling til, hvordan opfyldelse af leeringsmal
kommer til udtryk gennem det udfgrte skriftlige arbejde (portfoliotankegang).

4.4.8 P8_D

P8 D lesegger rigtig meget vaegt pa, hvor vigtige de sociale aspekter er, og han mener, at man i indsko-
lingen skal fokusere mere pa sociale aspekter end pa fagfaglige aspekter. Grundleeggende mener han,
at hvis eleverne trives socialt, sa skal de nok laere det, de har potentiale for at kunne leere. Han gar op
i at lade eleverne evaluere hinandens praestationer, da han ser en veerdi i, at eleverne i de smé klasser
er meget erlige over for hinanden. For at evaluere elevernes stavning benytter han sig af Kahoot! og
mener generelt, at konkurrence er motiverende for eleverne — seerligt for drenge. For P8 D at se, er det
foraeldrenes ansvar at sgrge for, at deres bgrn far lavet deres lektier, da eleverne i indskolingen ikke er
modne nok til selv at tage ansvar for egen leering. Derfor mener han ogsa, det er vigtigt, at forseldrene
har indsigt i deres bgrns faglige niveau. I forhold til selvevaluering mener han, at det for isser svage
elever i indskolingen kan veere en fordel, hvis de vurderer sig bedre rent fagligt, end de reelt er, for at
hgjne motivationen fremfor at demotivere dem.






Kapitel d

Affinity Diagram og ldentitetsmodel

Dette kapitel belyser, hvordan resultaterne fra contextual inquiry interviewene behandles gennem et
affinity diagram, hvorefter det feerdige affinity diagram fremvises. For fremadrettet at kunne fokusere
hovedsagligt pa det essentielle, er diagrammets enkelte clusters efterfglgende blevet vurderet i forhold
til deres potentielle brugbarhed for der forestaende arbejde. PA basis af fra affinity diagrammet og
vurderingen heraf udformes en raeckke gnsker, som evalueringsveerktsjerne skal hige efter at opfylde.
Med udgangspunkt i affinity diagrammet og vurderingerne er der desuden blevet udarbejdet en iden-
titetsmodel, som findes sidst i kapitlet. Lgbende i kapitlet vil contextual inquiry interviews, affinity
diagrammet og identitetsmodellen blive diskuteret.

5.1 Affinity diagram

5.1.1 Fremgangsmade for affinity diagram

Ved pabegyndelse af affinity diagrammet var der 625 observationer fordelt over de i alt otte deltagere.
For lettere at kunne overskue noterne fokuserede hvert teammedlem i fgrste omgang pa en delmaengde
af noterne, saledes at hvert teammedlem radede over noter tilhgrende to til tre deltagere. Hver gang
et teammedlem pabegyndte en ny gruppe, fortalte denne de andre medlemmer hvilke noter, der blev
sat sammen, sadan at disse havde mulighed for ogsa at bidrage med noter. Efterhdanden som antallet
af teammedlemmernes noter faldt, begyndte teammedlemmerne i stigende grad at sgge i alle noterne.
Undervejs som grupperne blev dannet, blev de lagt taet ved andre grupper med lignende indhold for
at gore det lettere for teammedlemmerne at holde styr pa, hvor man skulle lede, hvis man fandt en ny
note, der passede ind i en allerede dannet gruppe.

Da alle noter var grupperet, var der en del stgrre grupperinger indeholdende mindre grupper, som
blev blandet og fordelt igen, for derigennem at sikre, at de ikke bare var lagt teet op ad hinanden grundet
ordvalg eller lignende. Dette blev gjort i feellesskab, sé alle var enige om grupperingen. S& snart alle
var enige om samtlige grupperinger af hvide noter, blev disse opsummeret med noter tilhgrende det
naeste niveau, hvilket ligeledes blev gjort i faellesskab. Idet det efter udarbejdelsen af dette niveau var
besveerligt at huske, hvilke noter, der 14 hvor, blev der givet midlertidige, opsummerende navne til de
stgrre grupper, som gjorde det lettere at skabe nye grupper af disse.

Efter at alle grupper fra andet nederste niveau var blevet sat sammen, blev de midlertidige navne
udskiftet med rigtige noter, hvilket igen blev gjort i feellesskab, sa alle var enige om ordlyden pa noter-
ne. Ogsa det sidste niveau blev sammensat i feellesskab efter at teammedlemmerne igen havde dannet
sig overblik over noterne, denne gang med fokus pa det andet gverste niveau. Igen blev der anvendt
midlertidige navne undervejs. I sidste ende resulterede arbejdet i et diagram bestdende af samlet set
866 noter af forskellig farve fordelt over 23 grupper samt en restgruppe pa i alt 19 noter. En illu-
strationsvideo af processen kan ses pa bilags-USB’en i /Contextual inquiery interview/Affinity
Diagramming.wmv. Navnet pa de 23 grupper fremgar i fglgende liste:
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KAPITEL 5. AFFINITY DIAGRAM OG IDENTITETSMODEL

Skal elevers faglighed flyttes, skal der tages udgangspunkt i deres faglige niveau og de fejltyper,
de laver (Figur

Elever skal fgle, at de lykkes, for at hgjne deres motivation (Figur

Eleverne skal veere bevidste om, hvad det er, de far ud af undervisningen (Figur
Undervisning kan godt vaere sjov og samtidig fagligt givende (Figur

Jeg vurderer elevernes trivsel og faglighed pba. tests og deres adfeerd i dagligdagen (Figur
Det gavner eleverne fagligt, hvis de har indsigt i egne evner (Figur

Eleverne skal kunne meerke, at de udvikler sig, og hvor de er pa vej hen (Figur

Forzldre har medansvar for og skal inddrages i deres bgrns leering, hvilket er gavnligt for bgrnenes
udvikling (Figur

Der fokuseres pa den individuelles trivsel, da trivsel er vigtigt for elevens progression (Figur
Eleverne skal leere at tage ansvar for egen leering, og det bliver de bedre til, nar de bliver zldre
(Figur

Feedback skal holdes kort og konkret samt gives hurtigt, der hvor den skal bruges (Figur |5.11))
Min tid er knap, og jeg skal disponere min tid, sa jeg flytter den enkelte elev mest muligt inden
for tiden (Figur [5.12)

Der er behov for et system, hvor elevernes information samles og kan deles (Figur

Jeg har behov for at kunne holde styr over kvaliteten af min undervisning og elevernes leering
(Figur

Maélorienteret undervisning dygtigger ikke ngdvendigvis eleverne (Figur

Der skal tages hgjde for mange forskellige faktorer, nar der males trivsel (Figur

Desto eldre elever bliver, desto bedre bliver de til at forholde sig til egen leering (Figur
Der er fordele og ulemper ved digitale leeremidler (Figur

Information om elevernes faglighed skal praesenteres simpelt, konkret og let forstaeligt (F igur
Eleverne ved, at undervisningen differentieres, og det er de indforstaede med (Figur

Selve det at blive testet er eleverne ligeglade med, men de gar meget op i deres resultater (Fi-
gur [5.21)

Sidst pa skoledagen er eleverne traette (Figur

Karaktergivning og evaluering (faglig og trivsel) sker pa faste tidspunkter (Figur

De enkelte noter, som danner grundlag for hver gruppe, fremgar af de figurer, der henvises til.

I artiklen er en raekke af clustertitlerne blevet oversat til engelsk, og numrene er anderledes. I Ta-
bel fremgar det, hvilke clusters i artiklen, der svarer til hvilke clusters i arbejdsbladene.

Tabel 5.1: Engelsk-Dansk oversaettelser af clustertitler

Artikel Arbejdsblade

1. Pupils have to be aware of what they are gaining
from the school lessons

3. Eleverne skal vaere bevidste om, hvad det er, de far
ud af undervisningen

2. It is possible for the teaching both to be fun and
of educational value

4. Undervisning kan godt veere sjov og samtidig fag-
ligt givende

3. Pupils benefit from having knowledge about their
own academic skills

6. Det gavner eleverne fagligt, hvis de har indsigt i
egne evner

4. Pupils should be aware of their own development
and goals

7. Eleverne skal kunne maerke, at de udvikler sig, og
hvor de er pa vej hen

5. Parents should be involved and take part in their
children’s education which is beneficial for the chil-
dren’s development

8. Foreeldre har medansvar for og skal inddrages i
deres bgrns laering, hvilket er gavnligt for bgrnenes
udvikling

6. Pupils have to learn how to be responsible for their
own development which they learn as they get older

10. Eleverne skal leere at tage ansvar for egen leering,
og det bliver de bedre til, nar de bliver @ldre

7. Information about the academic level of pupils
should be presented in a simple, concise and easily
understood manner

19. Information om elevernes faglighed skal praesen-
teres simpelt, konkret og let forstaeligt




Skal elevers faglighed flyttes, skal der tages udgangspunkt i deres faglige niveau og de fejltyper, de laver [1.]

Elever skal udfordres pa det faglige niveau, de har [1.1.]

Jeg eger sveerhedsgraden i farve-bingo
(fra kort med farve pa til kun mundiligt
ord) , for at der skal ske en faglig
progression (P5_C; 20:33)

For at flytte eleverne skal jeg og eleverne kende deres fejltyper [1.2.]

For at fa fuld forstaelse for
elevens faglige udfordringer,
bliver jeg nodt til at dykke ned i
svarene [1.3.]

Jeg dykker ikke ned i elevernes mange besvarelser af digitale opgaver [1.4.]

Elever far individuelle
fokuspunkter ift. deres skriftlige
arbejde [1.1.1]

Born er forskellige og skal
undervises derefter [1.1.2.]

Der er forskel pa hvilke type
feedback, der skal gives, alt
efter elev/klasse [1.1.3]

De enkelte elever skal
udfordres pa det faglige niveau,
de hver iseer har [1.1.4]

Jeg giver mine elever
individualiserede fokuspunkter
ift. deres faglige niveau i det
skriftlige arbejde (P6_C; 25:18)

De fokuspunkter, eleverne skal
arbejde med i deres skriftlige
arbejde, er fastlagt til den
enkelte elev (P4_C; 29:02)

Der er forskel pa hvad det vil
sige at "klare sig godt" for

forskellige elever (P3_B; 16:41)

Det er ikke alle barn, jeg taler
med om deres resultater
(P5_C; 5:37)

Det giver ikke altid mening med
faellesmal fordi alle elever ikke
erens (P2_A)

Typen af feedback kommer an
pa alder (P2_A)

Man kan ikke bare gere tingene
pa en made - barnene er
forskellige (P1_A; 48:00)

for hvordan elevaluring og
feedback kan geres (P2_A)

Klassens dynamik er afgerende

Jeg individualiserer de frivillige
nationale tests til eleverne, sa
nogle elever i 5. klasse far tests
svarende til 4. klasse-niveau,
mens andre far til 6. klasse-
niveau (P6_C; 39:35)

Jeg vil gerne kunne niveaudele
min undervisning, sa eleverne
bliver udfordret pa det faglige
niveau, de har (P7_D; V1 12:

00)

Nogle barn vil tage kritik fra
andre personligt og ikke se
kritikken som konstruktiv
(P8_D; V2 10:16)

Jeg differentierer min
undervisning pa den made, at
eleverne far leesestof (baseret
pa lix-tal), der passer til deres

| mellemtrinnet er det meget
forskelligt fra elev til elev, hvor

at motivere eleverne bedst
muligt (P6_C; 1:13:41)

kritisk feedbacken skal veere for

niveau (P5_C; 7:29)

Jeg mener ikke (baseret pa
undersggelser), at en fagligt
dygtig elev far noget fagligt ud
laf at samarbejde med en fagligt
svag elev (P7_D; V1 10:57)

| og med at hver enkelt far et
fokuspunkt svarende til deres
individuelle niveau ift.
"leeselogs" far alle en mulighed
for at fole, at de udvikler sig
(P5_C; 13:58)

Leering er en mur der skal
bygges op fra grunden, man
kan ikke bygge videre pa noget
hvis fundamentet ikke er i orden
(P2_A)

Eleverne far ikke noget ud af at

blive undervist pa et niveau, der

er for fagligt hejt ift. deres eget
niveau (P5_C; 8:40)

Desto dygtigere eleverne bliver
desto mere skal de udfordres
(P1_A; 1:38)

Figur 5.1: Cluster 1

Jeg kan se gennem min
klasses testresultater, hvad det
er, jeg skal fokusere pa i min
undervisning [1.2.1.]

Hvis man skal flytte elevernes
faglighed, skal man kende de
fejltyper, de laver [1.2.2.]

Jeg bruger selvrettende
grammatikopgaver til at finde
fejltyper [1.2.3.]

\Jeg bruger ST-praver til at finde

fejityper [1.2.4.]

Nar jeg manuelt retter f.eks.
grammatikopgaver, bliver jeg
tvunget til at forholde mig til

Jeg bruger klassens samlede
rigtighedsprocenter fra
selvrettende testopgaver i
fysik/kemi til at se efter faglige
omrader, jeg skal fokusere pa i

min undervisning (P7_D; V1 17:

26)

Eleverne kan ikke bruge en
karakter alene - de har brug for
at vide, hvad det er for nogle
fejl, de har begaet, og hvad de
har haft sveert ved (P4_C; 15:
50)

selvrettende grammatikopgaver

Jeg bruger elevernes
rigtighedsprocenter ift.

(grammatip) til at vurdere, om
den enkelte elev skal treenes
mere i en specifik
i iplin eller om de

Nar jeg ved hvilke typer af fejl
eleverne laver, sa ved jeg hvor
jeg skal szette ind (P3_B; 2:50)

Jeg ser efter hvilken type fejl
eleverne laver (P3_B; 2:50)

Efter

Jeg bruger resultaterne fra ST-
tests til at sikre mig, at jeg nar
hele vejen rundt ift.
opgavetyper (P5_C; 38:53)

ysil i tager jeg en
opsamling pa klassen, hvor jeg
forteeller, hvad klassen har styr
pa, og hvad der skal arbejdes

med (P7_D; V2 3:01)

Jeg kan se, om mine elever kan
det de skal, gennem de tests,
jeg giver dem (P5_C; 37:58)

Typen af fejl i diktat siger noget
om hvad eleven skal arbejde
med fremadrettet (P2_A)

Jeg bruger evaluering til at
differencere undervisningen
(P2_A)

Jeg forsoger at vaere
opmaerksom pa at dygtiggere
hver enkelt elev ift. de fejltyper,
der er blevet identificeret i ST-
tests, i den daglige
undervisning (ikke specielle
opgaver) (P5_C; 37:47)

Hvis man skal flytte eleverne
skal man se pa de typer af fejl
eleverne laver (P3_B; 14:08)

| fysik/kemi arbejder mine
elever med selvrettende
traeningsopgaver, hvor de kan
se antal procent rigtige svar og
hvor de har fejl (P7_D; V1 14:
39)

skal have andre opgaver
(P8_D; V2 13:33)

Jeg bruger selvrettende

hvad de skal arbejde mere med

til at kunne se pa elevniveau,

(P8_D; V2 12:03)

[Eleverne biiver gjort bevidst om

danskprove (ST7) (P4_C; V2 3:

de typer af fejl, de begar,
gennem en diagnosticerende

11)

fejltyper, sa jeg ved,
hvordan vi skal komme videre
(P6_C; 1:20:05)

Den store datamaengde i
selvrettende opgaver gor det

Jeg ser ikke elevernes svar i

at
fejlityper [1.4.1.]

opgaver [1.4.2.]]

Det er nemmere at give mange
opgaver for, nar de er
digitaliserede [1.4.3.]

Fordi jeg ikke har tid til at
alle de opgaver jeg

Hvis jeg kan se, at en bestemt
elev har en lav

kommer til at give dem for
ender opgaverne med at blive
til "fyld" (P3_B; 11:57)

Til at identificere elevernes
fejltyper i dansk bruger jeg ST-
prever (P7_D; V2 13:02)

(Gennem ST-tests far jeg indblik

i de fejltyper, mine elever hver
iszer begar (P5_C; 37:02)

til klassetrin (forskellige fejltyper

De kompetencer der testes i
ST-tests varierer fra klassetrin

tiekkes) (P6_C; 23:21)

i
testopgaver gar jeg ind og
underseger, hvad det er, eleven
fejler i (P7_D; V2 1:01)

Hvis responsen skal vaere
meningsfuld kraever det at jeg
leeser opgaverne igennem
(P3_B; 12:21)

Det kreever den samme tid at
ga igennem opgaver som far
digitaliseringen (P3_B; 11:28)

Svarprocenter pa selvrettende

opgaver bliver hurtigt bare et

label, og de dybere problemer
bliver ikke diagnosticeret
herigennem (P3_B; 13:43)

Jeg saetter mig ikke ned og
kigger alle opgaver igennem
(P3_B; 13:04)

Jeg ser ikke selve
besvarelserne nar opgaverne er
selvrettende (P3_B; 13:48)

| selvrettende traenir

Det er besvaerligt at tiekke alle

afleverede opgaver igennem -

man skal kiikke meget (P3_B;
13:00)

i ser jeg ikke
elevernes svar (P7_D; V1 15:

30)

Jeg kan ikke se resultaterne af

Jeg har aldrig brugt tid pa at
dykke ned i hver elevs konkrete
svar i forhold til de nationale
tests - det har jeg simpelthen
ikke tid til (P5_C; 42:15)

Jeg har sveert ved omszette den

store datamaengde fra test og
evaluering til elevens
naestkommende lzeringsmal
(P3_B; V3 17:13)

traeningsopgaver i dansk
(P7_D; V2 9:10)

Jeg oplever at digitaliseringen
ger at man nemt kommer til at
give for mange opgaver for
(P3_B; 11:13)

Det er nemmere at give mange
lektier for efter det er blevet
digitaliseret (P3_B; 11:13)

Elever skal fole, at de lykkes, for at hajne deres motivation [2.]

Over for eleverne fokuserer jeg pa indsats fremfor karakter [2.1.]

Elever skal have succesoplevelser for at hajne deres motivation [2.2]

Elever skal anerkendes fagligt af hinanden og af mig som lzerer [2.3.]

Feedback tl elever skal fokusere pa det positive [2.4.]

Elever skal roses [2.5.]

Over for elever forsager jeg at
fokusere pa deres indsats og
ikke hvor godt, de prassterer
2.1.1]

En god indsats skal belgnnes
212]

Niveauet i nationale tests kan
vaere for hojt [2.2.1.]

Nar jeg giver mine dygtige
elever svere tests, skal de
forberedes pé "darlige”
resultater [2.2.2.]

Eleverne skal ikke have for
mange nederlag - det er
demotiverende [2.2.3.]

Jeg bruger tests il at give mine
svage elever succesoplevelser
[2.24]

Jeg forsgger at fremhaeve,
lhvad mine elever kan fremfor at
give dem et "gok i nedden”
(succesoplevelse) [2.2.5.]

Det er vigtigt for at hejne
motivationen, at eleverne faler,
de lykkes [2.2.6.]

Det motiverer eleverne at vide,
at jeg holder gje med deres
arbejde [2.3.1]

Elever har brug for anerkendelse

fra hinanden. Derfor kan en elev,

der har gjort det godt, lzese op for
de andre. [2.3.2]

Jeg lader mine elever give
hinanden feedback, nar de
fremleegger [2.3.3.]

I min feedback til eleverne
fokuserer jeg pa det positive
[2.4.1]

Nar jeg lader mine elever evaluere
hinanden, skal de fokusere pa,
hvad der var godt [2.4.2.]

Jeg vil gerne rose mine elever hele
vejen igennem (P1_A; 17:22)

Nar jeg har individuelle
evalueringssamtaler med mine
elever fortzeller jeg, hvordan
deres indsats (f.eks. lees
hjemme) er for at

Jeg belonner elever hvis de

Klarer sig godt i en quiz, sa at

de far chokolade for de andre
elever (P3_B; V2 15:31)

blive bedre (P5_C; 10:34)

Jeg vil hellere fokusere pa, hvor
lgodt den enkelte elev har Kiaret
sig i forhold til egne evner
fremfor at szette dem i en
"boks" (karakter) (P4_C; V2 16:
36)

Tsyvende Kiasse skal der
fokuseres pa, om eleverne gor,
hvad de kan - ikke hvor godt,
det s er (karakter) (P4_C; V2
14:56)

Det er vigtigt at elever belonnes
nér de har gjort det godt og ikke
bare far en ny opgave (P2_A)

Nar elever er feerdige med
deres obligatoriske opgaver
belonnes det med sjove
opgaver fx spil (P2_A)

Det skal kunne betale at gare
en god indsats (P1_A; 1:16)

Nar Jeg har taget en elev 1
samtale, som ikke klarer sig
godt ift. et forlab, fremhaever

jeg manglende indsats fremfor
manglende evner (P7_D; 17:

16)

Elevemes evaluering af, hvad
de gerne vil have ud af deres
skolegang, motiverer nogle
elever, men ikke alle (P4_C; 25

55)

[Jeg belgnner en god indsats fra
elevernes med at de slappe af
eller lave noget andet (P1_A; 0:

54)

Jeg roser en elev, nar hun har
opfyldt et af de trivselsmal, jeg
har givet hende (P6_C:; 9:33)

Jeg mener generelt set, at
Inogle af de spergsmal man kan
fa i de nationale tests er for
svaere ift. det faglige niveau,
man kan forvente sig af
eleverne (P8_D; V4)

Nationale tests ville jeg gerne
smide langt vaek, fordi
konstruktionen af dem er
upassende ift. elevernes faglige
niveau (indskoling) (P8_D; 50:

Jeg gor mine dygligste Kiar

over, at de ikke skal forvente s&

gode resultater, FOR jeg giver

dem en test til hojere klassetrin
P6. 49

Eleverne skal ikke udfordres sa
meget, at de ender med at fa et
"gok i ngdden" (P6_C; 39:55)

De svage elever forsoger jeg at
give succesoplevelser ved at
give dem tests til lidt lavere
Klassetrin (P6_C; 41:15)

De dygtige elever, som jeg har
givet lidt sveere tests, og som
derfor har faet et darlige
resultat, end de plejer, skal
have at vide, at de faktisk har
gjort det rigtig godt (P6_C; 42:
13)

De svage elever har ikke brug
for det "gok i nadden” som en
darlig karakter giver dem
(P4_C; 16:40)

Det er vigligt for mig at vise
eleverne, at selvom de har
svzert ved noget (f.eks.
lzesning), kan de stadig godt
bidrage pa andre mader (P4_C;
V2 12:55)

Jeg gor meget ud af at eleverne
skal have nogle
succesoplevelser (P1_A; 0:27)

De svage elever forsoger Jeg at
give succesoplevelser ved at
vise dem, at de har flyttet sig

fagligt gennem tests (P6_C; 41

15)

Nar man evaluerer elever i
indskolingen skal man vaere
opmaerksom pa ikke at dunke
dem i hovedet (P5_C; 5:37)

Den veerste situation vi kan
komme i er at de tror de ikke
kan og giver op (P1_A; 1:18:11)

Jeg ville aldrig lave en direkte
selvevaluering med test i de
sma Klasser (P1_A; 34:05)

Figur 5.2: Cluster 2

|Jeg forseger at fremhaeve at de
svage elever kan sa meget
landet end det, de har sveert ved
(P4_C; 17:17)

Elever i indskoling skal tro pa
sig selv, fordi det hajner deres
motivation (P5_C; 5:48)

Jeg serger for at give mine
elever succesoplevelser (P5_C;
7:29)

Jeg onsker at eleverne skal
have en god selviolelse (P1_A;
0:47)

Jeg tror pa som laerer at man
lzerer mere af sine successer
end sine fejl (P5_C; 5:59)

[Nogle gange er det en fordel for
de yngre svage elevers
motivation, hvis de tror, de er
bedre fagligt, end de reelt er
(undga gok i nedden) (P8_D;

V3 2:09)

Eleverne kan godt lide at kunne
maerke, at jeg som laerer
leegger mzerke til, om de

udvikler sig pa de fokuspunkter,
jeg giver dem ift. deres

boganmeldelser (P5_C; 33:01)

Huis en elev har klaret sig seerligt
godt ift. de fokuspunkter der var ift
en opgave, giver jeg nogle gange
denne elev lov til at lzese sin
opgave for hele klassen (P5_C; 47:
28)

Ved fremlzeggelser lader jeg
nogle gange eleverne give
hinanden feedback (ferst i 3.
Klasse) (P5_C; 48:02)

Jeg skriver ikke negative ting i

mine elevers elevplaner, fordi

det let kan misforstas og virke
hérdt (P5_C; 26:08)

Nar mine elever evaluerer
hinanden (caféevaluering) skal de
forteelle, hvad der fungerede godt
og hvorfor i de andres
(P8_D; V28:37)

Bornene skal rose sig selv (P1_A;

Jeg laver "caféevaluering", hvor
jeg lader mine elever

[Eleverne 1 de sma Kiasser tager
godt imod min respons pa
deres "lzeselogs", fordi de

geme vil gore mig som leerer

glad (P5_C; 12:46

Jeg forsoger at motivere mine
elever til at lose selvrettende
treningsopgaver godt ved at
bilde dem ind, at jeg kan se
deres svar (P4_C; V1 0:58)

[Det er godt for mine elever at fa
afklaring fra min side ift. hvad
jeg synes om deres arbejde
(P7_D: 16:32)

IDet er vigtigt for barn i indskolingen
at fa anerkendelse fra de andre
elever i klassen (P8_D; V2 9:48)

for hinanden og give

hinanden respons enten i
lgrupper eller pa kiassen (P8_D;
V2 8:37)

Eleverne far at vide, hvilken

OS-test kategorisering, de er i

(f.eks. A1), medmindre de ikke
ligger sa godt (P5_C; 17:33)

Nar mine elever giver hinanden
feedback (i 3. klasse), skal de rose
hinanden (hvad er gjort godt), ikke

kritisere hinanden (P5_C; 48:01)
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Eleverne skal vaere bevidste om, hvad det er, de far ud af undervisningen [3.]

Jeg vil have mine elever til at reflektere over, hvad de far ud af undervisningen [3.1.]

Jeg forsgger at gore eleverne bevidste om malene for undervisningen [3.2.]

Det er gavligt for eleverne, at de bliver gjort bevidste om malene for undervisningen [3.3.]

Eleverne skal veere bevidste om deres lzering ift. hvad de gerne vil opna efter folkeskolen [3.4.]

| forbindelse med forlgb holder
jeg eleverne oppe pa
lzeringsmalene for forlabet
3.1.1]

Jeg vil gerne have, at mine
elever reflekterer over deres
egen laering [3.1.2.]

\Ved afslutning af et forleb lader
jeg mine elever evaluere, hvad
de har faet ud af forlabet
[3.1.3]

Jeg lader mine elever arbejde
videre med deres opgaver, efter
de har faet feedback fra mig
[3.1.4]

Jeg forsager altid at synliggere
lzeringsmal i klassevaerelset
(haenger dem op) [3.2.1.]

Leeringsmal for et forlab
praesenteres, nar forlabet
pabegyndes [3.2.2.]

Jeg forseger altid at synliggere
trivselsmal i klasseverelset enten ved
at haenge dem op eller szette

ivi mal pa borde

Det giver tryghed nar eleverne
ved, hvad de bliver bedemt ud
fra, nar de fremleegger [3.3.1.]

Synligggrelse af mal hjeelper til
at fokusere undervisningen
[8.32]

Det er gavnligt, at eleverne er
Klar over formalet med
undervisningen [3.3.3.]

Jeg vil gerne have, at mine
elever forstar, at de skal laere
for deres egen skyld [3.4.1.]

Nar der saettes mal for
eleverne, har vi for gje, hvad
eleven gerne vil efter endt
folkeskole [3.4.2.]

Elevernes evaluering af, hvad de gerne

vil have ud af deres skolegang, bliver

brugt sa vi kan leere hinanden bedre at
kende (P4_C; 25:38)

[Undervejs T forlebene holder jeg
eleverne op pa, hvad det er, de
nu har lzert, gennem
udarbejdelsen af en liste pa
klassen med udgangspunkt i
leeringsmalene for folabet
(P7_D; 1:14:43)

Kompetencetrappen 1 mine
elevplaner ger det muligt for
eleverne at reflektere over,
hvorfor de skal leere de
forskellige kompetencer (P4_C;

4:56)

Evalueringerne af et afsluttet
forlab fokuserer pa, hvad
eleven har faet ud af forlgbet,
hvad hun kan bruge det til og
om der er eventuelle huller i
leeringen (P4_C; 9:17)

Efter et forlgb folger jeg op pa
de lzeringsmal, der var for
forlobet, pa klassen sammen
med eleverne (P5_C; 52:23)

Nar Jeg har lobende
evalueringssamtaler med mine
lelever, holder jeg dem op pa de

leeringsmal, der er sat for det
forlab, vi arbejder med (P7_D;
17:16)

Da eleverne far ekstra tid til at
rette deres skriftlige
fremstillinger til, kan de ogsa
risikere at fa en lavere karakter,
hvis ikke de forholder sig til min
skriftlige evaluering (P4_C; 28:
57)

Det gor det meget lettere for
leleverne, at laeringsmal ifom. et
forleb er synlige i
klassevaerelset (opsummeret
punktform) (P5_C; 51:57)

Nar vi pabegynder et nyt forlgb,
skriver jeg pa tavlen, hvad det
er, vi skal lzere (Izeringsmal)

(P6_C;

Jeg mener, at et elevp :
hvor den enkelte elev selv
@gger skriftligt arbejde ind i, og
forholder sig til, hvordan et
lzeringsmal er blevet opfyldt
gennem dette arbejde, ville
vaere gavnligt (P7_D; 1:06:11)
(©n

Efter et forlgb i dansk

forlgbet enten pa klassen eller
skriftligt af den enkelte elev
(P7_D; V2 17:21)

Efter at en elev har faet
respons fra mig ift. de udvalgte
10 linjer i skriftligt arbejde og
har arbejdet derudfra far eleven

Ved at tvinge mine elever til at
tage stilling til, hvad det er, de
vil have feedback omkring i
deres skriftlige arbejde, tvinger
jeg dem til at tage stilling til
malene for deres egen lzering
(P7_D; V1 4:31)

Jeg lader det vaere en del af de
opgaver, eleverne skal arbejde
med, at de til slut skal evaluere,

hvad de har leert (P7_D; 8:17)

feedback fra mig
igen (P7_D; V1 4:41)

De kompetencemal, jeg har
med danskfaget, har jeg haengt
op i klasseveerelset, sa de altid
er synlige for eleverne (P4_C;

V2 1:46)

Hver gang jeg starter et nyt

Klassens trivselsregler haenger synligt i
klasseveerelset, sa man kan vende
tilbage til dem (P6_C; 12:32)

Nar vi har fremlaeggelser, lader
jeg eleverne evaluere hinanden
pba. af et pa forhand fastlagt
fokuspunkt (P6_C; 3:47)

Feelles Mal giver et aget fokus
pa, hvor det er, vi skal hen
(P4_C; 2:34)

Det er vigtigt, at eleverne ved,
hvad formalet er med et forleb
(P6_C; 44:30)

Under mine individuelle
samtaler med eleverne, taler
jeg med dem om, hvad de selv
gerne vil vaere bedre til (P5_C;

23:11)

At klare sig godt er afhaengig af
hvad malet er efter afsluttet
folkeskole - fx
erhversuddannelse... (P3_B;
17:21)

forleb op, ar jeg med

eleverne, hvad lzringsmalene

for forlabet er, og hvilke tegn pa

leering, der kan vaere (P7_D; 1:
13:55)

De individuelle trivselsmal, mine elever
skal arbejde med, er klistret fast pa
deres borde (P6_C; 9:33)

Nar eleverne skal fremlzegge
for hinanden, ved de godt,

Jeg tror pa at det at skulle
seette konkrete mal for et forlab,
som jeg skal i
kan hjeelpe

mens de udarbejder
hvad det er for

Leeringsmalene ift. et forleb er

| starten af et forleb

haengt op i , sa
eleverne kan se dem (P8_D; V2

17:18)

Eleverne evaluerer, hvad de
har faet ud af hvert forleb, nar
det er afsluttet (et forleb = ca.

seks uger) (P4_C; 8:59)

De fokuspunkter, en elev skal
arbejde med i en konkret
opgave er udelukkende baseret
pa den ferste udgave af den
skriftlige fremstilling, han
afleverer (P4_C; 30:19)

Selvevalueringen af et forlab
giver eleverne mulighed for at
forholde sig til deres egen
leering (P4_C; 13:25)

Ved skriftligt arbejde lader jeg
mine elever selv tage stilling til,
hvilke 10 linjer, de vil have
respons pa, og hvad det er, jeg
helt konkret skal have fokus pa
i min respons (f.eks. indhold,
komma osv.) (P7_D; V1 4:27)

Jeg mener, det er fint, at hver

enkelt elev skal forholde sig til,

om hun opfylder lzeringsmalene
for et forlab (P8_D; V3 0:28)

| 3. klasse laves "leeselog”, hvor
eleverne efter at have laest 20
min. far 10 min. til at skrive om
det, de har lzest og reflektere
over det (P5_C; 11:31)

Jeg giver eleverne en skriftlig

evaluering af deres skriftlige
fremstillinger samt en
tilherende (midlertidig) karakter
gennem skolens intranet
(P4_C; 28:10)

Eleverne far mulighed for at
rette deres skriftlige
fremstillinger til med

udgangspunkt i min skriftlige

evaluering for de far en endelig

karakter (samt udtalelse, hvis

onsket) for opgaven mundtligt
(P4_C; 28:23+V1 4:39)

Laver eleverne gentagne gange
samme fejl i det skriftlige
arbejde, skal de ikke kun

fokusere pa disse fejl
fremadrettet men ogsa rette
dem i det, de lige har afleveret
(P6_C; 25:49)

Figur 5.3: Cluster 3

jeg leeri
for folobet pa klassen (P3_B;
V3 4:40)

nogle fokuspunkter, de andre
elever kommer til at bedemme
dem ud fra (P6_C; 51:25)

mig til at holde fokus i min
undervisning (P5_C; 55:34)

Det er lettere for eleverne at

udfere en opgave, nar de ved,

hvad det er, de skal fokusere
pa (P5_C; 46:28)

Jeg vil gerne have at eleverne
skal acceptere at de skal blive
fagligt bedre for deres egen
skyld (P3_B; 17:39)

Det giver eleverne tryghed at
vide, hvad de bliver bedomt pa,
for de fremlaegger for hinanden

(mellemtrin - pubertetsalder)

(P6_C; 51:25)

Jeg har god erfaring med at
synliggere vores mal overfor
eleverne (P1_A; 42:18)

Laringsmal tilharende et forlab
er med til overbevise eleverne
om vigtigheden i at lzere det i
forlabet (P3_B; V3 6:01)

Jeg skal blive bedre til at
synliggere vores mal (P1_A;
30)

Jeg lader eleverne selv
evaluere forstaet pa den made,
at de selv tager stilling til, hvad
de gerne vil opna gennem
deres skolegang (P4_C; 25:38)

Vi anvender
uddannelsesparathedsmalinger
i forbindelse med at szette mal
for eleverne (P3_B; 14:43)

Malene for en elev bliver sat
med udgangspunkt i hvad
eleven selv vil (P3_B; 6:40)

Eleverne skal blive fagligt
dygtigere sa de kan na deres
mal for videre uddannelse
(P3_B; 17:39)

Undervisning kan godt vaere sjov og samtidig fagligt givende [4.]

Ved at bruge

og de kan reflektere over deres

kan jeg se, hvad eleverne har leert,
s laering [4.1.]

Konkurrence/spil/leg er motiverende, isaer for drenge [4.2.]

Jeg forsager at engagere elev-
erne ved selv at udvise engage-
ment og ved at tilpasse under-
visningen til elevernes
interesser [4.3.]

Jeg forseger at gere undervisningen sjov, spaendende og interessant [4.4.]

Ved at bruge quiz/spil som
evalueringsform, kan jeg se,
om eleverne har leert, hvad
de skal [4.1.1.]

Jeg bruger quiz/konkurrence
som en evalueringsform [4.1.2.]

Genem quiz kan eleverne

reflektere over egen leering

samt se deres progression
[4.1.3]

Jeg anvender leg/konkurrence
'som motivation [4.2.1.]

Drenge bliver motiveret af
atnamal [4.2.2.]

Konkurrence motiverer isaer
drenge [4.2.3]

Jeg bruger quizprogrammer il
at evaluere forlgb for at se om
eleverne leert det de skulle ift.
leeringsmal (P3_B; V2 11:48)

Nar jeg evaluerer engelsk i 3
klasse kan jeg f.eks. finde pa at
bruge farve-bingo, hvor
eleverne skal koble ord, som
jeg siger og viser, med

Jeg bruger Kahoot!

(quizprogram) til at evaluere,

hvorvidt mine elever har lzert

ugens staveord (P8_D; V2 0:
52)

gte farver pa deres egne
bingoplader (P5_C; 19:13)

Nar eleverne spiller Jeopardy
giver det dem mulighed for at
reflektere over, hvad de har
lzert ft. andre pga. pointene
(P6_C; 1:08:18)

Jeg kan godt finde pa at bruge
konkurrence som en
motivationsfaktor (X-faktor)
(P6_C; 55:00)

Jeg bruger nogle gange et
slags Jeopardy, hvor eleverne
spiller i grupper, hvor jeg kan
evaluere, om de har lzert det,
de skal ved at holde oje med
dem (P6_C; 1:07:48)

Jeg vil geme have spil i stedet
for mine tests som evaluering
evt.

- Vendespil
- Seette ord pa billeder
(P2_A) (DI)

Jeg bruger quizprogrammer til
at vise eleverne hvad det er de
har laert efter et forlab (P3_B;
V211:48)

Spil er motiverende (P2_A)

Jeg bruger Kahoot!
(quizprogram) som en slags

Nar vi har farve-bingo holder
jeg oje med elevernes adfaerd,
og bruger denne til min
evaluering af deres faglige
niveau (P5_C; 20:49)

ltiple-choice diktat, hvor jeg
lzeser et ugeord hajt, og
eleverne skal vaelge den
korrekte stavning (P8_D; V2 1:
59)

Nar jeg har brugt Kahoot!
(quizprogram) til "diktat", skriver
jeg de fem bedste elever ned,
sa jeg ved, hvem der staver
godt, og har fulgt med (P8_D;
V2 2:47)

Jeg kan godt finde pa at bruge
konkurrence som en
evalueringsform (X-faktor)
(P6_C; 55:00)

For at fange elevernes
opmaerksomhed virker det for
mig at lave en leg/sang ud af

det (P1_A; 42:18)

Figur 5.4: Cluster 4

Min opfattelse er, at drengene
generelt fokuserer meget pa
"malet" ift. dvs.

Karakterer motiverer drenge il
at yde bedre, fordi de generelt

at blive feerdige med de sider,
de skal lzese (P6_C; 1:03:35)

er (P4_C;
V217:21)

Det er en sejr, iszer for
drengene, nar de opnar et
trivselsmal (P6_C; 10:11)

Nar mine elever kan se, at de
ligger i bunden af Kahoot!
(quizprogram) motiverer det
nogen af dem, til at forsage at
gore det bedre - isaer drenge
(P8_D; V2 3:22)

Konkurrence ger det lettere at
motivere drenge (P8_D; V2 3:
34)

Min opfattelse er. at ift. pigerne
handler det med
lzesekontrakten bade om, at
blive feerdige med at lzese, men
ogsa hvor meget de har naet at
lzese (P6_C; 1:03:52)

De elever, der ikke far gvet
deres staveord, og som ikke
bliver motiveret af konkurrence,
ville ikke have faet dem ovet
ligegyldigt om vi bruger Kahoot!
eller ej (P8_D; V2 3:50)

Der er forskel pa, hvordan
drenge bliver motiveret af
konkurrence (socialt/individuelt)
(P8_D; V2 4:42)

Hvordan far jeg eleverne gjort

glade for emnet sa de synes

det er spaendende? (P1_A; 0:
20)

Jeg forsager at lave et godt
arbejdsrum for eleverne [4.4.1.]

Det ma godt veere sjovt
atgaiskole [4.4.2.]

Laeringsmidler skal vaere
visuelt interessante for at
holde elevernes motivation
[4.4.3]

Eleverne bliver treette af det,
lhvis de far min lzererrespons pa
alt de laver (P5_C; 48:44)

Eleverne korer treet i "leeselogs”
efter tre maneder (P5_C; 11:47)

Undervisningen tilpasses
klassens interesser (P1_A; 46:

Jeg giver dem " (det
giver dem en lzeseoplevelse)
hvor det giver eleverne en
forstaelse af at nu kan de noget
(P1_A; 6:46)

Eleverne synes ikke
evalueringsraketten var sjov
(P1_A; 5:00)

Alle opgavetyperne ligner
hinanden i Grammatip - hvilket
er frustrerende for eleverne
(P3_B; V1 17:10)

Jeg vil gerne kunne inddele
elever efter interesse, sa de
arbejder med noget, der
interesserer dem (P7_D; V1 12:
32)

At lane "lzesebriller* giver
eleverne en serigsitet om at
leese (P1_A; 6:46)

Jeg bruger humor som en aktiv
del af min undervisning (P1_A;
48:56)

|l og med der er gjort mere ud af

grafikken i Clio synes eleverne

at opgaveme er federe (P3_B;
V2 2:41)

Fivis jeg viser, hvor vigligt jeg
synes danskfaget er, smitter det
af pa eleverne, som
derigennem bliver motiveret

P4 11:50

Jeg forsage at oprette en god
arbejdsmoral for eleverne
(P1_A; 1:02)

For hvert skolear szettes der
nogle glaedepunkter af
eleverne, som de kan se frem til
fx se film eller tage pa tur
(P1_A; 47:20)

Jeg kan godt lide at have
adgang til Smartboard i
klasseveerelset, fordi det bliver
langt mere visuelt end
konventionelle tavler (f.eks.
internet) (P5_C; 49:50)

Nar jeg underviser i engelsk, er
det vigtigt, at eleverne har det
sjovt (P5_C; 0:49)

Der méa geme veere sjov i
undervisning (P3_B; V2 16:53)

Quizzen jeg bruger til at
evaluerer et forleb med er
frivillig (P3_B; V2 16:21)

Eleverne skal fole at det er sejt
at ga i farste klasse (P1_A; 0:
30)
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Jeg vurderer elevernes trivsel og faglighed pba. tests og deres adfeerd i dagligdagen [5.]

Trivsel handteres efterhanden, som problemerne opstar [5.1.]

Gennem elevernes daglige arbejde kan jeg vurdere deres faglighed uden tests [5.2.]

Elevernes faglighed vurderes
ikke kun pa rigtighed, men ogsa
pa tid, sveerhedsgrad og
engagement [5.3.]

Der evalueres trivsel pa
forskellige mader [5.4.]

Der er forskellige mader at
foretage selvevaluering pa
5.3,

Elever vurderes Igbende pa
forskellige skalaer [5.6.]

I indskolingen vurderes eleverne ud fra forskellige tests [5.7.]

I indskolingen bliver elevernes
kompetencer vurderet i et skema
med kan/er pa vej/kan ikke (P8_D;
V3 11:41)

Det er fastlagt fra kommunens side,
hvad det er for nogle faglige tests (f.
eks. satningslaesetests), jeg skal give
eleverne (P6_C; 16:00)

Handtering af trivsel foregar pa
stedet og efter behov [5.1.1.]

AKT-vejleder bliver involveret
enten gennem trivselsmalinger
eller ved mundtlig overlevering

af info [5.1.2.]

Jeg behaver ikke tests for at
vide, hvor eleverne ligger rent
fagligt [5.2.1.]

Jeg baserer mine karakterer pa
elevernes daglige arbejde
[6.22]

Elevernes feerdigheder
vurderes Isbende [5.2.3.]

Personlig og social vurdering
bliver ikke nedfaestet i samme
hgje grad som det faglige
(P3_B; V4 1:08)

Jeg taler Igbende ustruktureret
med enkelte elever, som jeg
ved har trivselsproblemer (f.

eks. foreeldreskilsmisse) (P6_C;

00)

Hvis eleverne har det skidt, er
kede af det eller ofte har
konflikter tager jeg mig af det
pa stedet (P3_B; 5:07)

Jeg holder lebende gje med
(udokumenteret) elevernes
trivsel og tager hand om
problemer efter behov (P4_C;
17:57)

Hvis AKT-vejlederen kan se i
hendes separate
trivselsmalinger, at der er
problemer, kontakter hun mig,
og laver et undervisningsforlgb
med min klasse om trivsel
(P8_D; V1 8:21)

Jeg kan som lzerer fornemme,
hvem der har sveert ved at folge
med rent faligt (P5_C; 1:41)

Jeg baserer karakter pa notater
jeg foretager undervejs (P3_B;
4:05)

Udover pba. faglige tests
vurderer jeg ogsa mine elevers
skrivefeerdigheder pba. det
skriftlige arbejde, de afleverer til
mig (P6_C; 25:06)

| OS-test bliver der holdt gje
med udviklingen i elevernes
engagement/fokus ved at lade
dem skifte farve pa fastlagte
tidsintervaller, sa man kan se,
hvor meget de nar med hver
farve (P5_C; 15:27)

Jeg bruger ministeret "hvordan
har du det i skolen?" folder til at
evaluere trivsel (P1_A: 10:30)

Jeg bruger et preedefineret
elektronisk spergeskema

Nar der er problemer med en
elev, som AKT-vejlederen skal
reagere pa, bliver det
overleveret mundtligt (P4_C;
23:42)

Jeg behgver ikke at kunne se
mine elevers resultater fra
Kahoot! (quizprogram), for jeg
ved godt, hvor de ligger rent
fagligt (P8_D; V2 5:56)

Mundtlig karakter vurderes ud
fra den daglige undervisning
(P3_B; 3:50)

Mine notater om elevernes
udvikling foretages lebende
men ikke systematisk (P3_B; 4:
05)

Anvendt tid og rigtighed er
begge faktorer, der medregnes,
nar det skal afgeres, hvilken
type laeser elever skal
kategoriseres som pba. OS-
tests (P5_C; 5:04)

ivsel.dk), som jeg giver
mine elever, til at male klassens
trivsel (P8_D; V1 01:54)

Hver maned far eleverne et nyt
leeseark, hvor der star deres
leeselektie, hvem de har leest
med og de skal vurdere hvor

sveert det har veeret (P1_A; 12:

23) (DI)

| stedet for karakter gives der
for 8. klasse point som eleverne
ser (P2_A)

I indskolingen evalueres
eleverne gennem en raekke
forskellige tests [5.7.1.]

Jeg LUS'er eleverne for at
undersgge, om eleverne laeser
pa et passende niveau [5.7.2.]

Eleverne evaluerer ikke sig selv
direkte (P3_B; 5:47)

Karakterer pa de enkelte
opgaver giver jeg som et tal
mellem 1-100 (P3_B; V1 2:20)

CHIPS-test er en
hjernemodenhedstest ift.
udviklingstrin (P1_A; 1:04:40)

Ved LUS kan jeg holde styr pa
om de lzeser pa et passende
niveau svarende til klassetrin

(P1_A; 8:13)

Jeg behgver ikke at kunne se
pa elevernes konkrete fejl i
deres selvrettende
treeningsopgaver, da samme
fejltyper alligevel vil vise sig i
deres skriftlige arbejde (P4_C;

V1 1:54)

Gennem "leselogs" far jeg som
leerer indblik i elevernes
skrivefeerdigheder, stavning og

forstaelse (P5_C; 11:40)

Det er ikke kun vigtigt, hvor
mange sider, eleverne nar at
leese, men ogsa om de forstar

det, de har lzest, og om
sveerhedsgraden passer til dem
(P6_C; 1:02:33)

Nar elever i 1. klasse tager OS-
tests, har de begreenset tid til at
lgse dem (P5_C; 4:51)

Mine elever (6. klasse)
evaluerer sig selv pa nogle
sporgsmal pa en 7-trinet skala
fra "pa vej" til "kan" (P2_A)

Jeg giver eleverne karakter
efter 7-trinsskalaen, hvilket
fungerer bedre end
ordbeskrivelser, da det er sveert
at holde styr pa hvad der bedst
(P1_A; 13:13)

Jeg tester mine elevers
stavefeerdigheder vha. ST-tests
(P5_C; 34:42)

Ved at LUS'e kontinuert sa er
der ikke en elev der kommer i
3. klasse uden vi ved at eleven

ikke kan laese (P1_A; 9:23)

| elevernes ugeopgaver skal de
evaluere sig selv ud fra

specikke punkter for opgaven i

bunden af arket (P1_A; 16:20)

Hver dag skriver jeg ned (7-
trinsskalaen) hvordan halvdelen
af klassen leeser hgjt pa
klassen, hvor at det er naeste
halvdel dagen efter (P1_A; 12:
09)

Vi bruger LUS som evaluering
(P1_A; 7:00)

Vi bruger LUS til at fange om
der er nogen der falder
igennem (P1_A,; 8:33)

Jeg bruger pile i mine egne
noter, som eleverne ikke ser, il
atillustrere elevernes
progression (evt. ogsa skriftlige

| i1. klasse benytter

jeg testen OS64, som bestar af

64 enstavelsesord, hvor eleven
skal veelge det billede, som
illustrerer ordet blandt fire

LUS =
LaeseUndersggelsesSkema
(P1_A; 7:53)

Figur 5.5: Cluster 5

)

noter, hvis tid) (P4_C; V2 15:
51

billeder (P5_C; 3:07)

Det gavner eleverne fagligt, hvis de har indsigt i egne evner [6.]

Selvevaluering er godt, men det kraever gvelse og kan ikke sta alene [6.1.]

Det er negativt, hvis elevernes selvbillede ikke stemmer overens med deres reelle kompetencer [6.2.]

Jeg snakker individuelt med mine elever om deres faglighed [6.3.]

Det kreever gvelse for elever
for selvevalueringerne
bliver veerdifulde [6.1.1.]

Selvevaluering er godt, men det
skal kombineres med tests og
personlig feedback over tid
[6.1.2]

Jeg holder selvevalueringerne
op imod elevernes reelle faglige
kompetencer for at vise dem
deres reelle faglighed [6.1.3.]

Det pavirker elevernes leering
negativt, hvis de vurderes deres
evner bedre, end de er [6.2.1.]

Det kan veere ubehagligt for

eleverne, hvis deres selvbillede

ikke stemmer overens med
deres reelle faglighed [6.2.2.]

Eleverne lzerer bedst, hvis de
har forstaelse for deres egne
kompetencer [6.2.3.]

Jeg snakker individuelt med
mine elever om deres faglige
resutater [6.3.1.]

Jeg taler individuelt med mine
elever om deres
elevplaner/leeringsmal [6.3.2.]

Evaluering af den enkelte elev
skal forega isoleret fra de andre
elever [6.3.3.]

Omstaendigheder for
individuelle elevsamtaler
[6.3.4]

Det kraever noget tid, for
eleverne forstar, hvad de kan
bruge selvevalueringen af et

forlgb til (P4_C; 13:25)

Personlig feedback er
nedvendig for at fa test og
selvevaluering til at skabe
indsigt hos eleverne (P2_A)

Elevernes egen vurdering af
dem selv ift. laeringsmal skal
holdes op mod min vurdering af
samme, for at se, om deres

Mange af eleverne var darlige
til at vurdere egne evner (P2_A)

Jeg oplever at elever kan blive
rigtig kede af det nar de far

darlige karakterer fordi det ikke

passer med deres selvbillede
(P3_B; 19:30)

vurdering stemmer overens

Nar eleverne havde lavet
selvevaluering med test og
feedback bliv de med tiden

meget bedre til at evaluere sig
selv (P2_A)

Selvevaluering kan ikke sta
alene uden test (P2_A)

med virkeligheden (P8_D; V3 1:|  HAvis ikke elevernes forstaelse |
21) for deres egne kompetencer
stemmer overens med
virkeligheden er det

Jeg viser eleverne ud fra testen problematisk, fordi vi arbejder

Det ligger ikke naturligt for
eleverne at evaluere sig selv -
det skal de aktivt bedes om
(P7_D; 7:59)

Jeg laver aldrig selvevaluering
og test i samme time, for sa kan
de afstemme det ud fra testen
(P2_A)

med forstaelsen af egen lzering
(P7_D; 12:47)

hvor de burde ligge pa deres
selvevaluering (P2_A)

Det er sveert at sige til eleverne
nar der er noget i de ikke, da de

tror de kan alt (P1_A; 17:15)

Da det er opfyldelsen af
leeringsmal, der er afggrende
for elevernes karakterer, er det
vigtigt, at deres egen vurdering
af kompetencer ift. malene
stemmer overens med
virkeligheden (P7_D; 12:47)

Nar jeg giver eleverne feedback
ger jeg det bl.a. med
udgangspunkt i karakterbladet
(P3_B; 20:20)

Under mine individuelle
samtaler med eleverne, taler
jeg med dem om, hvad jeg

synes, de er gode til (P5_C; 23:

11)

Jeg har mulighed for ugentligt
at traekke elever ud til
individuelle leeringssamtaler ift.
deres trivsel og faglighed

Jeg vil gerne lave evalueringer
skjult, sa eleverne ikke taber
ansigt og bliver kede af det
(P1_A; 1:18:00)

(P8_D; V3 3:12)

Der er mange bgrn som der tror

Differencen mellem test og de kan en helt masse, sa de er

Jeg var skeptisk overfor
selvevaluering i starten, men
det her er vejen frem! (P2_A)

selvevaluring far dem til at
indse hvor dygtige de egentlig
er (P2_A)

ligeglade med hvad de egentlig
preesterer (P1_A; 17:00)

Nar eleverne bliver eeldre, og
far karakter, er det vigtigt, at
deres egen opfattelse af deres
evner passer med karakteren
(P8_D; V32:22)

Jeg havde brug for at eleverne
havde en realistisk
selvforstaelse (P2_A)

Jeg taler individuelt med mine
elever om deres resultater af
OS-tests (P5_C; 5:24)

Under mine individuelle
samtaler med eleverne, taler
jeg med dem om, hvad de skal
fokusere mere pa (P5_C; 23:
11)

Nar en elev skal have feedback
skal det forega isoleret fra de
andre elever (P3_B; 20:50)

Selvom jeg er klasseleerer
snakker jeg kun med eleven om
de fag jeg underviser ham i
(P3_B; 22:58)

ine elever bliver testet 1 deres Hvis en elev har klaret sig

darligt i forgaende time, kan jeg

finde pa at tage ham til side og

tale med ham, sa han ikke tror,
at han har styr pa noget, han
reelt ikke har (P7_D; 16:25)

kompetencer ift. faglige mal for
et forlgb, sa jeg kan
sammenholde elevernes reelle
evner med deres egen
vurdering af samme (P7_D; 11:

38)

Hvordan far jeg dem til at forsta

Test skal fa eleverne til at indse at de ikke kan alt? (P2_A)

hvor gode de er (P2_A)

Jeg vurderer ligesom eleven,
om denne opfylder
leeringsmalene ifom. et
danskforlgb (P7_D; V3 0:21)

Figur 5.6: Cluster 6

Eleverne er mere motiverede
nar de har forstaelse for egne
kompetencer (P2_A)

Eleverne lzerte bedre nar de
havde forstaelse for egne
kompetencer (P2_A)

Hvis eleverne skal lzere bliver
de ned til at have selvindsigt i
egne kompentencer (P2_A)

Jeg gennemgar elevplanerne

individuelt med hver elev over

en evalueringssamtale (P4_C;
6:07)

Jeg taler indviduelt med mine
elever pba. deres elevplaner
(leeringsmal) (P5_C; 23:03)

Evaluering i min 3. klasse er
oftest mundtlig (P8_D; V1 10:
33)
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Eleverne skal kunne mzerke, at de udvikler sig, og hvor de er pa vej hen [7.]

Det er vigtigt at tydeliggere overfor eleverne, hvordan de kommer videre fagligt [7.1.]

Eleverne skal kunne mzerke, at de udvikler sig [7.2.]

| evalueringer er det vigtigt, at
jeg fokuserer pa, hvordan

eleverne kommer videre, og
ikke hvor de er nu [7.1.1.]

Isaer dygtige elever har brug for
at vide, hvor de er pa vej hen i
deres faglige udvikling [7.1.2.]

Feedforward er at italeseette,
hvordan en elev udbygger sin
faglighed [7.1.3.]

Jeg har udviklet mine egne
elevplaner, som viser elevernes
progression [7.2.1.]

Eleverne skal kunne maerke
deres progression [7.2.2.]

Elever skal ikke seettes i en
kasse - der skal fokuseres pa
deres progression [7.2.3.]

Karakterer kan veere
demotiverende for de svage
elever og bevidner ikke om
deres progression [7.2.4.]

Elevernes progression kan
vises ved at henvise til tidligere
resultater [7.2.5.]

| lzererverdenen taler vi meget

om, at vi skal flytte fokus, sa vi

fokuserer fremadrettet (hvordan
kommer du videre) fremfor
bagudrettet (hvordan har du
klaret dig) (P6_C; 1:11:34)

Jeg prover pa at gere mine
evalueringer formative (P4_C;
6:23)

| systemet med "skal arbejde
med"/"kan"/"er god til" kom de
dygtige elever il at fokusere pa
det "negative" i middel-
vurderinger ("kan") fremfor at
fokusere pa, det positive "er
god til" (P4_C; 4:11)

For mig at se er feedforward
feedback, der er fremadrettet
dvs. hvordan kommer vi videre
herfra (P4_C; 1:05:15)

Karakterer skal ikke foles som
nederlag, men en process som
man kan komme videre fra
(P3_B; 6:40)

De dygtigste elever har behov
for at vide, hvad deres mal er
fremadrettet, hvilket jeg kan
vise dem gennem tests til
hgjere klassetrin (P6_C; 40:34)

Feedforward er at italeszettet et
specifikt mal overfor eleverne
(P1_A; 42:18)

Mine elevplaner bestar af en
trappe der viser kompetencer
herende til
kompetenceomradet, som giver

mulighed for at i

Eleverne skal have en fglelse af
at de er pa vej (P1_A; 18:23)

Det er synd for et barn at blive
satien kasse (P1_A; 18:11)

elevernes progression samt en
skriftlig vurdering af eleven
indenfor hvert
kompetenceomrade (P4_C; 4:
37)

For hver gang de tager et
mikroskridt, sa italesaetter vi det
(P1_A; 48:17)

Hvis en elev er blevet
kategoriseret darligt i en OS-
test fokuserer jeg min mundtlige
evaluering pa, hvordan en
eleven skal blive bedre og ikke
selve kategoriseringen (P5_C;
17:55)

Nar jeg har individuelle
evalueringssamtaler med mine
elever fortzeller jeg, hvordan
deres indsats (f.eks. laes
hjemme) er afgerende for at
blive bedre (P5_C; 10:34)

I min feedback til eleverne pba.

faglige tests, fokuserer jeg pa,

hvordan de kan gere det bedre,

fremfor hvad de har gjort skidt
(P6_C; 21:47)

Fremfor "skal arbejde med"/"
kan"/"er god til"-systemet har
jeg lavet min egen type af
eleveplaner, hvor jeg har
skrevet definitioner af de fire
store hovedomrader i dansk,
der er (P4_C; 4:25)

Jeg synes det er tidligt at
fokusere pa
uddannelsesparathed i ottende
klasse, da der kan ske meget i
Igbet af et ar (P4_C; V2 13:30)

Selvom en svag elev har
udviklet sig fagligt, fremgar det
ikke ngdvendigvis af
karakteren, da klassens
samlede niveau ogsa har flyttet
sig (P4_C; 16:37)

Jeg henviser til elevernes
tidligere formaen for at vise
dem deres progression (P1_A;
48:56)

Jeg forsgger at dyrke, at de
oplever deres progression -
sma skridt (P1_A; 0:40)

Jeg arbejder med fire
kompetenceomrader indenfor
danskfaget: Leesning,
fremstilling, fortolkning og
kommunikation (P4_C; 4:25)

Ved at eleverne kan maerke

[ Mine elever evalueres pba. |
elevplaner med leeringsmal
(skal arbejde med/kan/er god
til), men det fungerer ikke
optimalt og lever ikke op til de
forenklede feelles mal (P5_C;
22:37)

Karakterer motiverer de
dygtigste elever mere end
svagere elever (P4_C; 16:19)

Jeg bruger resultaterne fra
nationale tests (ogsa frivillige)
for at kunne vise eleverne
deres progression (P6_C; 39:
35)

Karakterer er treels for de
elever, der far lavest karakterer
(P4_C; 16:30)

Slutevalueringerne fra hvert
forleb gemmes af den enkelte
elev for elevens egen skyld, sa
de kan ga tilbage og se, hvad

det er, de har leert (P4_C; 14:

20)

deres progression far de gget

selvtillid (P3_B; 26:50)

Tidligere anvendte vi et system
med "skal arbejde med"/"kan"/"
er god til" som eleverne blev
vurderet i med udgangspunkt i
en raekke leeringsmal (P4_C; 3:

46)

Mine elever bliver sat til at
vurdere deres egne

Systemet med "skal arbejde
med"/"kan"/"er god til" gav de
svage elever et "gok i ngdden”
(negativt) (P4_C; 4:03)

De elever, der i ottende klasse
bliver erkleeret ikke-
uddannelsesparate, risikerer at
blive demotiverede (P4_C; V2
13:20)

Nar eleverne far feedback efter
en faglig test (f.eks. SL) holder
jeg eleverne op pa resultaterne
fra forrige test (progression)
(P6_C; 18:18)

kompetencer ift. faglige mal for

og efter et forlgb, sa de kan se
deres progression (P7_D; 11:
23)

Figur 5.7: Cluster 7

Figur 5.8: Cluster 8

Systemet med "skal arbejde
med"/"kan"/"er god til"
manglede fokus pa progression
(negativt) (P4_C; 3:49)

KAPITEL 5. AFFINITY DIAGRAM OG IDENTITETSMODEL

Foreeldre har medansvar for og skal inddrages i deres barns lzering, hvilket er gavnligt for barnenes udvikling [8.]

Foreeldre har medansvar ift. deres berns leering [8.1.]

Jeg inddrager forzeldrene i deres barns skolegang, hvilket er gavnligt for barnets udvikling [8.2.]

Forzeldre skal have indsigt i
noget, men ikke alt
skolearbejde [8.3.]

Forzeldre er med til at
bestemme strategien for deres
barns udvikling [8.1.1.]

| indskoling og mellemtrin har
foreeldrene medansvar for
deres borns laering [8.1.2.]

Vha. samtaleblad om trivsel far
foreeldre og barn en snak om
barnets trivsel - det er godt
[8.1.3]

Jeg kontakter aktivt forseldrene
og forteeller dem om deres
barns trivsel [8.2.1.]

Jeg indvier foreeldrene i deres
berns faglige niveau [8.2.2.]

Det er gavnligt, hvis foreeldre
har adgang til at felge med i
deres bgrns progression [8.2.3.]

Det er ikke alle mine
2valueringer der skal deles med
foreeldrerne (P1_A; 1:12:50)

Jeg samarbejder elevernes
foreeldre om at laegge rammer
for hvordan eleven skal udvikle

sig (P3_B; 27:00)

Jeg mener, at foreeldrene har
del i ansvaret ift. at holde deres
bern oppe pa deres individuelle
trivselsmal (mellemtrin) (P6_C;

6:13)

Jeg samarbejder med
foreeldrene ift. at finde den
rigtige strategi for deres bgrns
lektielzesning (P6_C; 34:27)

Foreeldrene er med til at
vurdere det videre forlgb for
deres barn med udgangspunkt i
uddannelsesparathedsvurderin
g (P3_B; 16:31)

Det er forzeldrenes ansvari 1.
-2. klasse, at serge for at traene
bgrnene fagligt derhjemme -
det kan barnene ikke forholde
sig til (P5_C; 24:08)

Mine elever i 3. klasse far et ark
med spargsmal om trivsel med
hjem (lzeringssamtaleblad),
som de udfylder evt. sammen
med deres foreeldre (P8_D; V1
15:10)

Nar jeg kan se gennem det
elektroniske spargeskema om
trivsel (klassetrivsel.dk), at der
er en elev, der skal fokuseres

pa, samarbejder jeg med
elevens foraeldre om dette
(P8_D; V1 6:31)

Jeg indvier elevernes foreeldre
i, at jeg har haft deres barn til
evalueringssamtale, og
forteeller foreeldrene, hvordan
de skal hjeelpe barnet til at
udvikle sig (P5_C; 10:53)

Jeg synes, det ville veere godt,
hvis alle foreeldre (fremfor kun
de mest interesserede) blev
mere informeret om, hvordan
deres barn klarer sig, og hvad
der sker i skolen (P4_C; 1:09:
19)

Jeg taler med eleverne om
deres elevplaner for foraeldrene
far planerne at se (P4_C; 6:07)

Til og med 3. klasse er det
foreeldrenes ansvar at serge
for, at de far lavet deres lektier
(P8_D; V2 6:27)

Det gode ved
leeringssamtalebladet er, at
foreeldrene far talt med deres
bgrn om livet i skolen (P8_D;
V1 15:28)

Jeg forteeller en elevs foreeldre,
nar eleven har opnaet et af sine
mal (trivsel) (P6_C; 6:18)

| 1. klasse taler jeg med hver
enkelt elev samt foraeldre om
elevens resultater af OS-testen
(P5_C; 5:24)

Visning af selvevaluering og
test giver god indsigt til
foreeldrerne (P2_A)

Forzeldrene skal have indsigt i
deres barns starre opgaver f.
=ks. skriftlige fremstillinger samt
bernenes trivsel, men ikke alt,
hvad bernene foretager sig i
skolen (P4_C; 1:11:14)

| indskolingen er det vigtigt, at

foraeldre hjaelper deres barn og

taler med dem om deres lzering
(P5_C; 5:30)

De far "hvordan har du det i
skolen?"-folderen med hjem
hvor de skal udfylde den
sammen med deres forzeldre

(P1_A; 10:30)

T1.og 2. Klasse er bgrnene
ikke med til skole-hjem-
samtaler, da nogle ikke kan
forholde sig til de
problematikker, der snakkes om
(P5_C; 23:58)

Jeg indsamler lseseark for at se
om de far den stotte de skal
have hjemme (P1_A; 12:53)

Jeg forteeller elevernes foreeldre
mundtlig og skriftligt, hvad det
er for nogle mal (trivsel), deres
bern arbejder med (P6_C; 6:14)

Af respekt for foraeldrene
sender jeg mails til dem, nar
deres bern ikke afleverer deres
opgaver, sa de har mulighed for
at folge med (P4_C; 1:10:27)

Det er fordelagtigt, hvis
foraeldrene har indsigt i det
skriftlige arbejde, eleverne laver
(P8_D; V3 8:21)

Elevplanerne bliver sendt med
eleverne hjem sa foreeldrene
har mulighed for at skimme
dem far skole-hjem-samtaler
(P4_C; 6:13)

Det vil veere fint hvis jeg kunne
fa en side hvor jeg kan vise
side til foreeldre, hvor de folge
deres barns progression (P1_A;

1:14:18)

Foreeldrerne far vist deres
barns selvevaluering samt
testresultater (P2_A)

Forzeldrene har adgang til
deres bgrns elevplaner og kan
felge deres progression i de
faglige tests (f.eks. SL) (P6_C;

18:50)




Der fokuseres pa den individuelles trivsel, da trivsel er vigtigt for elevens progression [9.]

Der holdes gje med elevernes fraveer, da det kan sige noget om deres trivsel [9.1.]

Elevers trivsel er vigtigt for deres progression [9.2.]

For at gge trivslen snakker jeg individuelt med mine elever om deres trivsel [9.3.]

Det er vigtigt for mig, at mine
elever har det godt i klassen
(P8_D; V1 5:45)

Fraveer kan fortzelle noget om
barns trivsel [9.1.1.]

Jeg noterer fraveer dagligt
[9.1.2]

Det er skolens socialradgiver
der fglger op pa hvis en elev

har meget fraveer (P3_B; 5:00)

Trivsel og progression er ikke
uafhzengige [9.2.1.]

| starten af elevernes skolegang
skal der fokuseres pa det
sociale mere end det faglige
[9.2.2]

Eleverne skal trives, fer de kan
leere [9.2.3.]

Elever skal ikke tabe ansigt
over for hinanden [9.3.1.]

For at gere trivslen bedre bliver
man ngdt til at samtale med
den enkelte elev [9.3.2.]

Jeg taler individuelt med mine
elever om deres trivsel [9.3.3.]

Jeg kan se pa min
fraveersprotokol hvilke elever,
der har meget fraveer (P4_C;

23:58)

Fraveer feres i timen mens
eleverne laver noget andet
(P3_B; 31:04)

Jeg vurderer til dels trivsel pa
fraveer (P3_B; 4:40)

Jeg noterer fraveer dagligt
(P3_B; 4:45)

Fraveersprocenterne kan blive
brugt som udgangspunkt for
samtaler med enkelte elever

om trivsel (P4_C; 24:26)

hver dag (P4_C; 23:58)

Jeg forer fraveer ved starten af

Jeg er palagt at fare fraveer
hver dag elektronisk inde pa

39)

intra via computer (P3_B; 29:

Trivsel og progression er ikke
uafhaengig sa derfor taler jeg
med eleverne om det pa
samme tid (P3_B; 29:20)

Det sociale skal vaere pa plads
for eleverne inden man
begynder at fylde for meget
fagligt pa (P8_D; 54:08)

Det er vigtigt, at eleverne trives,
hvis de skal laere noget (P6_C;
2:19)

Eleverne vil helst ikke tabe
ansigt overfor hinanden (P2_A)

Jeg snakkede med eleven hvis
der var nogen ting i "hvordan
har du det i skolen?"-folderen
som faldte uden for (P1_A; 10:

46)

Under mine individuelle
samtaler med eleverne, taler
jeg med dem om deres trivsel
(P5_C; 23:11)

De nationale tests maler maske
nok fag-faglige aspekter, men
misser sociale aspekter f.eks.
vedrgrende elevernes evne til

samarbejde (P8_D; 50:31)

Hvis man som lzerer sgrger for
at fokusere pa det sociale i de
sma klasser, kraever det mindre
arbejde senere hen (P8_D; 54:
37)

Jeg mener, at hvis eleverne (i

indskolingen) har det godt, sa

skal de nok lzere det, de har

potentiale for at lzere (P8_D;
53:55)

Figur 5.9: Cluster 9

Jeg kan godt blive bange for at
eleverne bliver kede af det hvis
de far at vide at der er noget de
ikke kan af de andre elever
(P1_A; 4:52)

Jeg bruger resultaterne af

leeringssamtalebladet til de

ugentlige lzeringssamtaler
(P8_D; V1 15:10)

Jeg afholder elevsamtaler, hvor
vi taler om individuelle mal, jeg
har har sat for eleven (trivsel)
(P6_C; 5:27)

Hvis eleverne (indskoling) gar
rundt og har det skidt, leerer de
ikke noget (P8_D; 54:05)

Jeg vurderer elevernes trivsel
pba. snakke med dem (P4_C;
8:32)

Leeringssamtalebladet
indeholder spgrgsmal om bade
trivsel og faglighed (P8_D; V1

15:10)

Eleverne skal lzere at tage ansvar for egen lzering, og det bliver de bedre til, nar de bliver zeldre [10.]

Elever kan og skal tage ansvar for egen lzering fra mellemtrin og op [10.1.]

Ikke alle elever er i stand il
selvdisponering [10.2.]

Nogle klasser er gode til at
have medindflydelse pa
undervisningen [10.3.]

Det er gavnligt, at eleverne selv er med til at seette faglige mal og trivselsmal [10.4.]

Jeg forsgger at lzere eleverne,
at de skal vaere selvstyrende ift.
deres lzering [10.1.1.]

Elever i mellemtrin begynder
godt at kunne tage ansvar for
egen leering [10.1.2.]

Mine elever skal lzere at
disponere over deres egen tid
[10.1.3]

Jeg vil gerne hjeelpe eleverne,

men det er dem der skal gere

arbejdet - det forteeller jeg dem
(P3_B; 20:00)

| overbygningen skal eleverne
selv kunne tage ansvar for at fa
lavet lektier (P8_D; V2 6:46)

De fokuspunkter, eleverne far
pba. deres skriftlige arbejde,
star kun skrevet i
haeftet/dokumentet - ikke et

samlet sted (P6_C; 26:45

Det er hver elevs eget ansvar at
holde styr pa de fokuspunkter,
de for er blevet gjort
opmaerksom pa dvs. uden for
den nuveerende opgave (P4_C;
30:19)

Jeg mener, at det at eleverne
selv skal veelge hvilke
selvrettende traeningsopgaver,
de skal arbejde med, er med til
at styrke deres selvdisciplin
(P4_C; V1 1:54)

Hvis en af mine elever selv ved,
at hun har problemer med et
bestemt type af fejl (f.eks.
nutids-r), skal hun selv ga ind
og treene dette i de digitale
leeringsmidler (P4_C; V1 1:27)

Det er eleverne selv, der skal
angive ift. laesekontrakten, hvor
mange sider, de har lzest (de
bliver holdt op pa deres lzesning
gennem den boganmeldelse,
de laver) (P6_C; 58:22)

Eleverne pa mellemtrin kan
godt finde ud af at saette
realistiske mal for dem selv
(leesekontrakt) (P6_C; 1:01:36)

Bernene pa mellemtrinnet er
store nok at skulle vaere med
inde over, nar der leegges
strategier for deres faglige
udvikling (P6_C; 34:46)

Jeg laver laesekontrakter med
mine elever, hvor de hver isaer
er med til at seette mal for, hvor
mange sider, de skal lzese over
en periode (P6_C; 57:56)

Nar mine elever har haft
mulighed for selv at veelge i
hvilken raekkefalge de vil
arbejde med forskellige
opgaver, oplever jeg, at de
veelger de sveereste opgaver
forst, fordi derved far det lettere
bagefter (P6_C; 49:06)

Nogle gange far mine elever en
ugeplan med forskellige
opgaver, og sa er det deres
eget ansvar at disponere over
deres tid (P7_D; V2 8:28)

Figur 5.10: Cluster 10

Ikke alle bgrn er i stand til at se
legne problemer (trivsel), og i de
tilfeelde er jeg manipulerende
ift. at fa dem til at seette de mal,
jeg ensker (P6_C; 5:49)

Nogle klasser kan selv sige
hvad de ser frem til i skolearet
(P1_A; 47:20)

Jeg lader mine elever veere
med il at definere faglige mal
[10.4.1]

Det er gavligt, at eleverne er
med til at definere de faglige
mal [10.4.2.]

Eleverne er med til at seette
trivselsmal [10.4.3.]

Den klasse (1. klasse) er ikke
sa autonome og kan endnu ikke
selvbestemme (P1_A; 43:56)

Andre klasser jeg har haft har
veeret gode til at veere
selvbestemmende/elevindflydel
se (P1_A; 44:50)

Der er forskel pa elevernes
selvkontrol - ikke alle kan f.eks.
disponere over egen tid (P6_C;

49:47)

Eleverne evaluerer sig sammen
med mig gennem en
feedbacksamtale, hvor vi
sammen aftaler malene for det
videre forlgb (P3_B; 5:50)

Ved ateleverne selv far
medbestemmelse ift. deres
faglige mal, tror jeg pa, at de
bliver mere motiveret for at na
dem (P6_C: 47:25)

Hver klasse saetter sine egne
regler for trivsel en gang arligt
via en samtale pa klassen
(P6_C; 12:04)

De faglige mal, som hver elev
far ifom. et forleb, er de nogle
gange selv med til at definere
med udgangspunkt i et
overordnet mal, jeg har fastlagt
(P6_C; 44:24)

Jeg mener, at eleverne ville
have godt af selv at skulle veere
med til at definere "tegn pa
leering" ift. de leeringsmal, som
er knyttet til et danskforleb
(P7_D; 1:01:27)

Mine elever bliver sat til selv at
seette sig sociale og faglige mal
for dem selv (P7_D; V1 0:19)

De kompetencemal, som er
synlige i klassevzerelset, har
eleverne veeret med til at
formulere (P4_C; V2 1:46)

Eleverne er selv med til at
bestemme, hvad det er for
nogle mal (trivsel), de hver isaer
har fokus pa (P6_C; 5:49)
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Feedback skal holdes kort og konkret samt gives hurtigt, der hvor den skal bruges [11.]

Feedback, der er kort og konkret, giver mest veerdi for eleverne [11.1.]

Jeg vil gerne give mine elever hurtig og direkte feedback, der hvor de skal bruge det [11.2.]

| nogle tests far eleverne ikke

indsigt i, hvilke/ hvor mange

fejl, de begar, men de bliver
kategoriseret [11.3.]

Iindskolingen benytter jeg mig
meget af gentagelse for at gore
det helt klart for eleverne, hvad
det er, de skal fokusere pa
(P5_C; 46:28)

Eleverne op til overbygningen
har behov for, at jeg giver dem
simple og konkrete vurderinger
af deres faglige kompetencer

Fordi den faglige test (SL,
malmbanen og uroksen) ikke
giver et entydigt resultat, vil jeg
hellere vurdere mine elevers
lzesefeerdigheder pba. deres
daglige leesning (P6_C; 22:46)

Eleverne i 3. klasse kan godt
forholde sig til OS-test
kategoriseringerne (P5_C; 17:
41)

Det motiverer eleverne
bedst, hvis feedback og

Det er svaert at fa eleverne il
at fokusere pa min skriftlige

mal er korte og konkrete [11.1.2.

, nar der er ;
sa jeg holder den kort [11.1.3.]

Det virker bedst, hvis jeg kan
give mine elever feedback
direkte i deres opgaver [11.2.1.]

Elever har brug for hurtig
feedback, sa de kan forholde
sig til det [11.2.2.]

Jeg skriver min feedback
direkte i elevernes digitale
afleveringer [11.2.3.]

For at motivere eleverne bedst
muligt, er det vigtigt at holde
feedback simpel, da eleverne
ellers ikke kan overskue den
(P4_C; 1:15:21)

Jeg skriver generelt korte
kommentarer, da min erfaring
er at eleverne ikke laeser dem
hvis de er for lange (P3_B; V1

3:43)

For at motivere eleverne bedst
muligt, er det vigtigt at holde
undervisnings-planen simpel,

da eleverne ellers ikke kan
overskue den - eleverne kan
ikke overskue en oversigt over

alle Feelles Mal (P4_C; 1:15:21)

Er karakteren god fokuserer
eleverne ikke pa den skriftlige
feedback jeg giver (P3_B; V1 4:
08)

Jeg kunne godt taenke at kunne
give feedback pa enkeltopgaver
og enkeltomrader i digitale
opgaver (P6_C; 29:03) (DI)

Eleverne (mellemtrin) har brug
for hurtig feedback pa deres
arbejde, for ellers kan de ikke
forholde sig til det (P6_C; 29:
41)

Eleverne (mellemtrin) kan ikke
forholde sig til
multidimensionelle skalaer (f.
eks. forstaelse og tempo) - jeg
bruger i stedet to
endimensionale skalaer (to
opgaver) med niveauerne
lav/middel/hej (P6_C: 19:24)

Eleverne (mellemtrin) har brug
for en samlet vurdering af deres
faglige niveau - de kan ikke
forholde sig til enkeltstaende
resultater fra forskellige tests
(P6_C; 19:24)

Nar jeg giver respons pa mine
elevers "leeselogs", far de et
enkelt fokuspunkt ad gangen

(P5_C; 12:32)

| indskolingen er det vigtigt at
leeringsmalene formuleres, sa
de er korte og skaret ind il
benet (P5_C; 53:30)

Iszer drenge har behov for
meget konkrete trivselsmal
(P6_C; 10:12)

Eleverne har behov for et
samlet resultat ift. deres
leesefeerdigheder fremfor to
forskellige resultater, der
forteeller om den samme
kompetence (P6_C; 22:24)

Det er let for eleverne i
indskoling at forholde sig til
resultater pba. diktater (P5_C;

01)

De digitale opgaver, jeg har haft
adgang til synes jeg har vaeret
darlige, fordi jeg ikke kan
kommentere pa enkeltdele af
dem (P6_C; 29:03)

Nar mine elever laver skriftligt
arbejde, giver jeg dem respons
direkte og mens de er i gang
med at arbejde (Google Docs)
(P7_D; V1 4:27)

Jeg laver evalueringer ved at
skrive kommentar via
kommentarfunktion i

tekstbehandlingsprogrammet

digitalt, hvor elevernes opgaver

allerede ligger (P3_B; V1 2:07)

Eleverne far ikke deres
specifikke fejl at vide efter en
faglig test (f.eks. SL), men de

far at vide, hvordan det er gaet
(P6_C; 18:18)

Det virker bedst, nar jeg kan
give eleverne feedback pa det
skriftlige arbejde, de har lavet, i
samme dokument, som de har

Jeg giver mundtlig feedback pa
elevernes dag-til-dag-opgaver
en til en nzeste gang jeg har
dem pba. stikord, jeg har
skrevet (P4_C; V2 7:29)

De fokuspunkter, eleverne skal
arbejde med i deres skriftlige
arbejde, nedskriver jeg pa de

afleveringer, de far tilbage
(P6_C; 25:38)

| ST-tests bliver eleven
kategoriseret i en af tre kasser
indenfor hver fejltype - der
bliver ikke set pa antallet af fejl
andet end til kategorisering
(P5_C; 37:04)

skrevet i (P6_C; 29:04)

Jeg giver eleverne mundtlig,
individuel respons pa deres
"leeselogs" umiddelbart efter, de
har skrevet dem (P5_C; 12:20)

Nar mine elever har lavet
skriftligt arbejde og sendt til mig
(Google Docs), giver jeg dem
skriftlig feedback i dokumentet
(P8_D; V3 7:52)

KAPITEL 5. AFFINITY DIAGRAM OG IDENTITETSMODEL

Figur 5.11: Cluster 11

Min tid er knap, og jeg skal disponere min tid, sa jeg flytter den enkelte elev mest muligt inden for tiden [12.]

Det er besvzerligt at differentiere undervisningen i forskellige niveauer

Jeg har generelt ikke meget tid, sa derfor skal jeg veere varsom med, hvad jeg bruger den pa [12.1.] [12.2] Jeg bruger mest tid pa de fagligt svageste og de fagligt dygtigste elever [12.3.]

Nar man har mange forskellige

elever (160), kan det godt veere

sveert at huske den enkelte elev
(P5_C; 2:11)

Den tid jeg har til at vurdere
eleverne ligger som en del af
forberedelsestiden (P3_B; 8:48)

Jeg har generelt ikke meget tid
til at give feedback - specielt
ikke i de sma fag [12.1.1.]

Figur 5.12: Cluster 12

Det er ngdvendigt, at jeg
fokuserer pa at nedbringe
den tid, jeg anvender
i forbindelse med evaluering
[12.1.2]

Det er sveert at finde tid til
individuelle samtaler med
eleverne [12.1.3]]

Det er besveerligt at differentiere|
min undervisning [12.2.1.]

Jeg vil gerne have mere
materiale til at kunne
differentiere min undervisning
[12.2.2]

Jeg ger noget sezerligt for at
hjeelpe de svage elever
iklassen [12.3.1]

Man skal som lzerer ogsa huske!
lat fokusere pa de dygtige elever
[12.3.2]]

Til feedbacksamtaler bruger jeg
mest tid med dem der klarer sig
bedst og darligst (P3_B; 25:55)

| de sma fag (sasom
kristendom og billedkunst)
bliver der kun dokumenteret
feedback i elevplanen - jeg har
ikke tid til andet (P6_C; 1:08:
43)

Jeg har ikke tid til at skrive
evalueringerne af den enkelte
elev ned (engelsk i 1. klasse)

(P5_C; 1:02)

Efter at jeg har indfert Kahoot!
(quizprogram) til evaluering af
staveord er jeg stoppet med at
lade eleverne afleverede heefter
med staveordene til mig (P8_D;
V2 5:04)

Det kan godt vaere sveert at
finde tid til individuelle
elevsamtaler (P6_C; 6:32)

Nar jeg differencerer min
undervisning er det sveert at
holde styr pa hvilke elever der
har faet hvilke opgaver (P2_A)

Jeg vil gerne have flere spil til
elever, der er faldet bagud
(P2_A)

Eleverne far kun trivselsmal,
hvis de har problemer med
deres trivsel/arbejdsmiljo
(P6_C; 9:45)

Hvis en elev har klaret sig godt i
forgaende time, kan jeg finde
pa at tage hende til side og
rose hende for sit arbejde
(P7_D; 16:25)

Jeg skriver generelt korte
kommentarer, da jeg ikke har
tid til mere (P3_B; V1 3:40)

Kahoot! (quizprogram) er godt,
fordi det nedsaenker
forberedelsestiden og mit
rettearbejde (P8_D; V2 5:15)

Jeg ville onske, at jeg havde tid
til at have flere samtaler (fra 1
om ugen til 2-3 om ugen) med
de enkelte elever om hvordan
det gar socialt (P4_C; 1:06:53)

Jeg bruger meget tid pa at
holde styr pa differencerede
opgaver (P2_A)

Jeg vil gerne have materiale
der kan anvendes hvis en elev
har en specifik udfordring fx
nutids-R (P2_A)

Jeg ger mest ud af at lave
individualiseret undervisning til
de elever der falder mest bagud
i statistikken i de digitale
lzeremidler (P3_B; V1 13:02)

Jeg lzegger veegt pa ogsa at
rose de elever der klarer sig
godt (P3_B; 25:22)

En enkel kommentar i bunden
af opgaven - det er hvad jeg har
tid til (P3_B; V1 5:20)

Jeg skal fokusere pa at
nedbringe min forberedelsestid,
da jeg ikke har sa meget at give

af (P8_D; V2 5:15)

Man kan godt lave sine egne
trivselsmalinger, hvis man har
rigtig god tid (P6_C; 15:03)

Jeg bruger resultaterne fra det
elektroniske spgrgeskema om
trivsel (klassetrivsel.dk) til at
kunne se, hvilke elever, jeg skal
have seerligt fokus pa (P8_D;
V16:31)

Til dagligt kan de elever der
klarer sig godt blive lidt glemt
(P3_B; 25:22)

Gode elever skal ogsa fale sig
hert og set (P3_B; 25:32)
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Der er behov for et system, hvor elevernes information samles og kan deles [13.]

Der er behov for, at materiale
fra elevernes skolegang ikke
kan blive veek [13.1.]

Jeg forsgger at samle information om eleverne [13.2.]

Jeg vil gerne have et system
som skal kunne vise mig hvor
hver elev er nu fagligt og hvor
de fremadrettet skal hen hver
iseer (P3_B; 1:28:20) (DI)

Det er fordelagtigt, hvis vi leerere kan dele informationer om vores
elever med hinanden [13.3.]

Hvilke karakter jeg kan se er
baseret pa min rolle i klassen
[13.4]

Det er en fordel at evalueringer
ligger digitalt, sa de ikke kan
blive vaek, og eleverne kan
bruge dette som undskyldning
(P6_C; 27:19)

Det er irriterende at beskeder

(foraeldrekommunikaiton) inde

fra intranet forsvinder efter 30
dage (P1_A; 52:40)

Eleverne har en digital mappe
med alle de forlgb, der herer til
danskfaget fra 7. til 9. klasse
(P4_C; 12:36)

Deres leeseark bliver hele tiden
vaek (P1_A; 12:44)

Vi har et behov for at kunne
gemme evalueringer,
kommunikation og resultater
mens eleven gar i skole (P1_A;
29:00)

Elevernes faglige resultater
samt leringsmal bliver skrevet
ind i elevplanen [13.2.1.]

Jeg samler mine elevers
individuelle mal et sted [13.2.2.]

Jeg samler elevers evaluering
og test et sted [13.2.3]

Mine vurderinger af, om en elev
opfylder leeringsmal ifom. et
danskforlgb bliver automatisk
lagt ind i elevplanerne, hvor
elevernes egne vurderinger
ogsa findes (P7_D; V3 0:21)

Pa opsummeringssiden i min
bog har ogsa markeret hvis en
elev har nogle specifikke
udfordringer (P1_A; 15:38)

Jeg skriver elevernes
selvevaluering og test ned pa
papir og samler dem et sted

(P2_/

Resultater fra faglige tests (f.
eks. SL) bliver skrevet ind i
elevplanerne pa mellemtrinet
(P6_C; 18:37)

Tidligere har jeg haft en mappe
med elevernes lzerings- og
trivselsmal (P6_C; 45:06)

[Jeg har en opsummeringsside i
min bog, hvor jeg kan se hvor
godt eleverne har klaret de
forskellige evalueringer (P1_A;
15:24)

De Iaringsmél, som eleverne
har taget stilling til (ja/nej) ifom.
et danskforlgb bliver automatisk

lagt ind i elevernes
leeringsplaner (P7_D; V3 0:14)

Hvis det er sat ordentligt op,
kan elevernes svar pa, om de
opfylder leeringsmalene for et

forlgb anvendes direkte i

Jeg har nedskrevet alle
elevernes individuelle
fokuspunkter et samlet sted

(P6_C; 26:45)

elevplanerne (P8_D; V3 0:28

Figur 5.13: Cluster 13

Figur 5.14: Cluster 14

Det er godt at kunne dele
elevers resulater med andre
lzerere [13.3.1.]

Vi samlede testresultater farhen
- hvilket var godt (P1_A; 7:40)

Nar man som vikar kommer ind
i en klasse, kan det veere sveert
at vurdere, hvem der kan have
sveert ved at holde
koncentrationen ift. brug af
iPads (P8_D; V3 6:35)

Forhen delte man testresultater
af den enkelte elev med andre
leerere indenfor samme
skoleorganisation (P1_A; 1:02:
50)

Det var lettere at kunne
overtage en klasse nar man
kunne se forudgaende
testresultater af den enkelte
elev (P1_A; 1:02:50)

Vi har en "klasselog" for alle
leerere tilknyttet en bestemt
klasse, hvori vi skriver
specifikke trivselsproblemer
med enkelte elever, man skal
veere opmaerksom pa (P6_C; 8:
53)

Evalueringer og testresulater
bliver pa nuvaerende tidspunkt
ikke delt pa nettet (P1_A; 1:02:

Jeg har ikke adgang til
testresultater fra selvrettende
testopgaver i dansk, som min
dansk-makker har givet mine
elever, sa vi er nadt til at dele
dem manuelt (P7_D; V2 10:11)

Som klasseleerer har jeg
adgang til at se karakter for en
given elev i alle fag (P3_B; 23:

12)

Som almindelig leerer har jeg
kun adgang til at se karakter for
en given elev i det jeg

underviser ham i (P3_B; 23:12)

Jeg har behov for at kunne holde styr over kvaliteten af min undervisning og elevernes lzering [14.]

Jeg har brug for at kunne holde gje med, om eleverne laver og ser det, de skal [14.1.]

Jeg holder eleverne oppe pa, om de fokuserer pa det, vi har aftalt
[14.2]

Det er rart som leerer at have
en fornemmelse af, at min
undervisning fungerer godt

3]

Jeg holder gje med elevernes

udvikling (kategorisering) fra

OS-test til OS-test (P5_C; 17:
33)

Efter digitaliseringen er det let
at se om eleverne har lavet
opgaver eller ikke (P3_B; 12:

20)

Jeg bliver ngdt til at serge for,
jat alle elever ser deres feedback

ellers vil nogle ikke forholde sig
til den [14.1.1]

Jeg har brug for kontrol over,
hvilke vurderinger elever kan
se og ikke kan se [14.1.2.]

I nogle tilfeelde vil jeg gerne
kunne se, om eleverne laver
det, de skal [14.1.3.]

Jeg holder eleverne oppe pa,
om de husker vores planer
for deres arbejde [14.2.1.]

Jeg holder eleverne oppe pa
deres faglige og tri i

fokuspunkter efter
behov [14.2.2.]

Som leerer giver det mig ro i
sindet, nar jeg ved, at mine
elever kan det de skal (P5_C;
37:58)

Jeg forteeller barnene, nar jeg
har givet dem feedback pa
deres skriftlige arbejde (Google
Docs) (P8_D; V3 10:02)

Jeg veelger selv hvornar jeg
offentligger kommentarer og
karakter pa enkelte opgaver i
google classroom, hvilket er
godt(P3_B; V1 2:40)

Jeg tjekker op pa om eleverne
har lavet det de skal af opgaver
og har styr pa det - krydser
dem af pa en liste (P1_A; 14:
55)

Hvis ikke jeg inddrog mine
evalueringer i mine timer, ville
det kun veere de engagerede
elever, der forholdt sig til min
skriftlige feedback (P4_C; 33:

02)

Mine elever far tid til at leese
min skriftlige feedback pa deres
skriftlige arbejde i
undervisningstiden, sa jeg ved,
de far det leest (P8_D; V3 10:
02)

Det er ikke alle mine
kommentarer om bgrnenes
arbejde, de skal se (harde ord),
sa jeg vil gerne have kontrol
over, hvad de far at se og
hvornar (P7_D; V1 3:09)

Jeg ville gerne kunne se, om
mine elever bruger tid pa de
selvrettende traeningsopgaver
(P4_C; V1 1:06)

Mine elever i 3. klasse laver
boganmeldelser hver maned,
og i den skriftlige og mundtlige
respons jeg giver dem, holder
ieg dem op pa de fokuspunkter,
de sidste gang fik at vide, at de
skulle arbejde med (P5_C; 32:
32)

Elevernes evaluering af, hvad
de gerne vil have ud af deres
skolegang sker, nar der er brug
for at hanke op i eleverne dvs.
ustruktureret (P4_C; 25:38)

Jeg evaluerer lgbende min
egen undervisning
(udokumenteret) baseret pa
min opfattelse af elevernes
lzering (P4_C; 15:20)

| lzesebogs-appen kan jeg se
hvilke omrader de mangler at
arbejde med (P1_A; 35:21)

Nar eleverne har afleveret
skriftligt arbejde, holder jeg dem
op pa de fokuspunkter, de
sidste gang fik at vide, de skulle

arbejde med (P6_C; 25:19)

Jeg heaenger eleverne op pa
trivselsreglerne bade pa
klasseniveau og for den enkelte
elev efter behov (P6_C; 13:24)

Jeg kan se hvor langt eleverne

er kommet i en lzesebogs-app,

hvor de kan arbejde fra (P1_A;
34:50)

Ifom. de tekster, eleverne skal
leese, far de opgaver, som de
skal lgse, og som jeg skimmer
resultatet af, for at se, om de
har leest og leert det, de skal
(P4_C; V2 6:46)

Under evalueringssamtaler med
mine elever om deres
lzesekontrakter snakker vi
sammen om, hvordan det er
gaet med at leese, og om
antallet af sider, de skal laese,
skal justeres (P6_C; 57:56)

| de evalueringer, jeg foretager,
varierer jeg, om jeg fokuserer
pa trivsel eller pa faglighed alt
efter, hvad der er brug for lige
nu i min klasse (P6_C; 2:09)

Eleverne har brug for at blive

mindet om deres fokuspunkter

og at de skal lzere af tidligere
erfaringer (P6_C; 29:52)

Jeg holder gje med, om
eleverne udfylder deres
leesekontrakter (antal sider), og
holder dem op pa det, hvis ikke
de far lest (P6_C; 1:00:07)

Individuelle laeringssamtaler
tages efter behov ifom. den
ugentlige feelles laeringssamtale
(P7_D; 19:07)

Nar eleverne har behov for en
"opstrammer" refererer jeg til
kompetencemalene i
klasseveerelset for at minde
eleverne om, hvorfor de er her

(P4_C; V2 2:09)
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Malorienteret undervisning dygtigger ikke nedvendigvis eleverne [15.]

Nar lzeringsmal anvendes til at mal og veje elever, viser det ikke deres reelle kunnen [15.1.]

Feelles Mal i sig selv forbedrer ikke elevernes leering [15.2.]

Praesentation af leeringsmal er
ikke nok i sig selv ift. at
motivere eleverne (P3_B; V3 6:
40)

At eleverne skal svare ja/nej ift.
at opfylde lzeringsmal viser
ikke, hvad de reelt har leert

[15.1.1]

Det er ikke det at eleverne
males og vejes, der flytter dem
[15.1.2]

For mig at se er Ilzeringsmal og
lzeringsplatformen til for at
andre kan se, om jeg gor mit
arbejde godt nok [15.1.3.]

Arbejdet med leeringsmal ifom.
et danskforlgb, hvor elev/laerer
bare skal krydse af (ja/nej)
forsimpler virkeligheden, og
forteeller reelt ikke, hvad eleven
har leert (P7_D; V3 1:46)

For mig at se handler |
leeringsportaler om at kunne
lave forskning om eleverne, og
ikke om, hvad eleverne leerer,
for det kan man reelt ikke se
(P7_D; V3 1:43)

Det er meget unuanceret, at
eleverne kun kan svare ja eller
nej til, om de har opnaet et
danskforlgbs leeringsmal
(P7_D; V2 15:50)

Trivselsmalingen indgar i det
nationale regnskab (P3_B; 5:
23)

For mig at se er hele idéen om
at opstille lseringsmal, der skal
krydses af, et symbol pa, at der
stilles spargsmalstegn ved
mine evner som leerer (P7_D;
V3 2:11)

| mine danskforlgb er der
tilknyttet Feelles Mal, som er
blevet konkretiseret til
undervisningsmal, der heenger
direkte sammen med emnet
(P7_D; V2 16:34)

Feellesmal er misforstaet og
fungerer bedst pa et mere
overordnet plan [15.2.1.]

Feelles Mal afspejler ikke
nedvendigvis elevernes laering
[15.2.2]

Det at eleverne skal svare
ja/nej til, om de opfylder et
leeringsmal ifom. et danskforlgb
har ikke reelt en veerdi, da
eleverne bare svarer "ja", for
"de har jo fulgt med" (P7_D; V3
4:28)

Der er sa meget andet sjovt,
man kan arbejde i danskfaget
end de nationale tests - dem
skal min undervisning ikke
styres af (P5_C; 44:20)

Jeg mener grundlaeggende, at
der fokuseres for meget pa, at
elevernes lzering skal
dokumenteres fremfor, at man
stoler pa, at jeg som leerer kan
mit handveerk (P7_D; 1:07:45)

Til forleb T danskfaget er der
tilknyttet lzeringsmal, som
eleverne skal tage stilling til om
de har naet (ja/nej) (P7_D; V2
15:42)

Det er samtaler med eleverne
der er vaesentlige for at fa et
billede af elevernes trivsel -

ikke krydser i et skema (P4_C;

21:15)

Det ville veaere bedre, hvis
eleverne/lzererne skulle svare
pa en skala (f.eks. 1-5), nar de

skal forholde sig til, om de
opfylder et leeringsmal ifbm. et

danskforlgb (P7_D; V3 4:57)

Figur 5.15: Cluster 15

Figur 5.16: Cluster 16

Det er super fint, at der er
overordnede mal med
undervisningen, men at skulle
tage stilling til enkelte
leeringsmal bliver for meget et
spgrgsmal om at male og veje
eleverne (P7_D; V3 5:59)

Man kunne godt undervise ud
fra Feelles Mal uden at eleverne
ngdvendigvis laerer noget som
helst (P4_C; 2:30)

Feelles Mal bliver misforstaede
og taget som vaerende konkrete
"kasser", man skal igennem
fremfor kompetencer man skal
opna (P4_C; 2:54)

Strukturen af Feelles Mal har
aendret min made at evaluere
pa (P4_C; 2:14)

Feelles Mal er skematiske og
firkantede (negativt) (P4_C; 2:
14)

Undervisning og arbejdet med
barn er meget dynamisk, og det
afspejler arbejdet med
leeringsmal i leeringsportalerne
ikke, medmindre man hele tiden
opdaterer malene (P7_D; V3 2:
35)

Jeg forseger at gemme Fzelles

Mal lidt veek og i stedet arbejde

ud fra de kompetencer, Feelles
Mal beskriver (P4_C; 2:46)

Jeg bruger elevplaner til at
styre undervisningen fremfor
deciderede laeringsmal (P4_C;
3:23)

KAPITEL 5. AFFINITY DIAGRAM OG IDENTITETSMODEL

Der skal tages hgjde for mange forskellige faktorer, nar der males trivsel [16.]

Elever, iszer i indskolingen, bliver let pavirket af her-og-nu
tilstande i forbindelse med trivselsvurderinger [16.1.]

Trivselsmalinger skal veere specifikke til klassen, let forstaelige, ikke anonyme, og resultaterne skal vaere tilgaengelige

umiddelbart efter, hvis malingerne skal bruges fremadrettet [16.2.]

Trivselsmalinger er meget
preeget af barnets her-og-nu
tilstand [16.1.1.]

Jeg kan godt lide, at eleverne
selv (uden foreeldre) besvarer
spergsmal om trivsel, sa jeg
far et mere reelt billede [16.1.2.]

Med hjeelp fra digitale midler
kan elever i indskolingen godt
svare pa spgrgsmal om trivsel
[16.2.1]

For at jeg kan bruge trivselsre-
sultaterne til andet end status,

skal spgrgsmalene veere tilpas-
set den givne klasse [16.2.2.]

Det er sveert at agere ud fra

nationale trivselsmalinger -

de er anonyme og svarene
kommer for sent [16.2.3.]

De trivselsmalinger, der kommer|
fra Undervisningsministeriet, er
for komplekse [16.2.4.]

Vi tager et veeld af
trivselsmalinger - det er naesten
ikke til at holde ud med alle de
tests (P4_C; 8:05)

Trivselstests er ikke altid
korrekte, da det afheenger
meget af hvordan barnet har
det lige nu (P1_A; 23:15)

Nar eleverne svarer pa
trivselsspgrgsmal sammen med
deres forzeldre bliver de let
farvede (negativt) (P8_D; V1
15:10)

Bgrn i indskoling kan godt
forholde sig til selvsteendigt at
svare pa spgrgsmal omkring
deres trivsel (klassetrivsel.dk)
(P8_D; V1 4:11)

Nar eleverne svarer pa
trivselsmalinger er de meget
preegede af deres opfattelse

ner og nu dvs. pa dagen (P4_C;
21:15)

Nar eleverne i 3. klasse
evaluerer deres egen trivsel er
de meget preegede af, hvordan
de har det lige nu(!) (P8_D; V1

16:53)

Jeg forsgger at give mine
elever i 3. klasse spergsmal om
trivsel pa sa "almindelige" dage
som muligt for at fa et generelt

billede (P8_D; V1 17:25)

Jeg kan bedre lide klassetrivsel.
dk ift. leeringssamtalebladet, da
det kun er eleverne, der har
svaret - svarene er renere
(P8_D; V1 15:10)

Fordi de nationale
trivselsmalinger ikke er
konkrete nok ift. den specifikke
klasse er resultaterne sveere at
bruge videre til andet end
trivselsstatus (P6_C; 14:07)

Jeg synes ikke, trivselsmalinger
giver mening, nar de er
anonymiserede, da jeg sa ikke
kan agere ud fra dem (P4_C;
19:26)

Jeg synes, at nogle af
spergsmalene i den arlige
nationale trivselsmaling er

tvetydige og dermed darlige
(P5_C; 29:31)

Born i indskoling kan udfylde
spergeskema om trivsel
(klassetrivsel.dk) vha. billeder
af deres klassekammerater
(P8_D; V1 4:18)

Jeg kan bedre lide de
spergeskemaer om trivsel vi pa
skolen selv udarbejder, da de
er tilpasset min klasse (P5_C;
29:17)

Der gar et halvt ar mellem
trivselsmalinger og resultatet
deraf - det er for lang tid
(P4_C; 8:15)

Til 1. klasse er "hvordan har du
det i skolen?"-folderen skudt
over malet - den er for komplex
(P1_A; 10:30)

Bern i indskoling kan udfylde
spergeskema om trivsel
(klassetrivsel.dk) vha. en

funktion, der opleeser
spergsmalene (P8_D; V1 4:18)

Hvis jeg selv kunne lave
sporgsmal til trivselsmalinger,
ville jeg kunne lave nogle, der

var mere rammende for min
klasse (P6_C; 11:25)

De sporgsmal der er i de
nationale trivselsmalinger
passer ikke nedvendigvis til min
klasse (P6_C; 11:11)

Bornene har sveert ved at forsta
formuleringerne i de nationale
trivselsmalinger (P6_C; 14:30)
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Desto aeldre elever bliver, desto bedre bliver de til at forholde sig til egen laering [17.]

| de sma klasser har eleverne sveert ved at forholde sig til lsering pa et metaplan [17.2.]

karakterer [17.1.1.]

Man bliver ikke lykkelig i
syvende klasse af at kunne
sammenligne karakterer med
de andre elever (P4_C; V2 16:
36)

[17.1.2]

Eleverne kan veere usikre pa

sig selv i pubertetsalderen
(mellemtrin) (P6_C; 51:43)

Elever i syvende klasse er ikke
klar til at fa karakterer, da de
har mange andre interesser,
der skal passes, og karakterer
ville blot presse dem yderligere

Pigerne i syvende klasse synes

generelt set ikke, at de
praesterer godt nok, og bliver
derfor kede af det (P4_C; V2

14:09)

For 8. klasse er eleverne ikke modne nok til at fa karakterer [17.1.]
S| 7. Necmer e Elever, specielt piger, kan I indskolingen faler jeg ikke Eleverne i indskolingen I indskolingen er det Jeg kan ikke rigtig se
Kiar til at £3 vaere usikre pa sig selv og at det giver szerlig vaerdi, har svaert ved at forholde sveert at visualisere effekten af selvevaluering
fokusere meget pa de fejl, at jeg laver lzeringsplaner/ sig til leering elevernes leering over kontra besveeret med at fa
de begar (pubertetsalder) Leeringsmal [17.2.1.] [17.2.2] for dem selv [17.2.3.] det kons"ufet)(PLAi 22:
30
Eleverne i indskoling kan ikke

Jeg foler ikke det giver mig
seerlig veerdi at lave
leeringsplaner for klassens
undervisning (P1_A; 1:16:37)

Eleverne i de sma klasser kan
ikke forholde sig til laeringsmal

(P8_D; V3 0:59)

Jeg forsggte at fa eleverne til at

(P4_C; V2 14:05)

Karakterer giver specielt
pigerne praestationsangst, fordi
de fokuserer for meget pa de

Jeg synes ikke eleverne bliver
dygtigere af at jeg laver

leeringsplaner for klassens

undervisning (P1_A; 1:17:26)

lave selvevaluering ved at
farveleegge en raket alt efter
hvad de kunne (P1_A; 3:30)

(2]))

Det er sveert at lave leeringsmal
for de sma (P1_A,; 3:28)

fejl, de laver (P4_C; V2 17:21)

Evalueringsraketten var sveer at
forsta da nogle elever farvede

hele raketten (P1_A; 3:44)

Eleverne kan ikke rigtig se

pointen i at lave
evalueringsraketten (P1_A; 3:
46)

Jeg har lavet et skema, hvor
eleverne kan vurdere om de
"kan", "kan nzesten" eller "kan

selv forholde sig til de
rigtighedsprocenter de far ifom.

selvrettende grammatikopgaver
(grammatip) fordi de endnu ikke

er blevet undervist i

35)

procentregning (P8_D; V2 14:

Det er sveert at visualisere

03)

leeringsmal for barn (P1_A; 18:

Jeg har kommunikeret

22:30)

selvevalueringen gennem skrift,
men det er rigtig svaert (P1_A,;

jeg kan ikke foretage

Elever i 1. klasse kan ikke
ngdvendigvis leese/skrive, sa

evalueringer af dem, som

med hjeelp” - det har jeg opgivet

Figur 5.17: Cluster 17

(P1_A; 5:17)

Figur 5.18: Cluster 18

kraever dette (P5_C; 1:23)

7

Der er fordele og ulemper ved digitale lzeremidler [18.]

Der er visse fordele ved, at lzeringsmidler er digitale [18.4.]

Der bruges mange forskellige
digitale lgsninger, da de alle har

Jeg kommunikerer med
forskellige styrker og svagheder

foreeldrene gennem flere
forskellige platforme [18.1.]

[18.2]

Digitale lzeringsmidler kan nogle gange veere svaere at anvende [18.3.]

Arbejdet med digitale opgaver
er pa nogle punkter lettere end
ved haefteopgaver [18.4.2.]

Det er en fordel, at digitale

At anvende teknologi i
lzeringsmidler kan opdateres

skolesammenhzeng kan nogle

gange veere en udfordring ofte, sa det passer til elevernes

Jeg er usikker pa, hvad
referenceramme [18.4.1.]

08)

Kommunikation om et barns
vanskeligheder foregar
mundtligt med foreeldre f.eks.
pr. telefon, da det er lettere
mundtligt at formidle meningen
med kommentaren (P5_C; 26:

Jeg kan fa SMS'er fra foreeldre
om hvorfor deres barn ikke er i
skole i dag (P3_B; 29:59)

| google classroom kan jeg ikke
bruge 7-trinsskalaen, hvilket
dermed ikke passer til den
danske folkeskole (P3_B; V1 2:
20)

Jeg synes at der er sindsygt
mange forskellige digitale
leeringsmidler (P3_B; V3 6:50)

forzeldre og elever har adgang

til pa de digitale sider [18.3.1.] [18.3.2]

En af fordelene ved alglfa e fest

er, at de kan opdateres Digitale testopgaver er lettere

for mig som lzerer at rette

Under lzeringssamtaler med

Det er Teftest for mig, hvis
elevernes Igsning af dag-til-
dag-opgaver sendes til mig pr.
mail fremfor at jeg skal ind i alle
mulige systemer (P4_C; V2 7:
23)

Eleverne afleverer deres
skriftlige fremstillinger gennem
skolens intranet (P4_C; 27:06)

Jeg bruger et givent digitalt
lzeringsmiddet i det specifikke
tilfeelde hvor det giver mest
veerdi efter min mening (P3_B;

V3 0:50)

lgbende, sa de passer til
elevernes referenceramme (f.

eks. fra malmbanen til
skaterbanen) (P6_C: 17:37)

Jeg foler mig usikker pa det jeg
ligger op pa intra, da
foraeldrerne ikke har det samme
layout som jeg har (P1_A; 1:11:

5

15)

Jeg gar ud fra, at foreeldrene
har adgang til deres bgrns

den enkelte elev fungerer det
(P6_C; 17:47)

ikke godt at sidde med en
computer da det ger situationen
mindre naervaerende - her er

det bedre med papir (eller iPad)
(P7_D; V1 1:08)

Det er smart med digitale
Det er et problem, at de tests, vi opgaver kontra hzefteopgaver,
skriftlige arbejde, fordi bgrnene giver eleverne, tager at eleverne ikke skal viske ud
har adgang til det (P8_D; V3 9: udgangspunkt i ord og efter min feedback (P6_C; 29:
22) Computer fungerer bedre end kontekster, de ikke er bekendt 04)

ipad ift. at skulle skrive (P3_B; med (f.eks. malmbanen) (P6_C;
V1 7:00) 16:38)

Jeg kan ikke se hvordan
eleverne ser mine kommentarer
og karakter (P3_B; V1 3:03)

Det er meget sveert for dem at
bruge iPads i 1. klasse (P1_A;
36:30)

Hvis eleverne far digitale
opgaver for hjemme, er der stor
sandsynlighed for at de ikke
laver dem, da de let kan blive
fristet af andet pa computeren
(P3_B; V2 7:33)
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Information om elevernes faglighed skal preesenteres simpelt, konkret og let forstaeligt [19.]

Grafisk illustreret resultater/progression er nemmere at forholde sig
til [19.1.]

Foreeldre skal have indsigt pa en simpel og konkret made [19.2.]

Jeg kan godt Tide at have
mulighed for at arbejde med
min klasses trivselsresultater
(klassetrivsel.dk) pa tvaers af

forskellige parametre f.eks. kgn
(P8 D; V17:42)

Jeg har mit eget ikon, sa
foraeldrerne kan se at det er fra
mig af (P1_A; 1:11:49)

Det fungerer godt for eleverne
at kunne se en grafisk
fremstilling af deres progression

[19.1.1]

Grafisk fremstilling af resultater
ger det nemmere for mig at fa
et overblik [19.1.2.]

Foreeldre kan bedst forholde sig

til simpel og konkret information

om deres bgrns faglige niveau
[19.2.1]

Foreeldrene har ikke altid
forstaelse for, hvordan deres
barn leerer i skolen [19.2.2.]

Jeg bruger statistikkerne fra de
digitale laeremidler som
kommunikation om elevernes
faglighed (P3_B; V1 12:02)

| grammatip er det sveert at fa
overblik over hvilke fejltyper
eleverne har (P3_B; V2 00:54)

Forzeldrene kan godt forsta
uddanelsesparathedsvurdering
en, fordi de er meget konkrete

(P3_B; 16:19)

Laeseark og min daglige
leesekarakter vises til
foreeldrerne hvis ngdvendigt
som argument for mere statte
(P1_A; 13:03)

Forzeldrene har ikke noget
referencepunkt ift. niveauet i
det skriftlige arbejde, deres

bern laver, medmindre barnene
har eeldre sgskende (neutralt

ladet) (P8_D; V3 8:55)

Fraveersprocenterne kan blive
brugt som udgangspunkt for
samtaler med enkelte elever

om trivsel (P4_C; 24:26)

Jeg synes, at leesekontrakten

og det at eleverne kan se deres

progression grafisk fungerer
godt (P6_C; 58:45)

Det er nemmere at forholde sig
til resultaterne af selvrettende
opgaver nar statistikken er
grafisk fremstillet (P3_B; V2 5:
28)

Jeg synes det er fint, nar jeg
kan fa opsummeret min klasses
trivselresultater (klassetrivsel.
k) grafisk (f.eks. cirkeldiagram)
(P8_D; V1 7:16)

Mine elever kan se grafisk, hvor
langt de er ift. deres
laesekontraktsmal (antal sider
laest vs. antal sider, de skal
leese) (P6_C; 58:22)

Eleverne og foreeldrene i
indskolingen kan godt forholde
sig til elevplaner med "skal
arbejde med"/"kan"/"er god til"-
evaluering (P5_C; 23:47)

Foraeldre har nogle gang sveert
ved at forsta der er leering i spil
(P2_A)

Eleverne ved, at undervisningen differentieres, og det er de indforstaede med [20.]

Foreeldre elsker at kunne se en
liste over deres bgrns
feerdigheder, selvom jeg mener,
det reelt set ikke viser, hvad de
har leert (P7_D; V3 2:11)

"Krydser" i et skema over
lzeringsmal giver et bedre
overblik for foraeldrene end
mine elevplansevalueringer
(trapper+skriftlig udtalelse)

(P4 _C: 6:42)

Figur 5.19: Cluster 19

Figur 5.20: Cluster 20

Bade jeg og eleverne ved,
hvem der har problemer med
trivsel [20.1.]

Mine elever er indforstaet med
og har det fint med, at de har
forskellige mal [20.2.]

Elever er bevidste om
hinandens mal og kompetencer
[20.3.]

Born er erlige og siger tingene,
som de er - fordel ved
evaluering [20.4.]

Det er vigtigt, at eleverne
erkender, at vi alle sammen har
forskellige styrker og svagheder

(P4_C; 17:20)

Jeg og eleverne ved godt hvem
der har sveert - det behgver vi
ingen evaluering for (P1_A; 18:

18)

Mine elever (mellemtrin) har det
fint med, at de har forskellige
mal (P6_C; 56:57)

Eleverne i klassen er udmaerket
klar over hinandens trivselsmal
(P6_C; 10:06)

Barn er sa dejligt zerlige (P8_D;
V2 8:50)

Jeg har en fornemmelse for
elevernes trivsel (P4_C; 8:32)

Mine elever (mellemtrin) kan

godt forsta, at deres mal er

forskellige og hvorfor (P6_C;
56:57)

Eleverne i klassen er udmeerket
klar over, hvem det er, der har
trivselsproblemer - mal pa
bordet eller ej (P6_C; 10:06)

Bgrnenes eerlighed er en fordel,
nar de skal evaluere hinanden,
fordi de siger tingene, som de

er (P8_D; V2 9:07)

Hver uge diskuterer eleverne
internt i hvert elevteam,
hvordan det gar med den

enkelte elevs mal (P7_D; 5:24)

Mine elever er godt selv klar
over, hvem i klassen der er
bedst til forskellige fagomrader
og hvor de selv ligger (gennem
dagligdagen i skolen) (P8_D;
V2 15:21)

Mine elever er inddelt i teams,
hvor alle i teamet kender
hinandens individuelle mal
(P7_D; 5:24)

Under elevteams ugentlige
evaluering felger eleverne op
pa notaterne fra sidste mgde

(P7_D; V1 8:24)

Ugentligt evaluerer hvert
elevteam skriftligt, hvordan det
gar med den enkelte elevs
personlige mal fra
lzeringssamtaler og skole-hjem-
samtaler (P7_D; V1 7:00)

Ugentligt evaluerer hvert
elevteam skriftligt, hvordan
teamet har fungeret fagligt og
socialt i Isbet af den sidste uge

(P7_D; V1 7:00)
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Selve det at blive testet er eleverne ligeglade med, men de gar meget op i deres resultater [21.]

Tests er et godt redskab og eleverne er ikke nervgse for det [21.1.]

Det betyder meget for eleverne, hvor godt de vurderes [21.2.]

Nogle bgrn har sveert ved at
tage tests serigst (P6_C; 37:03)

Test er et godt redskab [21.1.1.]

Eleverne er ikke nervgse over
at blive testet, det har de
vaennet sig til [21.1.2.]

Vurdering af eleverne er en
motivationsfaktor for den
enkelte elev (f.eks. karakterer)
[21.2.1]

Det fylder meget for eleverne,
hvordan/hvor hgjdt de bliver
vurderet [21.2.2.]

Uddannelsesparathed vurderes
pba. karakterer samt sociale og
personlige feerdigheder [21.2.3.]

Test er et ganske udmaerket
redskab (P1_A; 23:03)

Barnene er generelt set ikke
nervgse for at skulle testes
(P6_C; 36:48)

Karakterer er den stgrste
motivationsfaktor for eleverne
(P4_C; 16:19)

De dygtige elever gar meget op
i deres resultater i faglige tests
(P6_C; 40:49)

For at veere uddannelsesparate

til erhversungdomsuddannelse

skal eleverne have gennemsnit
pa mindst 02 i dansk og
matematik (P3_B; 15:14)

Indenfor dansk er der karakter
indenfor:
- Skriftlig
- Mundtlig
- Leesning
- Retskrivning (P3_B; 3:40)

Det fungerer godt at elever (6.
klasse) bliver testet Igbende
(P2_A)

Jo flere tests, eleverne far, des
mere rolige bliver de ift. at blive
testet (P6_C; 39:02)

Eleverne bliver stolte, nar de far
tildelt en god OS-test
kategorisering (P5_C; 17:33)

Jeg kan se pa eleverne at det
betyder meget for dem om de
er erkleerede
uddannelsesparate (P3_B; 15:
14)

Figur 5.21: Cluster 21

Figur 5.22: Cluster 22

Nar eleverne i ottende klasse
begynder at fa karakterer, gar
de utroligt meget op i det
(P4_C; V2 14:56)

For at veere uddannelsesparate
til gymnasial
ungdomsuddannelse skal
eleverne have gennemsnit pa
mindst 4 i dansk og matematik
(P3_B; 15:14)
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Det fylder meget for eleverne,
hvilken karakter, de har faet
(P4_C; 15:30)

Uddannelsesparatheds-
vurdering er en faglig, social og
personlig vurdering (P3_B; 15:
20)

Sidst pa skoledagen er eleverne traette [22.]

Eleverne er traette og sveere at
motivere sidst pa dagen [22.1.]

Mine elever har sjeeldent lektier
for hjiemme (P2_A)

Det er ikke bare i skolen at
eleverne leerer fx fritidsjob,
sport (P2_A)

Eleverne er traette over middag
(P1_A; 2:20)

Sidst pa dagen er eleverne
treette og sveere at motivere
(P2_A)

| 8. time lzerer eleverne
ingenting (P2_A)




Karaktergivning og evaulering (faglig og trivsel) sker pa faste tidspunkter [23.]

Karaktergivning sker pa
faste tidspunkter [23.1.]

Evaluering sker pa
faste tidspunkter [23.2.]

Inden skole-hjem-samtaler
undersgger jeg elevernes
trivsel og faglighed [23.3.]

Jeg laver karaktergivning to
gange om aret (P3_B; 3:15)

Jeg laver evaluering pa
baggrund af terminspraverne
(P3_B; 3:10)

| forbindelse med neertstaende
skole-hjem-samtaler foretager
jeg leeringssamtaler med hver
enkelt af mine elever (P7_D;
19:44)

Terminsprever er en gang arligt
(P3_B; 3:10)

Jeg laver evaluering op til hver
karaktergivning (P3_B; 3:20)

Feedback, test og
selvevaluering laves efter hvert
lzeringsforlgb (P2_A)

Jeg bruger resultaterne fra det
elektroniske spgrgeskema om
trivsel (klassetrivsel.dk) ifom.
skole-hjem-samtaler (P8_D; V1
2:56)

Vileerere folger op pa eleverne
fast to gange om aret pa
meader, hvor eleverne
progression diskuteres (P1_A;
9:28)

Til lzeringssamtalen inden
skole-hjem-samtale har
eleverne hjemmefra svaret
skriftligt pa en reekke spargsmal
omkring deres trivsel, faglighed
og videre mal, som danner
grundlag for leeringssamtalen

(P7_D; 20:49)

Leererne tilknyttet en bestemt
klasse har onsdagsmeder, hvor
vi sammen taler om elevernes
trivsel (P6_C; 9:03)

Jeg bruger resultaterne fra

10)

leeringssamtalebladet til skole-
hjem-samtaler (P8_D; V1 15:

Fast ugentligt afholdes feelles
leeringssamtale for mine elever
hvor vi snakker om, hvordan
det gar klassen generelt (P7_D;
18:00)

Vi LUS'er to gange om aret
(P1_A; 7:52)

| de sma fag (sadan kristendom
og billedkunst) er min mundtlige
evaluering ret ad hoc dvs. uden
explicitte individualiserede
leeringsmal osv. (P6_C; 1:09:
15)

Mine elever far malt deres
trivsel gennem den arlige
trivselsmaling (P5_C; 28:19)

Vi foretager en trivselsmaling
lige inden paske (P3_B; 5:16)

Figur 5.23: Cluster 23

Jeg sammenholder elevernes
lzesefeerdigheder med deres
indsats - det vil jeg gerne kunne
gere i leeringsplatformen [24.]

Jeg bruger elevernes resultater
i selvrettende opgaver som
basis for karaktergivning [25.]

Jeg mener, at elevteams bliver
for teenkt - der skal fokuseres
mere pa reel undervisning [26.]

Jeg kunne godt teenke mig at
noget a la mit personlige
evalueringssytem kommer ind
pa en leeringsplatform (P1_A;
10:05)

I selvrettende testopgaver i
fysik/kemi bruger jeg
rigtighedsprocenten til at
udregne karakter (P7_D; V1 17:
12)

Jeg mener ikke, at elevteams
fungerer optimalt, da det bliver
for segt og for teenkt (P7_D; V1

10:47)

Jeg sammeligner laeseark med

min daglige leesekarakter for at

kunne se hvorfor de lseser som
de gor (P1_A; 13:03)

De selvrettende testopgaver i
dansk, jeg giver mine elever,
saetter selv en karakter pa
elevens besvarelse (P7_D; V2
12:07)

Jeg mener personligt, at der
skal fokuseres mere pa reel
undervisning end pa elevteams
(P7_D; V1 10:47)

Jeg bruger resultaterne fra de
selvrettende testopgaver til at
give eleverne karakter - ikke til
at se efter deres fejltyper
(P7_D; V2 13:02)

Elevteams er tilteenkt at skulle
styrke elevernes evner til at
arbejde sammen, da de vil fa
orug for dette senere (P7_D; V1
9:31)

Figur 5.24: Cluster 24

Hvis en elev har klaret sig
seerligt godt ift. de fokuspunkter
der var ift. en opgave, giver jeg
nogle gange denne elev lov til

at lzese sin opgave for hele
klassen (P5_C; 47:28)

Jeg har aldrig mgdt en elev, der
vurderede sig selv fagligt
dygtigere, end han var (P5_C;
6:45)

| de selvrettende testopgaver i
fysik/kemi, kan jeg se deres
rigtighedsprocent, den enkelte
elevs niveau ift. forskellige
omrader indenfor faget, elevens
niveau ift. klassens samlede
niveau samt rigtigt/forkert pa
opgaveniveau (P7_D; V1 17:
11)

Der er 90 minutter om ugen til
lektier i skoletiden til samtlige
fag - det er ikke nok tid (P2_A)

Eleverne forstar farst i 9.
klasse, hvorfor de har leert de
forskellige ting, de har leert, og

hvordan disse haenger sammen
og kan bruges sammen (det
store overblik) (P4_C; 13:40)

Jeg "truer” mine elever med at
sende emails hjem til deres
foreeldre, hvis ikke de laver
deres opgaver (P4_C; V2 12:

26)

De fleste elever i indskolingen
kan godt forholde sig til min
skriftlige feedback pa deres

skriftlige arbejde (P8_D; V3 10:

21)

| starten har eleverne ikke sa
god koncentrationsevne (P1_A:
2:02)
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5.1.2 Vurdering af clusters

Med 23 clusters fyldt med information var der pd gruppen et behov for at fa diskuteret alle igennem
og blive enige om, hvilke der skulle vaere i fokus, nar der skulle designes evalueringsveerktgjer. Dermed
ikke sagt, at nogle clusters blev afskrevet, men der er sd meget information i affinity diagrammet, sa
hvis alt skulle afspejles i designene, vil det blive et keempe arbejde, og vi ville ikke kunne na i mal.

For at kunne gennemga hver enkelt cluster systematisk og ensartet blev det valgt, at disse skulle
gennemgas ud fra analyseteknikken Vegtet Matriz. Fordelen ved en veegtet matrix er, at der skabes
et forum, hvor diskussionen bliver medieret gennem en raekke muligheder eller kriterier (Hanington og
Martin, 2012, s. 202-203). Endvidere, selvom vurderingerne er subjektive, flyttes fokusesset via denne
metode fra at vaere beslutninger taget ud fra personlige holdninger til at veere beslutninger taget pa
baggrund af muligheder for projektet. Det vaelges at vurdere hvert cluster (cluster 1-23), ud fra folgende
kriterier:

o Relevans ift. evaluering

¢ Relevans ift. motivation

e Teori

» Vigtighed for laerere

o Repraesentation af leerere

o Repraesentation af klassetrin

e Hvor brugbart det er for projektet

Alle kriterier, pa neer “Repraesentation af laerere” og “Repraesentation af klassetrin” bliver vurderet
pa en skala fra et til ti. “Repraesentation af leerere” bliver vurderet ud fra, hvor mange af de otte
leerere, der har udsagn i et givent cluster. “Repraesentation af klassetrin” vurderes ud fra om indholdet
i clusteret er rettet mod indskoling, mellemtrin eller udskoling — hvis det vurderes, at indholdet er
repraesentativt for alle skoletrin, markeres clusteret med “Alle” pa punktet.

Selvom kriterierne bliver vurderet ud fra skalaerne, er det ikke summen af disse, der afggr, hvorvidt
der skal arbejdes videre med disse clusters. Dette foretages udelukkende for at mediere en diskussion
om de forskellige clusters og til at fa et overblik over disse. Ud fra dette, er det ogsa valgt, at hver
kriterium ikke er vaegtet forskelligt, da der alligevel ikke vil blive set pa4 summen.

En opsummering af de forskellige vurderinger kan ses i Tabel [5.2] hvor uddybelser af disse kan ses
i Afsnit 513

I det fglgende afsnit ses en kort beskrivelse af hvert cluster, og i den forbindelse vil der ogsa veere
en kort forklaring af, hvorfor de forskellige clusters er blevet vurderet som vist i tabellen.
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Tabel 5.2: Overblik over matrix-vurderinger af clusters.

Cluster

Kriterie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 18 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
Rel. ift. evaluering 7 7 10 7 9 10 7 9 7 9 3 8 1

Rel. ift. motivation 7 9 10 9 1 7 8 7 3 3 3 1 3 3 3 8 1

Teori 9 8 10 7 1 9 7 2 7 7 1 1 3 3 1 3 1 2 7 1 1

Vigtighed for leerere 9 8 8 8 8 8 8 7 7 10 7 8 7 3 8

Rep. af leerere 8/8 8/8 7/8 8/8 7/8 T7/8 7/8 7/8 7/8 T7/8 T7/8 7/8 8/8 5/8 2/8 7/8
Rep. af klassetrin a a a a a a S a a a a S a a a a

Brug. ift. projekt 10 7 3 8 8 7 3 7 3 3 7 1 1

a= alle, s=indskoling, m=mellemtrin, S=Udskoling
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5.1.3 Beskrivelse af clusters og deres vurderinger

I det fglgende vil der blive knyttet en beskrivende tekst til hvert cluster i affinity diagrammet. Yderligere
vil der blive argumenteret for den veegtning, hvert cluster er blevet tildelt, i matricen fra foregaende
afsnit.

1. Skal elevers faglighed flyttes, skal der tages udgangspunkt i deres faglige niveau og de
fejltyper, de laver

I dette cluster bliver det beskrevet, hvordan kendskab til elevernes fejltyper er essentielt for at kunne
dygtigggre eleverne, og at disse fejltyper kan identificeres gennem forskellige tests. De leerere, der
anvendte selvrettende opgaver, beskriver dog, at det i denne typer opgaver kan veere sveert at finde
den individuelle elevs fejltyper, og at de ikke altid ser elevernes svar pa opgaverne. Yderligere belyser
clusteret, at elevernes faglighed flyttes ved at udfordre dem pa deres individuelle faglige niveau, hvilket
for eksempel gores ved at give eleverne forskellige faglige fokuspunkter samt variere den type af feedback
eleverne far.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 7 - Der beskrives, hvordan det er ngdvendigt at kende elevernes
fejltyper og faglige niveau for at kunne flytte dem. Dette kan findes gennem evalueringer af
eleverne.

« Relevans ift. motivation: 7 - Der ligger noget motivation i at udfordre eleverne pa deres faglige
niveau og give dem individuelle mal.

» Relaterede teorier: 9 - Motivationspsykologi (Clifford og Csikzentmihalyi) og hvordan de indi-
viduelle tilpassede mal kan veere med til at styre mod en mere indre drevet motivation, hvor man
kaemper mod sig selv for at blive bedre. Formativ evaluering. Feedback (Black og William).

e Vigtighed for laererne: 9 - Dette var noget, som lzererne var meget optaget af at implementere
i deres undervisning. Dog var der ogsé en del, som gav udtryk for, at det blandt andet tog lang
tid, og at det var svaert at holde styr de individuelle opgaver eleverne far.

o Lezererrepraesentation i cluster: 8/8.

e Relaterede skoletrin: Alle - Gaclder bade indskoling, mellemtrin og udskoling.

e Brugbarhed ift. projektet: 6 - Clusteret laegger op til, at evalueringer skal vaere formative,
for at kunne flytte eleverne. I forhold til vores arbejde kunne det overvejes, hvordan vi i en
brugergraenseflade far fremhaevet, hvad det er, den individuelle elev skal arbejde med — det handler
om at praesentere data. Clusteret er dog ogséa en del laeringsorienteret.

2. Eleverne skal fole, at de lykkes, for at hgjne deres motivation

Clusteret beskriver, hvordan leererne forsgger at motivere deres elever ved at rose dem og give dem
succesoplevelser, sa disse far en fglelse af at lykkes fremfor at f& nederlag. Clusteret bevidner ogsa om,
at leererne gerne vil belgnne en god indsats fremfor, hvor godt elevens arbejde reelt set er. Yderligere skal
eleverne have anerkendelse fra hinanden savel som fra leererne, hvor denne anerkendelse sker gennem
feedback, der fokuserer pa positive elementer.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 7 - Der er noget med, at leerere foretager evalueringer, hvor der
fokuseres pa indsatsen fremfor kvaliteten + feedback skal veere positiv.

e Relevans ift. motivation: 9 - Der er meget om, hvordan man kan opretholde elevernes moti-
vation ved at give dem succesoplevelser.

e Relaterede Teorier: 8 - Den er spaendende teoretisk, da der er nogle teorier, der er modsigende
- for eksempel Feedback (Black and Wiliam) og Self-efficacy. Flow.
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o Vigtighed for lsererne: 8 - Der er rigtig meget veerdi i dette cluster. Det beskriver, hvordan
laererne mener, at de skal tale med deres elever.

o Lzererrepraesentation i cluster: 8/8.

¢ Relaterede skoletrin: Indskoling og mellemtrin - alle klassetrin er repraesenteret, men specielt
cluster [2.2.] er meget rettet mod indskoling og mellemtrin. De svage elever naevnes ogsa flere
gange i de nederste clusters.

o Brugbarhed ift. projektet: 6 - Der er delelementer, som vi kan bruge (fokuser pa indsatsen
fremfor produktet, positiv feedback), som er ret essentielle, men de andre dele er haengt mere op
péa leering.

3. Eleverne skal veere bevidste om, hvad det er, de far ud af undervisningen

Clusteret beskriver, hvordan det for lseererne er meget vigtigt, at deres elever reflekterer over, hvad det
er, de lerer, og hvad formélet er med den undervisning, de fglger i klasseveerelset. Dette indebeerer,
at eleverne skal veere bevidste om de leeringsmal, der er sat, hvilket imgdekommes af leererne ved at
gore disse helt klare for eleverne, eksempelvis ved at haenge dem op. Derudover forsgger nogle leerere at
seette den enkelte elevs leering i kontekst i forhold til, hvad eleven har af gnsker for videre uddannelse
efter folkeskolens afslutning — de skal kort sagt forsta, at de skal leere for deres egen skyld.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 10 - Der beskrives, hvordan eleverne skal forholde sig til, hvad det er
de leerer, hvorfor der herved er tale om en form for selvevaluering. Derudover skal eleverne kunne
evaluere deres egne faerdigheder og deres arbejde og satte det i kontekst til deres fremtidsplaner.

e Relevans ift. motivation: 10 - Idéen om, at eleverne skal veere klar over deres méal, handler i
hgj grad om at motivere dem til at n4 mélene — det handler om metaleering.

o Relaterede teorier: 10 - Motivationspsykologi (iseer ydre mal ift. fremtidsplaner), selvevaluering,
self-determination samt mal-teori.

o Vigtighed for laererne: 8 - Der bliver fra leerernes side brugt meget energi pa at lade eleverne
vurdere hinanden, inddrage dem i malssetninger osv.

o Lzererrepraesentation i cluster: 7/8.

o Relaterede skoletrin: Alle - I de sma klasser handler det knap sd meget om elevernes metalae-
ring, da de ikke kan forholde sig til det, og mere om at ggre det klart, hvad de laver, mens det
for de seldre elever handler mere om selvindsigt.

o Brugbarhed ift. projektet: 10 - Emnet er utrolig essentielt ift. vores fokus, idet det netop
handler om, at eleverne skal evaluere dels dem selv, og dels hvad undervisningen har af formal.

4. Undervisning kan godt vere sjov og samtidig faglig givende

I dette cluster beskrives det, hvordan lsererne gerne vil fange eleverne ved at ggre undervisningen
sjovere for eksempel ved brug af spil, konkurrencer, leg og ved at tilpasse undervisningen til elevernes
interesser for pa den made at motivere eleverne. Konkurrencer og spil kan ligeledes anvendes som en
evalueringsform, hvor bade leerer og elever kan se, hvad klassen og den enkelte har leert, mens eleven
ligeledes kan reflektere over sin laering.

Argumentation for matrixkategorisering

o Relevans ift. evaluering: 7 - I [4.1.] er det beskrevet hvordan spil osv. kan bruges til evaluering.
Det er et cluster, der rummer stor veerdi.

e Relevans ift. motivation: 9 - Clusteret beskriver i hgj grad, hvordan “sjov” er en stor motiva-
tionsfaktor.

« Relaterede teorier: 7 - Gamification. Mal-teori (Dweck). Social comparison.
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« Vigtighed for laererne: 8 - Der er mange af lzererne fra alle skoletrin, som forsgger at inkorporere
“sjov” i deres undervisning. Clusteret er meget veerdiladet, og for laererne ligger der mange tanker
bag om, hvordan det kan indarbejdes i undervisningen.

o Lzererrepraesentation i cluster: 8/8.

« Relaterede skoletrin: Alle - Det gor sig gaeldende pa alle skoletin, men specielt i de sma klasser
fylder det meget i undervisningen.

e Brugbarhed ift. projektet: 7 - Det laegger meget op til anvendelse af gamificationelementer i
undervisningen — det er noget computeren kan, som hidtil maske har veeret svaere at indarbejde
i evalueringer, der er motiverende. Dog ser vi i forhold til andre clusters, at der altsa ogsa er et
behov for noget serigsitet omkring leering, sa vi teenker p.t. “gamification med made”.

5. Jeg vurderer elevernes trivsel og faglighed pba. tests og deres adferd i dagligdagen

Grundleeggende beskriver clusteret, at der er mange forskellige méader at vurdere bade elevernes faglig-
hed og deres trivsel pa. I forhold til fagligheden kan man som laerer opna indsigt i elevernes feerdigheder
enten gennem diverse tests eller gennem det daglige arbejde, de udfgrer. Flere laerere forteeller, hvordan
det ikke er ngdvendigt med tests for at identificere, hvem der har det fagligt svaert. I forhold til trivsel
bliver der anvendt konkrete trivselsmélinger og -materialer, men héndteringen at trivsel foregar i hgj
grad ogsa efter behov, det vil sige som problemerne opstar.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 9 - Hele clusteret omhandler, hvordan lzererne evaluerer deres elevers
trivsel og faglighed.

¢ Relevans ift. motivation: 1 - Der fremgar ikke noget om, hvordan eleverne motiveres i clusteret.

« Relaterede teorier: 1 - Clusteret er meget beskrivende og faktuelt, og der bliver ikke som sadan
taget stilling til, hvordan eleverne oplever det beskrevne.

e Vigtighed for laererne: 8 - Der bliver fra lserernes side brugt meget energi pa at lade eleverne
vurdere hinanden, inddrage dem i malsaetning osv.

o Lzrerrepraesentation i cluster: 7/8.

+ Relaterede skoletrin: Alle - Der bliver beskrevet, hvordan der evalueres, pa tveers af samtlige
klassetrin.

o Brugbarhed ift. projektet: 3 - Et enkelt undercluster [5.3.] beskriver, hvordan evaluering af
elevernes faglighed ikke kun handler om at vurdere, hvorvidt de svarer rigtigt pa en opgave, men
ogsd om faktorer som tidsforbrug og engagement undervejs. Vi skal derfor veere opmaerksomme
pa ikke at forsimple virkeligheden, hvis vi skal illustrere elevernes faglighed.

6. Det gavner eleverne fagligt, hvis de har indsigt i egne evner

Her er der fokus pa, hvordan man kan give elever indsigt i deres egne evner, hvilket kan ske ved
at eleverne foretager selvevaluering, eller ved at der holdes elevsamtaler med lzererne, hvor eleven og
leereren snakker om elevens faglige niveau. Grunden til, at denne faglige indsigt er vigtig, er, at eleverne
leerer bedre, nar de er bevidste om deres egne kompetencer, og samtidig kan det vaere hardt for eleverne
at fa testresultater (karakterer og lignende), hvis de ikke er realistiske omkring deres egne feerdigheder.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 10 - Hele essensen af dette cluster handler om evaluering, og hvordan
det kan bruges formativt fremfor summativt. Samtidig bevidner det om de problematikker, der
kan veere i forbindelse med at skabe denne indsigt.

e Relevans ift. motivation: 7 - Den forteller ikke direkte om motivation, men det bevidner om,
at det kan blive demotiverende, hvis eleverne ikke har indsigt i egne faglige feerdigheder.

« Relaterede teorier: 9 - Self-assessment. Self-Determination. Self-efficacy.
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o Vigtighed for lsererne: 6 - For nogle af laererne er det vigtigt, og de har forsggt sig med
forskellige metoder, dog er det ikke alle, der har fundet en metode, der virker (farve-raketten til
indskolingselever). Alle udtrykker en interesse for det, men ikke alle udfgrer det.

o Lzererrepraesentation i cluster: 7/8

« Relaterede skoletrin: Alle - geelder for bade indskoling, mellemtrin og udskoling.

e Brugbarhed ift. projektet: 8 - Meget interessant, det ligger op til at arbejde med formidling
af information til eleverne.

7. Eleverne skal kunne marke, at de udvikler sig, og hvor de er pa vej hen

Cluster 7 beskriver, hvordan det er vigtigt, at eleverne dels kan maerke, at de hele tiden udvikler sig,
og dels at det er vigtigt under samtale med eleverne at fokusere fremadrettet fremfor bagudrettet, det
vil sige at evalueringen af eleverne skal vaere formativ fremfor summativ. I forhold til at italessette
elevernes progression over for dem, har lsererne forskellige metoder — nogle leerere fremviser elevens
tidligere resultater for derigennem at illustrere, hvordan eleven har udviklet sig, mens en anden laerer
har udviklet sin egen elevplan, der fokuserer pa progression. For alle handler det om ikke at saette
eleverne i kasser, men i stedet at fokusere pa deres udvikling.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 7 - Clusteret forteller, at det er vigtigt, at den feedback, vi giver
eleverne om deres resultater/progression, skal vaere formativ fremfor summativ. Fra “Hvad kan
du?” til “Hvad har du leert?”.

e Relevans ift. motivation: 8 - At fokusere fremadrettet og pa processen fremfor resultater
handler i hgj grad om at forsgge at motivere eleverne. Det handler om at fokusere pa deres
udvikling, sa de ikke mister modet.

o Relaterede teorier: 7 - Motivationspsykologi og feedback (formativ).

o Vigtighed for laererne: 8 - En hel del af leerernes arbejde handler netop om, hvordan de kan
bibeholde elevernes motivation, sa de leerer mest muligt.

o Larerrepraesentation i cluster: 6/8.

+ Relaterede skoletrin: Alle - Det geelder for alle elever om at fremhaeve deres udvikling fremfor
deres kompetencer her og nu.

o Brugbarhed ift. projektet: 8 - Dette cluster bevidner om, at vi for alt i verden skal fokusere
pa at formidle progressionen i elevernes faglighed fremfor blot at rapportere deres resultater. Det
opstiller nogle speendende udfordringer.

8. Foreeldre har medansvar for og skal inddrages i deres borns lering, hvilket er gavnligt
for bgrnenes udvikling

Dette cluster belyser, hvordan forsldre skal inddrages i deres barns skolegang, og veere med til at leegge
strategierne for, hvordan deres barn far mest muligt ud af sin skolegang. Det er specielt i indskoling og
mellemtrin, at forseldrene spiller en stor rolle i forhold til deres barns leering. Derfor skal foraeldre indvies
i deres barns trivsel, deres faglige niveau og barnets progression. Dog skal forseldrene ikke indvies i alt
skolearbejde, deres bgrn laver — eleverne skal ogsa havde deres eget “rum”.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 5 - Clusteret belyser, at foraeldre skal inddrages. Maske ikke direkte
i evalueringerne, men i resultaterne heraf og strategien for, hvordan barnet kommer videre.

e Relevans ift. motivation: 4 - Der er lidt motivation inde over i den forstand, at foraeldre skal
vaere med til at motivere deres bgrn

o Relaterede teorier: 2 - Ydre motivation.
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« Vigtighed for leererne: 8 - Stort set alle leerere snakkede om det, og specielt i de mindre klasser
fyldte forzeldreansvaret meget.

o Lzererrepraesentation i cluster: 7/8.

o Relaterede skoletrin: Indskoling og mellemtrin. Det er ikke uveesentligt for udskolingen, og
foraeldre er stadig involveret, men som det ogsa er beskrevet i andre clusters, sa skal de zldre
elever i hgjere grad selv tage ansvar for deres laering.

e Brugbarhed ift. projektet: 7 - Clusteret kan anvendes, hvis vi vaelger at lave designforslag til
kommunikationen med foraeldrene. Vi skal veere opmaerksomme pa, hvilken information der ville
vaere gavnlig for forzeldrene at fa indsigt i, og om denne kan implementeres i brugergraensefladen.

9. Der fokuseres pd den individuelles trivsel, da trivsel er vigtigt for elevens progression

Dette cluster beskriver, at trivsel og progression ikke er uafhaengige — fgr eleverne for alvor kan leere
noget, skal deres trivsel vaere pa plads. Af samme arsag bliver der fokuseret en del pa trivsel, seerligt
i de sma klasser. Det fremgar af informationen i clusteret, at man som lzrer er ngdt til at samtale
med den enkelte elev, hvis man for alvor skal have indsigt i deres trivsel, og derudover kan man fa et
fingerpeg om elevernes trivsel gennem deres fraveersprocenter.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 6 - Der laegges vaegt pa at evalueringssamtaler er vigtige ift. elevernes
trivsel, og at trivselsmalinger/fraveer kan veere det, der satter samtalen i gang.

e Relevans ift. motivation: 5 - Som det fremgar i clusteret, bliver eleverne fagligt demotiverede,
hvis ikke de trives, hvorfor clusteret indirekte handler om motivation.

+ Relaterede teorier: 4 - Evt. kognitiv dissonans.

e Vigtighed for laererne: 7 - De lzrere, der oplever problemer med trivsel i deres klasser, leegger
meget veegt herpa.

o Leaererrepraesentation i cluster: 7/8.

e Relaterede skoletrin: Indskoling. I de mindre klasser bliver der fokuseret mere pa trivsel end
senere, hvor det faglige bliver vigtigere.

o Brugbarhed ift. projektet: 3 - For os at se, er det ikke noget, vi har sd meget indflydelse pa,
men vi skal sgrge for, gennem det vi laver, at de ikke far darlige oplevelser og derved mindre
trivsel.

10. Elever skal lere at tage ansvar for egen lering, og det bliver de bedre til, nar de bliver
eldre

Dette cluster bevidner om, at leererne gerne vil udvikle nogle selvsteendige unge mennesker, der kan
tage ansvar for deres egen leering. De skal veere selvstyrende individer, der kan disponere over deres
tid og veere med til at seette mal for, hvad det er, de gerne vil blive bedre til og derigennem blive mere
motiverede.

Argumentation for matrixkategorisering

o Relevans ift. evaluering: 4 - Hvis eleverne skal kunne saette mal for deres udvikling, kraever
det, at de kan evaluere pa egne evner for at kunne saette mal, der er realistiske.

e Relevans ift. motivation: 7 - At eleverne skal seette egne mal, er en made at motivere dem pa.
At de far tildelt ansvar, kan ogsa ses som en méade at motivere eleverne pa.

« Relaterede teorier: 7 - Self-determination, indre motivation i forhold til selv at saette mal. Disse
to passer meget godt pa hele clusteret

e Vigtighed for leererne: 7 - Sa snart eleverne er i stand til at handtere et medansvar, vil leererne
gerne give dem det.

o Lzererrepraesentation i cluster: 6/8.
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e Relaterede skoletrin: Mellemtrin og udskoling. I indskolingen er bgrnene ikke ansvarlige nok
til at tage dette ansvar. Det begynder eleverne i mellemtrinsklasserne at vaere, og i udskolingen
skal de ggre det.

¢ Brugbarhed ift. projektet: 7 - Hvordan kan vi i et design hjelpe eleverne med at tage ansvar
gennem en brugergraenseflade uden at kontrollere dem (der skal veere et ansvar, eleverne kan
tage!) — frihed under ansvar. Det er steerkt beslegtet med selvevaluering — det handler om at
seette mal og se, om man opnar dem.

11. Feedback skal holdes kort og konkret samt gives hurtigt, der hvor den skal bruges

Clusteret beskriver, hvordan og hvornar feedback skal gives for at skabe mest veerdi for eleverne. Dels
fremgar det, hvordan eleverne har behov for, at den feedback, de far, skal veere meget konkret, hvis det
skal motivere eleverne til at rette sig ind efter den, og dels fremgar det, at feedback for alvor far veerdi,
hvis den gives lgbende, sa eleverne kan na at anvende den i de opgaver, de er i gang med.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 9 - I clusteret ligger der en hel del information om, hvordan feedba-
ck/evaluering skal gives, for at eleverne far mest muligt ud af det.

e Relevans ift. motivation: 6 - Tanken er, at feedbacken skal motivere eleverne fremadrettet,
hvorfor clusteret indirekte ogsa handler om motivation.

« Relaterede teorier: 7 - Flow samt Feedback (Black & William), idet der her beskrives, hvordan
feedback skal holdes konkret ift. opgaven.

e Vigtighed for laererne: 5 - Der er meget forskel pa, hvordan lererne arbejder, og den informa-
tion, der er i clusteret, er ret afhaengig af hvilken type opgave, eleverne arbejder med.

o Larerrepraesentation i cluster: 5/8.

+ Relaterede skoletrin: Alle - Det geelder for alle klassetrin, at feedback skal veere brugbar, og
clusteret forteeller hvordan.

o Brugbarhed ift. projektet: 6 - Cluster [11.1.] er interessant for os, da det fortaller os om,
hvordan vi skal kommunikere til eleverne. Cluster [11.2.] om at give feedback undervejs er som
udgangspunkt mere en ting, der skal teenkes ind i leeringsmidlerne, hvilket ligger uden for vores
scope.

12. Min tid er knap, og jeg skal disponere min tid, sd jeg flytter den enkelte elev mest
muligt inden for tiden

I dette cluster beskrives, at leererne ikke har meget tid til radighed, og derfor skal de veere opmeerksomme
pé, hvordan de anvender den bedst muligt. At leererne er tidspressede betyder, at der ikke er meget
tid til at give feedback, foretage evalueringer og foretage individuelle samtaler med eleverne. Derfor
ma laeererne overveje, hvilke elever de fokuserer mest pa. Dette ggr ogsa, at det kan veere sveert at
differentiere undervisningen, da det er tidskraevende.

Argumentation for matrixkategorisering

o Relevans ift. evaluering: 5 - Der er noget med, at evalueringer er tidskraevende, og at man skal
have fokus pa de svage elever og de dygtige elever.

e Relevans ift. motivation: 3 - Fokus pa bestemte elevgrupper for at rose disse, sa de udvikler
sig.

¢ Relaterede teorier: 1 - Det handler om tid — det har vi ikke noget om.

e Vigtighed for leererne: 10 - Tiden er en afggrende faktor for, hvor dybt lsererne kan na med
undervisningen, evalueringer osv. Tiden er essentiel for det arbejde, de laver.

o Larerrepraesentation i cluster: 7/8.

o Relaterede skoletrin: Alle
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e Brugbarhed ift. projektet: 5 - En vinkel pa en problemstilling kunne veere at arbejde med,
hvorvidt tidsforbruget kunne mindskes, hvis der laves et system, der er effektivt i forhold til
evalueringer, resultatpraesentation, rettelse af opgaver og sa videre. Clusteret har indirekte fokus
pa eleverne, for har leererne ikke tid til at evaluere eleverne, sa bliver vores system ikke anvendst.
Vi skal altsa teenke pé effektivitet i de lgsningsforslag, vi kommer med.

13. Der er behov for et system, hvor elevernes information samles og kan deles

I clusteret fremgar det, at der hos leererne er et behov for at kunne holde samling pa data om eleverne
og for at kunne dele informationen med de leerere, for hvem det er relevant. Generelt er det et gnske
om mindre fragmentering og mulighed for deling af information. Der er derfor ikke noget, vi som sadan
kan designe ud fra.

Argumentation for matrixkategorisering

¢ Relevans ift. evaluering: 4 - For at kunne bruge evalueringer o.l. fremadrettet er der behov
for at holde samling pa dem. Det handler derfor ikke direkte om evaluering, men mere om den
efterfglgende proces.

e Relevans ift. motivation: 3 - Det handler meget om, hvordan laererne holder styr pa information
og ikke om, at eleverne ser det, s det bliver hgjst indirekte, at det handler om motivation.

e Relaterede teorier: 1 - Vi har ikke leest noget teori, der kan stgtte op om dette.

o Vigtighed for leererne: 7 - Det fylder en del for leererne, da det vil gore deres arbejde lettere.

o Lzererrepraesentation i cluster: 7/8.

o Relaterede skoletrin: Alle

e Brugbarhed ift. projektet: 5 - Clusteret er pa mange mader et argument for selve essensen
af leeringsplatformene (et samlet sted til det hele), men ikke noget der som sddan fordrer en
designproces.

1. Jeg har behov for at kunne holde styr over kvaliteten af min undervisning og elevernes
leering

Selvom cluster 10 forklarede, at leererne gerne ville have, at eleverne var selvstzendige og tog ansvar for
deres leering, sd bevidner dette cluster om, at leererne ogsa har et behov for at kunne holde gje med
elevernes arbejde, og om de holder de aftaler, som de har med laereren.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 6 - Det bevidner om en Igbende evaluering med fokus pa, om eleverne
laver det, de skal, og fokuserer pa det aftalte.

e Relevans ift. motivation: 4 - Eleverne bliver holdt oppe pa deres aftaler (for eksempel leerings-
mal), og dette kan ses som veerende en made at holde eleverne motiveret pa.

« Relaterede teorier: 3 - [14.2] haenger fint sammen med Crook — Feedback skal veere lpbende.

e Vigtighed for lsererne: 4 - Det er ikke noget, der har fyldt meget, nar vi har vaeret ude og
snakke med dem.

o Lzererrepraesentation i cluster: 7/8

e Relaterede skoletrin: Alle.

o Brugbarhed ift. projektet: 5 - Der er noget interessant for os i [14.2.]. Resten er ikke helt s&
steerkt i forhold til vores fremadrettede arbejde.

15. Malorienteret undervisning dygtigggr ikke ngdvendigvis eleverne

Cluster 15 bevidner om, at Feelles Mal for leererne at se kan veere brugbare i forhold til at fokusere deres
undervisning pa det relevante, men at malene ikke kan anvendes som kriterier for elevernes leering — det
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forsimpler tingene. Nar elever svarer ja/nej til, om de opfylder et givent laeringsmaél i forbindelse med
et forlgb, bliver det hurtigt mere et spgrgsmal om at maéle og veje eleverne, og mindre et spgrgsmal om
at undersgge, hvad eleverne reelt har leert, hvilket jo er det interessante at vide for laererne.

Argumentation for matrixkategorisering

o Relevans ift. evaluering: 7 - Clusteret fortaeller om en evalueringsform, hvor eleverne vurderes
pa, om de opfylder konkrete leeringsmal. Det handler om evaluering, og iseer hvordan man ikke
skal evaluere, da laererne ikke mener, det reelt viser elevernes leering.

e Relevans ift. motivation: 3 - Det handler ikke rigtigt om motivation som sadan.

o Relaterede teorier: 3 - I forhold til ja/nej til leeringsmal kan summative evalueringer tilknyttes,
og det kan desuden diskuteres, hvorvidt elevernes stillingtagen til mélene overhovedet er reel
selvevaluering. Maske Butler (1998) kan anvendes.

e Vigtighed for laererne: 8 - For de fa leerere, der er repraesenteret i clusteret, fylder det meget,
og de har steerke holdninger herom.

o Lezererrepraesentation i cluster: 4/8.

« Relaterede skoletrin: Stor - De lzerere, der har udtalt sig om problemet, underviser hovedsa-
geligt de aldre elever.

o Brugbarhed ift. projektet: 5 - At fokusere pa processen og det formative er interessant, men
det star klarere i andre clusters.

16. Der skal tages hgjde for mange forskellige faktorer, ndr der mdles trivsel

Dette cluster beskriver, hvordan det kan veere sveert at lave trivselsmalinger pa mindre bgrn, da deres
svar ofte er farvede af deres her-og-nu tilstand og andres tilstedeveerelse, mens maéalingen foretages.
Yderligere har der veaeret forskellige problemer med forskellige generiske trivselsmélinger, som har gjort,
at resultatet er svaert at anvende fremadrettet.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 9 - Det bevidner om, hvordan trivselsmalinger skal udformes, for at
de kan bruges fremadrettet.

e Relevans ift. motivation: 1 - Der er intet om motivation i dette cluster. Det handler kun om,
hvordan leererne skal bruge trivselsmalinger.

+ Relaterede teorier: 1 - Det har vi intet om.

e Vigtighed for laererne: 7 - Trivselsmalinger og deres udformning er vigtig for, at lsererne
kan bruge resultaterne heraf. Der kan argumenteres for, at malinger, der ikke skaber veerdi, er
papirnusseri.

o Lzererrepraesentation i cluster: 5/8.

e Relaterede skoletrin: Indskoling og mellemtrin.

e Brugbarhed ift. projektet: 3 - Det er nok ikke noget, vi skal have fokus pa. Det ligger lidt
uden for vores fokus.

17. Desto eldre elever bliver, desto bedre bliver de til at forholde sig til egen lering

I clusteret fremgar det, hvordan det at kunne forholde sig til egen leering og leering pa et metaplan i
det hele tage er noget, bgrn i indskolingen har sveert ved, men at de efterhdnden, som de bliver seldre,
far lettere ved. Det beskrives i samme ombaering, hvordan elever i 7. klasse er for umodne til at kunne
modtage en karakter, og at elever i puberteten — specielt piger — kan have sveert ved at bruge karakterer
fremadrettet, fordi de kommer til at fokusere for meget pa de fejl, de har lavet, og let kommer til at
fgle, at de underpraesterer.
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Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 5 - Det handler om, hvordan de sma elever har sveert ved at forholde
sig til leering, og derigennem ogsa at evaluere egne evner.

e Relevans ift. motivation: 3 - Der er ikke meget motivation her, men den bevidner alligevel om,
at leeringsmal i hvert fald ikke kan motivere de sma elever, idet de ikke for alvor kan forholde sig
til dem.

» Relaterede teorier: 3 - Udviklingspsykologi (metakognition).

e Vigtighed for laererne: 5 - Det er ikke uvaesentligt for leererne, hvorvidt deres elever er i stand
til selv at forholde sig til deres leering og leering generelt.

o Laererrepraesentation i cluster: 5/8 - Iseer for P1__A (indskoling) fylder det meget

e Relaterede skoletrin: Indskoling og udskoling - Clusteret handler om, hvad de store kan, og
(mere) hvad de sma ikke kan.

o Brugbarhed ift. projektet: 6 - Der ligger et argument for en afgraensning heri (der er forskel
pa, hvordan vi kan motivere bgrn i forskellige aldersgrupper — selvevaluering ville for eksempel
ikke rigtigt fungere i de sma klasser), hvorfor den derigennem bliver vigtig.

18. Der er fordele og ulemper ved digitale leeremidler

Dette cluster bevidner om, at der opstar nogle usikkerheder i forhold til den digitalisering, der finder
sted, og at der er rigtig mange steder at finde materiale. Digitaliseringen har nogle fordele, men den
skaber ogsd ulemper, som der ikke var fgrhen. Den bevidner om nogle systemtekniske problematikker.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 3 - I cluster [18.4.2] er der noget om, at der kan vaere nemmere at
evaluere nar materialet er digitaliseret.

» Relevans ift. motivation: 3 - [18.4.1] skitserer, at digitale midler er nemmere at opdatere, sa
det passer til bgrnenes referenceramme, hvilket gerne skulle veere mere motiverende end at laese
en gammel tekst, som eleverne har sveert ved at forholde sig til.

e Relaterede teorier: 1 - Det har vi ikke teori om.

« Vigtighed for leererne: 3 - Det er mere en konstatering.

o Laererrepraesentation i cluster: 7/8 - dog fylder P_ 6 og P_ 3 meget i dette cluster.

o Relaterede skoletrin: Alle.

e Brugbarhed ift. projektet: 3 - Den er ikke super spsendende, men det er noget, vi skal have
in mente, nar vi designer. Hvis vi designer nogle brugergraenseflader skal vi teenke over, hvordan
det ser ud for andre brugere.

19. Information om elevernes faglighed skal praeesenteres simpelt, konkret og let forstdeligt

Clusteret forteeller om, at information om faglighed skal praesenteres simpelt og konkret. Det fremhaeves
herunder, hvordan en grafisk fremstilling af elevernes faglige progression kan veere let at forholde sig til
og gore det nemmere at danne sig et overblik over elevernes feerdigheder — ogsa for eleverne selv. Ogsa
forseldrene har behov for, at det, de far at vide om deres bgrns faglige niveau, skal praesenteres simpelt
og konkret, sa de for alvor forstar det.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 4 - Indirekte handler clusteret om evaluering, idet den klare informa-
tion om elevens feerdigheder ogsa handler om, at eleven evaluerer sig selv og opnar indsigt i, hvad
han reelt kan.
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e Relevans ift. motivation: 5 - For at eleverne kan blive motiveret af deres progression og re-
sultater, er de ngdt til at kunne forholde sig til dem. Clusteret bevidner om, hvordan dette kan
gores lettere at forsta og dermed mest motiverende.

o Relaterede teorier: 4 - Fuchs & Fuchs (1986) om, at det kan veere lettere at forholde sig til
leering, der praesenteres grafisk samt basal UX tankegang.

o Vigtighed for leererne: 5 - Det handler mere om opsztning i systemet, og mindre om noget,
der kommer laererne til gode.

o Lzererrepraesentation i cluster: 8/8

» Relaterede skoletrin: Mellem/stor - Det er isser disse grupper, der fylder i clusteret, maske
fordi de yngre har sveerere ved at forsta metalsering alligevel.

e Brugbarhed ift. projektet: 7 - Vi kan bruge clusteret og tankegangen herfra, safremt vi skal
formidle elevernes faglighed, idet vi skal forsgge at ggre det pa en sd motiverende made som
muligt.

20. Eleverne ved, at undervisningen differentieres, og det er de indforstaet med

Dette cluster bevidner om, at elever er bevidste om hinandens styrker og svagheder, og at de derfor har
forskellige mal baseret pa deres kompetenceniveau. Eleverne har forstéelse for hinandens feerdigheder,
og man behgver altsd ikke pakke bgrnene ind i vat! Det er okay, at der er forskel pa elevernes, deres
kompetencer og deres fremadrettede mal.

Argumentation for matrixkategorisering

o Relevans ift. evaluering: 4 - Ikke direkte, men det bevidner om, at det altsa er okay at ggre
bgrn bevidste om deres faglige niveau, for det kender de (og deres klassekammerater) godt i
forvejen.

¢ Relevans ift. motivation: 3 - Eleverne er med til at holde hinanden oppe p& maélene, og derfor
kommer der noget motivation pa tveers af eleverne.

e Relaterede teorier: 2 - Lidt mal-teori om, hvordan man kan havde individuelle mal.

« Vigtighed for laererne: 6 - Det giver noget frihed for leererne og mulighed for at at udvikle den
individuelle elev.

o Lzererrepraesentation i cluster: 5/8.

o Relaterede skoletrin: Alle.

e Brugbarhed ift. projektet: 4 - Den hjelper ikke i en designproces. Men den kan maske bruges
som et argument for valg, eksempelvis hvis co-operative learing anvendes.

21. Selve det at blive testet er eleverne ligeglade med, men de gar meget op i deres resul-
tater

Helt grundleeggende bevidner clusteret om, at det for eleverne ikke fylder seerligt meget at skulle testes,
men at de resultater, der kommer ud af deres tests, er langt mere interessante pa godt og ondt. Samtidig
fremgar det, hvordan karakterer og andre faglige kategoriseringer kan fungere som en meget kraftig
motivationsfaktor, da eleverne gerne vil score hgjt heri.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 8 - Clusteret handler i hgj grad om faglig evaluering, og hvad der
sker, nar den er summativ.

¢ Relevans ift. motivation: 8 - Som det fremgéar, kan karakterer og andre kategoriseringer vaere
meget vaesentlige i forhold til at holde eleverne motiverede til at leere noget.

» Relaterede teorier: 7 - Ydre motivation, mal-teori (performance goals) samt Feedback (Black og
William), da det fortaeller om, hvordan feedback, der fokuserer pa elevens evner fremfor kvaliteten
af en opgave, kan have en negativ effekt.
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o Vigtighed for laererne: 5 - I selve clusteret ses laerernes vaerdier ikke tydeligt, men i andre
clusters beskrives, hvordan det er vigtigt for leererne, at eleverne ikke mister modet, hvilket en
mindre god karakter kan iveerkseette.

o Lzererrepraesentation i cluster: 6/8

+ Relaterede skoletrin: Mellem/stor - Da det iser er pa mellemtrin og i overbygningen, at eleverne
testes og kategoriseres, er det seerligt disse, der kommer til udtryk i clusteret.

o Brugbarhed ift. projektet: 6 - Det er interessant, at eleverne ikke er nervgse for at blive testet,
og at “malet” er en stor motivationsfaktor. Dog er det til en vis grad mest en konstatering.

22. Sidst pd skoledagen er eleverne trette

Dette cluster forteeller, at det kan vaere sveert at bibeholde elevernes motivation sidst pa dagen, hvorfor
“kedelige” opgaver ikke skal placeres her. Dette indebaerer derfor ogsa kedelige evalueringer. Clusteret
er for os at se mere et spgrgsmal om konsekvenser af skolereformen mere end sa meget andet.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 1 - Clusteret siger ikke noget om evaluering.

o Relevans ift. motivation: 4 - Det kan vaere sveert at motivere eleverne sidst pa dagen og i lang
tid ad gangen.

e Relaterede teorier: 1 - Det omhandler ikke noget, vi har teori om.

o Vigtighed for laererne: 8 - Clusteret er vigtigt for leererne, idet det har stor indvirkning pa,
hvordan de skal planlaegge deres undervisning.

o Larerrepraesentation i cluster: 2/8 - Vi har ikke spurgt ind til det, da det for os at se er en
direkte konsekvens af skolereformen, hvilken vi ingen indvirkning har pa.

e Relaterede skoletrin: Alle

e Brugbarhed ift. projektet: 1 - Vi ser ingen mulighed for at bruge clusteret til at fordre en
designproces.

23. Karaktergivning og evaluering (faglig og trivsel) sker pd faste tidspunkter

Cluster 23 forteeller ikke meget andet, end hvornar eleverne evalueres. Det fremgar heraf, at det sker
pa helt fastlagte tidspunkter samt op til skole-hjem-samtaler.

Argumentation for matrixkategorisering

e Relevans ift. evaluering: 4 - Det fremgar af clusteret, hvornar der foretages evaluering, men
det dykker ikke dybere ned i, hvordan det foregér og hvorfor.

e Relevans ift. motivation: 1 - Clusteret siger intet om motivation overhovedet.

« Relaterede teorier: 1 - Da det er rent faktuelt, har vi af gode grunde ikke noget teori til det.

o Vigtighed for laererne: 4 - Clusteret forteeller om en dagsorden for, hvad lsererne skal og gor,
men vi har andre clusters, hvori det fremgar, at de kender elevernes niveau uden eksplicitte
evalueringer.

o Lzererrepraesentation i cluster: 7/8

e Relaterede skoletrin: Alle

e Brugbarhed ift. projektet: 1 - Vi ser ingen veerdi for os heri.

5.1.4 Leerernes gnsker til leeringsplatformene

Med udgangspunkt i affinity diagrammet er der blevet identificeret en raeekke gnsker til specifikke dele
af systemets funktionalitet, som her vil blive listet. Lasningerne skal hige efter disse i de tilfeelde, hvor
de er relevante.
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A) Eventuelle repraesentationer af faglighed /resultater skal kunne vurderes/praesenteres pa flere pa-
rametre sasom rigtighed, tidsforbrug og svaerhedsgrad for lgste opgaver [5.3.]

B) Faglig evaluering skal kunne foretages individuelt det vil sige afskeermet fra andre elever [6.3.]

C) Foraldre skal have mulighed for at folge deres barns progression/skolegang [8.2.]

D) Der skal veere mulighed for at kunne give kort og praecis feedback, der er konkretiseret i forhold
til det arbejde, hver elev har udfert [11.1.]

E) Alt materiale vedrgrende hver elevs skolegang skal kunne samles, sa det kan tilgas fra samme sted
[13.1., 13.2]]

F) De laerere, der er tilknyttet en bestemt klasse, skal kunne dele oplysninger om de enkelte elever
gennem systemet [13.3.]

G) Det skal veere muligt som laerer at kunne se, hvorvidt eleverne har set den feedback, de far [14.1.1.]

H) Det skal vaere muligt som leerer at kunne have kontrol over, hvilket materiale, der deles med
eleverne [14.1.2.]

I) Det skal vaere muligt som leerer at kunne have kontrol over, hvilket materiale, der deles med
elevernes foreeldre [18.3.1.]

J) Repraesentationer af elevernes faglighed skal veere simple, konkrete og let forstaelige [19.]

K) Det skal veere muligt at fa vist elevernes feerdigheder set i forhold til indsats (for eksempel tids-
forbrug) [24.]

Endvidere er der gnsker som er generelle for hele systemet. Disse skal ses som designprincipper, der
skal forsgges at opnd gennem designet.

L) Brugergraensefladen skal veere visuelt appellerende [4.4.3.]
M) Der skal i alle henseender af lgsningen fokuseres pa at nedbringe den tid, det tager at anvende
systemet [12.1.]

5.2 Diskussion af contextual inquiry interviews og affinity diagram

Vi var ude at tale med otte forskellige leerere fordelt pa fire skoler. Gennem vores interviews fandt vi
ud af, at der var rigtig mange forskellige fremgangsmader, hvad angar foretagelse af evalueringer og
feedback. Dette skyldes blandt andet, at leererne deekker bade indskoling, mellemtrin og udskoling, hvor
der blev anvendt forskellige fremgangsmader baseret pa elevernes modenhed. Yderligere havde skolerne
forskellige didaktiske metoder, hvor der for eksempel i overbygningen pa skole D blev gjort brug af
co-operative learning, hvilket vi ikke hgrte tale om andetsteds. En anden faktor, der var med til at
variere leerernes made at foretage evalueringer pa, var skolens digitaliseringsniveau. Pa de skoler, hvor
alle elever havde iPads/computere til radighed, var skolearbejdet mere digitaliseret (skole B og skole
D). Alle disse forskelligheder betgd, at det blev svaerere at finde de store overordnede mgnstre i det
samlede data. Dette kommer til udtryk i nogle af de nederste niveauer i affinity diagrammet, hvor man
kan se, at nogle niveauer hovedsagligt er preeget af en enkelt persons fremgangsmade/holdning.

Gennem vores interviews blev det tydeligt, at dele af evalueringer og feedback er indarbejdet i under-
visningen, mens de “stgrre” evalueringer (faglige og trivselsorienterede) sker pa bestemte tidspunkter
(for eksempel op til skole-hjem-samtaler). Dette betad, at det til tider var svaert for os at observere
leerernes fremgangsmade. I stedet for matte vi i hgjere grad ggre brug af den retrospektive fremgangs-
made beskrevet af Holtzblatt et al. (2004} s. 29). T de tilfeelde, hvor leererne fornyligt havde foretaget
evaluering/feedback, bad vi disse fortelle, hvordan dette havde foregéet, mens de viste de redskaber,
de havde anvendt. I de tilfzelde, hvor evalueringerne 1a laengere tilbage (cirka 14 dage), forsggte vi at
genskabe situationen ved for eksempel at sige noget i stil med “Hvis jeg nu er din elev, og det her er min
opgave, hvad ville du sa ggre?”. Rent praktisk betgd dette ligeledes, at facilitatoren skulle vaere meget
fokuseret pa [Holtzblatt et al.s princip Focus for at fa gjort beskrivelser og lignende s konkrete som
muligt. Det kan overvejes, om vi havde faet mere ud af at se reelle evalueringer og feedbacksessioner
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foretaget mellem laerer og elev. Dette ville dog kraeve meget mere tid, da evalueringerne og feedback-
givning er fordelt pa mange forskellige omrader af leererens arbejde (selve undervisningen, skole-hjem
samtaler, elev-samtaler, forberedelsestiden og sa videre).

At det i vores undersggelse ikke har veeret muligt at observere dele af arbejdet, kan betyde, at vi
ikke far alle elementer af arbejdet med, og at der kan forekomme procedurer eller holdninger, som vi
ikke har indsigt i, fordi de er sa indarbejdede i laerernes arbejde, at de ligger som ikke-artikuleret viden
hos dem.

Det kan diskuteres, hvorvidt vi kunne have faet en stgrre indsigt i de evalueringer, der er indarbejdet
i undervisningen, ved at havde fulgt en lserer, mens hun underviste. Denne tilgang har dog ogsa visse
begraensninger, da det ikke ville veere muligt lgbende at spgrge ind til arbejdet uden at forstyrre
undervisningen. Yderligere tilkendegav leererne ogsa, at en del af de evalueringer, der er indarbejdet i
undervisning, foregar individuelt mellem leereren og eleven. Mange af leererne ville ikke “udstille” deres
elever, og derfor ville vi heller ikke have faet indsigt i disse samtaler ved at fglge leererens undervisning.

Hos én lezerer fik vi mulighed for forst at foretage vores interview for efterfglgende at deltage i en
lektion for at se, hvordan hun indarbejdede evalueringer i praksis. Fgrst at tage en snak omkring hendes
made at evaluere pa for efterfolgende at se det i praksis fungerede fint, og det kan vurderes, om vi havde
faet mere ud af vores andre interviews ved at bruge denne fremgangsmade. Dog skal det siges, at ved at
gore saledes, varede et interview samt observationer det meste af en dag, hvor observationerne i langt
hgjere grad gav indsigt i bgrnenes leering og undervisning fremfor selve evalueringerne. Dette er selvfgl-
gelig ogsa relevant, da leering og evaluering er to ting, der i hgj grad udspringer af hinanden (evaluering
laves for at fplge op pa og understgtte leering), men vi har nu engang fokus pa evalueringsdelen, og den
del var der mere direkte fokus pa under interviewene.

Interviewene varede 1-2 timer. At nogle interviews tog mindre end to timer skyldes, at lererne ik-
ke havde mere tid, da de skulle have undervisning pa et bestemt tidspunkt. I disse tilfzelde blev der
frem for alt fokuseret pa at fa leererne til at forteelle om deres fremgangsmader og veerdisaet bag, og sa
blev introduktionen og wrap-up gennemgaet mere overfladisk for at fa mere tid til at fokusere pa det
fgrnaevnte.

For én person, P2__A, varede interviewet kun 45 minutter. Dette var en leerer, som vi ikke havde
en aftale med, men som havde tid, da vi kom ud pa skolen. P1__A, som vi havde den oprindelige aftale
med, fortalte, at de andre leerere pa skolen “sad op til” P2_A’s made at strukturere evalueringer pa,
og derfor syntes vi, at det var relevant at snakke med hende, selvom det ikke kunne blive i de ideelle
to timer. Derfor kom vi heller ikke helt s& meget i dybden med hende, men vi fik et godt overordnet
billede af, hvordan hun greb tingene an, og hvorfor hun gjorde, som hun gjorde, samt vaerdiseettet bag.

Det var ofte pa de mindre digitaliserede skoler, at interviews tog kortere tid, da evalueringer og fe-
edback var mere ad hoc og knap sa omfattende som pa de skoler, der var digitaliserede, og hvor eleverne
arbejdede med computer/iPad. Ligeledes brugte de mindre digitaliserede skoler feerre programmer, og
dermed var der feerre fremgangsmader, som skulle gennemgas under interviewet.

I [Holtzblatt et al.s opbygning af et contextual interview er der nogle klare rammer for interviewets
struktur (introduktion, overgang, field interview og wrap-up session), som vi ligeledes har bygget vores
procedure op omkring. Faktum er dog, at det ikke var alle interviews, der blev sa klart struktureret.
Nogle leerere (specielt P(8 D) blev meget specifikke ret hurtigt, og her vurderede vi, at det var mest
givtigt at folge med, i stedet for at bede dem stoppe og komme tilbage til emnet senere. Det er nu en-
gang laeererne, der fgrte an, og at stoppe dem kunne skade det samarbejde, som skal opbygges gennem
interviewet. I disse tilfeelde var vi dog opmeerksomme pa at vende tilbage til proceduren, sa snart det
var muligt.

For interviewet blev der undersggt forskellige lzerings- og motivationsteorier, for at fa et bedre kendskab
til domeenet, og dermed vaere mere rustet til at stille de “rigtige” spgrgsmal under contextual inquiry
interviewet. Dette kan dog have haft en negativ effekt, da interviewerne kunne have haft en bias mod
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at fa samtalen drejet hen pa det, der passer med de undersggte teorier (Lewis, 2009). Dermed kan det
veere, at der gennem interviewet er misset eller set bort fra nogle vigtige og relevante pointer, da der
ubevidst har veeret mere fokus pé teoriernes pointer. Det vurderes dog, at det har veeret givtigt at have
indsigt i domeenet for trods alt at kunne stille vaesentlige og saglige spgrgsmal undervejs. Derfor kan
intervieweren have veeret preeget af facilitator bias. Som beskrevet i Afsnit [I.8] forsgges det at minimere
denne effekt ved, at facilitatoren skal forsgge ikke at lade sine underliggende hypoteser skinne igennem
i sine spgrgsmal, sd deltagerne ikke kan forsgge at efterkomme disse hypoteser i deres svar. Yderlige-
re beskriver Holtzblatt et al. s. 99, at man som interviewer skal udfordre sine antagelser. Dette har
gruppens medlemmer vaeret opmeerksomme pa, mens interviewene blev udfgrt, for at mindske risikoen
for at teoretisk bias pavirkede resultaterne. Endvidere kan den teoretiske viden ogsa have haft effekt
gennem tilblivelsen af affinity diagrammet, hvor gruppens medlemmer kunne have en bias mod at fa
diagrammet til at passe til teorierne. Igen har gruppens medlemmer forsggt at veere opmeerksomme pa
denne problemstilling, for at mindske risikoen, men det kan dog ikke udlukkes, at det har haft en effekt.

Holtzblatt et al. beskriver, at det er fordelagtigt, hvis man laver sin interpretation session fra ét in-
terview, inden man foretager det neeste, da man herigennem har mulighed for at finde ud af, om der
er noget i det efterfglgende interview, som man skal have svar pa eller vaere ekstra opmaerksom pa. Vi
efterlevede dette i de tre forste interviews, men herefter 14 interviewene sa teet, at vi ikke kunne na det.
Derfor fandt interpretation sessionen for de sidste interviews heller ikke sted inden for de anbefalede 48
timer. Da vi havde optaget interviewene pa diktafon og video, hvilket hjalp med at fremkalde detaljer
fra interviewene, mener vi dog ikke, at dette har haft veesentlig indvirkning pa kvaliteten af vores data.
Tveertimod oplevede vi, at optagelserne var med til at give mere dybde i interviewet, hvilket vi ikke
tror, vi havde faet, ved kun at skrive noter i handen. Den eneste deltager, som vi ikke optog, var P2__A,
da vi ikke var bevidste om, at vi have mulighed for at snakke med hende s& leenge. Ved denne deltager
blev der taget noter i handen, hvilket ogsa er arsagen til, at noter i affinity diagrammet stammende fra
denne person ikke har noget tidsstempel.

I forbindelse med opbygningen af affinity diagrammet startede vi med at laegge alle noter tilhgren-
de én deltager sammen. Dette kan give anledning til, at der ikke ses sa meget pa tveers af deltagernes
udsagn. Dette kan maske ogséa vaere arsagen til, at nogle af de nederst niveauer i diagrammet er meget
preeget af én person, selvom vi undervejs har veeret meget bevidste om at se pa tveers af deltagerne
undervejs. Vi valgte dog denne fremgangsmade, da det var nemmere for os at overskue noterne og
finde de individuelle udsagn pa denne made. Yderligere blev clusters, der mindede om hinanden, lagt i
naerheden af hinanden undervejs i opbygning af diagrammet. Risikoen ved dette er, at der kunne blive
teenkt pa sammenhaengen hgjere oppe i diagrammets niveauer, inden de lavere clusters var faerdige.
Dette blev igen gjort for at kunne bevare overblikket og hurtigere kunne finde bestemte clusters. Sa
snart vi skulle navngive det forste niveau, blandede vi derfor ogsa stgrre grupper af clusters og lagde de
enkelte noter ud igen for pa den made at tvinge os selv til at tage stilling til, hvor hver enkelt note havde
stgrst potentiale. Da vi kom til de naeste niveauer i diagrammet blev der igen for overblikkets skyld
lavet midlertidige kategorier, hvilket kan have haft den negative effekt, at de midlertidige grupperinger
ikke blev “udfordret”, da de havde faet en label, der bandt dem sammen. Disse midlertidige labels blev
dog forspgt formuleret sa lgse som muligt for ikke at “lase” kategorierne fast.

Hvad angar stgrrelsen pa affinity diagrammet stemmer det godt overens med Holtzblatt et al./s an-
befalinger. Vi havde 625 noter, hvor hun anbefaler 500-1000 — vi har dermed nok data til at anvende
metoden. Diagrammet blev bygget pa 3 dage, hvilket ligger inde for den anbefalede tidsramme.
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5.3 Identitetsmodel

5.3.1 Noter til identitetsmodel fra affinity diagram

Med udgangspunkt i alle clusters, der i den vaegtede matrix pa parametret “Brugbarhed ift. projektet”
scorede 7 eller derover, er der blevet identificeret en raekke holdninger og veerdier hos laererne. Dette
er foregdet ved, at noterne i det nederste niveau i hvert cluster er blevet set igennem for udsagn, der
handler om, hvad lsererne veegter, og hvad de mener, der er vigtigt at fokusere pa. Der er for hver
holdning/veerdi noteret, hvilke leerere der har bidraget til holdningen. Disse opsummerende statements
skal danne grundlaget for udarbejdelsen af identity elements, der senere skal placeres i en identity
model. De identificerede veerdier i de udvalgte clusters lyder saledes:

Det skal veere sjovt/speendende at gé i skole (P1, P2, P3, P4, P5, P7)
Det er vigtigt, at jeg fremhaever elevernes progression (P1, P3, P4, P6, P7)
Eleverne skal ikke fole sig dunket i hovedet med deres faglige resultater (P1, P4)
Jeg forsgger at ggre min evaluering af eleverne formativ (P3, P4, P5, P6)
Mine elever skal selv sgrge for at arbejde pa at udvikle deres faglighed og disponere deres tid —
det er godt for at styrke deres selvdisciplin (P3, P4, P7, P8)
6. Jeg mener, at eleverne skal vaere med til at ssette faglige mal, fordi det ggr dem mere motiveret
for at na dem (P6, P7)
7. Jeg forsgger at vise eleverne, hvad de reelt kan, for det er godt for elevernes leering og motivation,
at de har indsigt i egne kompetencer (P1, P2, P7, P8)
8. Jeg vil helst ikke ggre mine elever kede af det, sa hvis jeg har negativ feedback til en elev, holder
jeg det skjult for de andre elever (P1, P3)
9. Jeg kan bedst lide at se grafiske fremstillinger af elevernes resultater og progression, for det ggr
det lettere for mig at forholde mig til det (P3, P6, P8)
10. Det er vigtigt for mig, at mine elever reflekterer over deres egen leering, hvad de far ud af under-
visningen, og hvad de kan bruge undervisningen til fremadrettet (P3, P4, P7, P8)
11. Jeg forsgger altid at tydeligggre elevernes mal for dem, for det er med til at overbevise dem om
vigtigheden af undervisningen og hjzelper til at holde dem motiveret (P1, P3, P4, P5, P6, P7, P8)
12. Jeg mener, at foraseldrene er medansvarlige i forhold til at fa deres elever til at lave deres lektier
og fokusere pa deres individuelle mal, specielt mens de stadig er sma (P5, P6, P8)
13. Forzeldrene skal holde sig orienteret om deres bgrns faglige progression, afleveringer, og hvad der
sker pa skolen generelt, samt tale med bgrnene om disse emner (P1, P2, P4, P5, P8)

Gt W=

5.3.2 Noter til identitetsmodel fra interpretation sessions

I det folgende ses de notater, der blev skrevet til identitetsmodellen under vores interpretation session.
Disse er forspgt sammenkoblet med de statements, der fremgar af forrige afsnit (Afsnit[5.3)). I de tilfeelde,
hvor dette er blevet fundet muligt, er der efter noten tilknyttet en parentes, der henviser til det givne
statement.

P1_A

o Jeg vil gerne ggre mine elever glade, sa de synes, et emne er spsendende. (1)

o Jeg har ikke lyst til at udpensle over for mine elever, hvis der er noget, de ikke kan, men det skal
jeg. Hvis jeg ikke skulle evaluere pa denne méde, sa ville jeg ikke ggre det. (8)

o Jeg synes, det allervigtigste er, at bgrn er glade og tager fra lseringsmaessigt. (1)

o Det handler om at ggre eleverne trygge og glade. (1)

o Jeg bruger humor som en aktiv del i min undervisning. (1)
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P2 A

« Hvordan far jeg eleverne til at indse, at de ikke kan alt? (7)
P3 B

 Jeg vil gerne motivere eleverne til progression. (2)

o Jeg oplever, at fordi alt er blevet digitaliseret, er det nemmere at give mange lektier for. Det
kraever lige sa lang tid som for at rette/gennemga opgaverne, men jeg har mindre tid!

o Jeg vil gerne have, at eleverne laeerer for deres egen skyld, sa de kan nd deres mal for videre
uddannelse. De skal ikke laere for karakterens skyld. (5+10)

o Jeg tydeligggr over for eleverne, at jeg gerne vil hjelpe dem med at udvikle sig, men det er dem,
der skal ggre arbejdet. (5)

o Jeg vil gerne rose de elever, der klarer sig godt, for de far nok ikke meget opmaerksomhed i
hverdagen.

o For at motivere eleverne prgver jeg at finde ud af, hvad eleverne interesserer sig for — for eksempel
laese noget, der reelt set interesserer dem. (1)

o Jeg vil gerne skabe en god stemning, og derfor laver jeg quizspil til evaluering af et lzeringsforlgb,
og dem, der klarer det bedst, far forst af preemien (for eksempel chokolade). (1)

e DI: Jeg vil gerne have et system, der kan vise mig, hvor eleverne er nu, og hvor de er pa vej hen.
(2)

e Der er mange systemer og meget data, sa det er sveert at holde styr pa det hele!

o Det er mere relevant at se pa barnets progression (visualisering heraf), fremfor tekstskrevne
elementer. Prosa er en gammeldags made at lave foraldre-/skole-hjem-samtaler pa — vis mig
progressionen! (9)

e Jeg vil gerne kunne se barnets styrker og svagheder i forhold til forskellige kompetencer reprae-
senteret grafisk. (9)

Py C

o Jeg synes, Faclles Mal er irriterende — de er firkantet og skematiske. Jeg gemmer Fzelles Mal vaek
og arbejder ud fra de kompetencer, der beskrives.

o I stedet for at lave summative evalueringer vil jeg gerne gore dem formative — det gor jeg ved at
bruge min kompetencetrappe (4)

e Vi oplever meget ensomhed blandet eleverne.

o For at undga at de svage elever fokuserer pa det, de ikke kan, forsgger jeg at fremhaeve, hvad det
er, de er gode til. Men de skal ogsa erkende, hvad det er, de ikke er gode til! (3+7)

e Mine elever skal gerne have et tillidsband til mig, s de kan komme til mig, hvis der er noget, der
gar dem pa.

e DI: Ggr det muligt at se elevernes fejltyper fra ST-tests, og ggr det muligt at tilknytte opgaver
tilhgrende fejltyperne. (4)

o Hyvis eleverne skal veere selvstaendige og ansvarlige, sa skal der ogsa vaere et ansvar at tage. Derfor
vil jeg heller ikke se alle deres opgaver. De far et frirum. (5)

e Det er vigtigt for mig at vise eleverne, at selvom noget er sveert, og det ikke falder dem nemt, sa
kan de stadig bidrage med noget pa andre méader. (3)

e DI: Kunne man bruge de pile, som lsereren noterer til sig selv, til at lave et eller andet, der viser
progression og motiverer eleverne. (2)

o [8.-9. klasse bliver man ikke mere lykkelig eller mere dannet af at fa karakterer, men de skal vaere
der (pélagt leererne). Det kan maske motivere ham, der far 10, men som gerne vil have 12.

pP5_C

Mine elever i engelsk 1. klasse skal synes, det er sjovt. (1)
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e I indskolingen er der et stort samarbejde med forzldrene. De er vigtige for bgrnenes leering.
(12413)

o Jeg tror pa, at man lserer mere af sine succeser fremfor sine fejl. Derfor sgrger jeg for, at mine
elever far succesoplevelser. (1+3)

e Det er vigtigt at have et godt forhold til eleverne. Det ville vaere skraekkeligt, hvis eleverne fik
den opfattelse, at jeg ikke kunne lide dem.

o Angdende trivsel kan jeg bedre lide det nsere — Det at lave egne sporgeskemaer i stedet for de
generiske, der méaske ikke er helt sa objektive. Jeg vil kunne tilpasse undersggelsen til min klasse.

o Smartboards er gode, da det bliver mere visuelt fremfor tavleundervisningen. (9)

o Jeg glaeder mig til at fa en leeringsplatform, der kan hjzelpe mig med at holde styr pa leeringsmal
og blive mere struktureret.

P6_C

e Mine elever skal trives, fgr de kan laeere — derfor har vi stor fokus pa trivsel i min klasse lige nu.

o Foraldre har ogsa ansvar for at holde deres bgrn oppe pa deres trivselsmal. (12+13)

e DI: Digitaliser elevernes fokuspunkter, sa de er samlet et sted og ikke kan blive vaek.

o Jeg samarbejder med foreeldrene i forbindelse med lektielavning. (12)

o Det er bgrnene selv, der skal gagre noget ved deres leering. For eksempel hvis de ikke nar at lave
deres lektier i lektiecafeen, s& skal de vaere med, nar der snakkes om, hvad han/hun skal gore
anderledes, for at kunne folge med. (5+6)

o Mine elever skal ikke have et “gok i ngdden” pga. for fagligt sveere udfordringer. (3)

e Ved at eleverne far medbestemmelse pa deres individuelle mal, sa tror jeg, at de i hgjere grad
vil gé efter dem (jeg saetter dog de overordnede rammer) — det er mere motiverende for eleverne.
(54+6410)

e Jeg vil gerne have mere tid til den individuelle elev, seette méal sammen med dem og evaluere pa
deres individuelle arbejde.

P7_D

o Jeg vil gerne niveaudele mine elever, sa jeg kan udfordre dem fagligt.

o For mig at se er leeringsportaler evidensbaserede for at kunne lave forskning. Om eleverne laerer
noget, kan man reelt set ikke se ud fra statistikken. Det, at jeg skal krydse af ved forsimplede
leeringsmal (Ja/Nej) i forhold til hver elev, er lidt ligesom at stille spgrgsmalstegn ved min fag-
lighed. Det er snakken med bgrn om tekster, der er drivende — det er dynamisk! Det afspejler
leeringsmal i lzeringsplatforme ikke. Det er show-off — det ser flot ud, men kan jeg lzere eleverne
noget i klassevaerelset?

e DI: Eleverne skal have et portfolio, der beskriver, hvordan de har arbejdet hen mod et mal, og
hvorfor de nu besidder denne kompetence (i forbindelse med dansk, hvor det er sveert at lave
kvantitative malinger, der reelt set fortaeller noget). (10)

P8 D

e Det er vigtigt for mig, at mine elever har det godt i klassen.

e Hvis jeg kunne, ville jeg smide nationale tests langt veek! De vurderer fag-faglige ting, men de
misser en del aspekter sdsom elevens evne til samarbejde. De nationale tests skyder over rent
svaerhedsgradsmaessigt. Det er konstruktionen, der er forkert — En elev kan komme op pa et
niveau, der er alt for hgjt, for sa at kunne konstatere, at deres niveau ikke er sa hgjt. I Danmark
begr fokus veere pa blgde veerdier. (3)

e Hvis eleverne i indskolingen har det godt i skolen, sa skal de nok lzere det, de kan. Har du det
skidt, sa leerer du ikke noget. Trivsel skal veere pa plads! (1)

o Det er vigtigt, at eleverne er aerlige overfor hinanden. (7)
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Med udgangspunkt i dels de holdninger, der blev identificeret i de udvalgte clusters fra affinity
diagrammet, samt dels ovenstaende notater, er der blevet skabt 13 identitetselementer. Disse blev
udarbejdet af to gruppemedlemmer og derefter godkendt af det tredje medlem. Efterfslgende er disse
blevet sat sammen i fire grupper, igen af to gruppemedlemmer med efterfglgende godkendelse fra det
sidste medlem. Den feerdige model fremgar af det folgende afsnit.

5.3.3 Feerdig identitetsmodel

P& Figur fremgér den samlede identitetsmodel. Hvert individuelt identitetselement er en sam-
menfatning af leerernes holdninger i forhold til evaluering og leering med udgangspunkt i de udvalgte
clusters. Modellen er inddelt i fire omrader, der hver isser repraesenterer et overordnet emne, som iden-
titetselementerne omhandler.

I brochuren er navnene pa identitetselementerne blevet oversat til engelsk. I Tabel ses den
dansk-engelske oversaettelse.

5.4 Diskussion af identitetsmodel

Vi har valgt at lave en identitetsmodel, der kun er baseret pa de clusters, der har scoret 7 eller derover
i kategorien “Brug i forhold til projekt” i Tabel Da det er lerernes holdninger, og hvad der er
vigtigt for dem, modellen skal beskrive, ville det maske have veeret mere relevant at lave modellen
baseret pa de clusters, der scorede hgjt i kategorien “Vigtighed for leerere”. Herigennem ville laerernes
holdninger maske have tradt endnu tydeligere i kraft. Omvendt, ved at lave identitetsmodellen pa basis
af de clusters, der er mest relevant for vores fremadrettede arbejde, er der stgrre sandsynlighed for, at
veerdierne og de tilhgrende designforslag (“Giv Mig”-forslagene i identitetselementerne) kan komme til
at preege den efterfolgende proces og pa den made give mere vaerdi for os. Ved at lave modellen baseret
kun pa hvilke clusters, der er vigtigst for leererne, kunne vi komme til at bruge en masse tid pa at
udarbejde identitetselementer, der ikke er passende til det specifikke fokus, vi har sat os.

De kategorier, som identitetselementerne i identitetsmodellen inddeles efter, skal ifslge [Holtzblatt
og Beyer| (2014, s. 33) beskrive, hvordan personerne ser sig selv i forhold til den opgave, der belyses i
projektet. I vores model er der i hgjere grad veegt pa, hvordan lererne gerne vil arbejde med eleverne og
undervisningen generelt. Dette ser vi ikke som et stgrre problem, da vi arbejder med en problemstilling,
der bergrer eleverne og deres leering.

Tabel 5.3: Engelsk-Dansk oversaettelser af identitetselementer

Arbejdsblade Brochure
Ansvarsgiveren The self-employer
Realisten The Realist
Fremadskueren The forward-looker
Den Malorienterede The Goal Orientated
Sangvinikeren The Sanguine
Spasmageren The Humourist

Den Procesorienterede The Proces Orientated
Metalzereren The Meta Teacher
Malsaetteren The Goal Setter

Grafikeren The Graphic Artist




Min undervisning skal
vare spandende!

Det er vigtigt for mig, at eleverne har det
sjovt eller synes, det er spandende, nar de er
i skole. Derfor forseger jeg at motivere dem
ved at bruge humor i min undervisning, og
ved at inddrage spil/leg som centrale
elementer. | sma klasser forseger jeg at
holde eleverne motiveret med sang og leg,
mens jeg i de storre klasser ofte bruger quiz.
Spil og leg i undervisning kan vaere fagligt
motiverende, det kan lade eleverne
reflektere over deres egen laring,
0g jeg sparer tilmed tid.

Eleverne skal ikke
tabe ansigt over for
hinanden

Det er ikke rart for en elev at fa negativ
feedback og slet ikke, hvis de andre elever
herer pa det, fordi eleverne gar meget op i at
heste anerkendelse fra deres klasse-

kammerater. Hvis jeg har brug for at give en
elev negativ feedback, serger jeg derfor for,
at det foregdr isoleret fra de andre elever.

Giv Mig

« Brug spilementer (gamification) i
lzringsplatformen for at gere den
sjovere at anvende

« Byg evalueringen op som en
quiz/spil, s eleverne motiveres
bedre

e Lad vaere med at gore
lzringsplatformen ter og kedelig -
humor er helt okay!

Giv Mig

 Lad det vaere muligt at give den
enkelte individuel feedback, som
andre ikke ser

o Elevernes resultater skal ikke
udstilles, sa de bliver mere kede af
det - fokuser i stedet pd de gode
resultater

Eleverne skal have
succesoplevelser!

Jeg vil ikke have, at mine svage elever bliver
dunket i hovedet med dérlige resultater - det
demotiverer dem. Jeg tror pd, at eleverne
|zerer gennem deres succesoplevelser. Hvis
de har succes, tror de mere pa sig selv, og sa
er de mere motiverede for at lzere. Overfor
eleverne forseger jeg derfor ogsa at fokusere
pa, hvad de ger godt, fremfor hvad de gor
mindre godt - de skal dog stadig vide, hvad
de har svaert ved.

Giv Mig

« Vis eleverne deres faglige
faerdigheder, f.eks. som en
trofeehylde, s& de kan se, hvad de
har lert

« Giv eleverne medaljer eller
lignende, nar de har klaret sig
bedre end de plejer i en test - leg
mindre vaegt pa de mindre gode
resultater

Positivitet

Mine elever skal kunne
marke, at de udvikler
sig!

Nar jeg taler med eleverne om deres faglige
udvikling, fokuserer jeg meget pa deres
progression fremfor deres resultater her og
nu sasom karakterer. Det er vigtigt, at de
hele tiden faler, at de er pa vej et sted hen,
og derfor forsgger jeg ogsa at italesaette
hvert enkelt lille skridt pa vejen. Jeg henviser
ogsa til tidligere resultater o.lign., sa de kan
felge deres udvikling. Nar eleverne kan
marke, at de bliver dygtigere, far de sget
selvtillid.

Jeg vil vise mine
elever, hvordan de
kommer videre

»

Under mine evalueringer med eleverne gar
jeg meget op i at gere dem formative fremfor
summative. Eleverne skal ikke s&ttes i en
boks - de skal have at vide, hvordan de kan

udvikle sig, sa vi altid kigger fremad.
Samtidig fremhzver jeg, nar jeg kan marke,
at eleven har gjort en sarligt stor indsats, sa
det er indsatsen i sig selv, der bliver
belgnnet, fremfor resultatet. Resultatet skal
ikke vare et nederlag, men i stedet
udgangspunktet for det videre arbejde.

Progression

Giv Mig

« Giv mig et system, hvor jeg kan
se elevens faglige niveau lige nu,
og hvor vi arbejder henimod

 Vis eleverne processen fremfor
resultatet f.eks. med pile, der
indikerer faglig udvikling

o Vis eleverne deres faglige
udvikling over tid (f.eks. grafisk), sa
de kan folge deres progression

Giv Mig

« Fokuser elevplaner pa proces
fremfor resultater f.eks. med

deller, der viser k er,
man skal besidde, og hvor man er
som elev

 Vis eleverne, hvor meget tid, de
bruger pa treningsopgaver, og
hold dem op mod deres resultater,
sé de kan fa indblik i, hvor vigtig
deres indsats er for deres laring

Vis mig progressionen
grafisk!

Det er lettere for bade mig, eleverne og
foraldrene, hvis elevernes progression bliver
formidlet grafisk fremfor gennem tekst, fordi

det er lettere at forholde sig til og se en

udvikling i. F.eks. fungerer det rigtig godt i
mine lesekontrakter, at eleverne og jeg kan
se, hvor langt de er med at laese ift. deres
malsatning. Det fungerer ogsa godt i nogle
selvrettende opgaver, hvor man let kan fa
overblik over resultater og tidsforbrug.

Foraldrene skal vide,
hvad der foregar pa
skolen

Det er vigtigt, at foraldrene inddrages, sa de
hvad, hvad der foregar pa skolen. De skal
vide, hvordan det gar deres bgrn fagligt og
trivselsmassigt, men de behgver ikke at
kunne se alt, fordi barnene ogsa skal have et
frirum. Lige nu, er det kun de mest
interesserede foraldre, der holder sig
orienteret - jeg kunne godt taenke mig, at
alle foraldre havde indsigt i deres barns
progression og liv pa skolen generelt.

Giv Mig

* Vis eleverne grafisk efter
traeningsopgaver eller test, hvor
godt de scorede ift. opgavens
svaerhedsgrad, s& de bedre kan
forholde sig til deres niveau

o Visualiser elevernes nuvearende
og kommende ferdigheder i et
"kompetencetra", sa de kan se,
hvordan trzet vokser efterhdnden,
som de udvikler sig

Giv Mig

« Lav en side til foraldre, hvor de
let kan f& overblik over deres barns
progression o.lign.

« Gor systemet aktivt, sa det f.eks.
sender mails ud til foraeldrene om
nye tiltag og deres berns resultater,
sa de ikke selv skal ind for at finde
informationen

Forzldrene har
medansvar for
leringen, mens
bornene er sma

| indskolingen og til dels ogsa mellemtrin er

eleverne for sma til at tage ansvar for egen
lering. Derfor er det vigtigt, at jeg

samarbejder med elevernes foraldre, si de

hjzlper deres bern med at huske at lave
lektier og forseger at holde dem oppe pa
deres individuelle

Eleverne skal tage
ansvar for deres egen
lering!

»

Ansvaret for elevernes faglige udvikling i de
®ldre klasser mener jeg ligger hos eleverne
selv. Jeg vil gerne hjalpe dem med at udvikle
sig, men de skal selv gare arbejdet og forsta,
at det er for deres egen skyld, at de skal
lzere. Mine elever skal vare selvstandige og
ansvarlige, hvorfor jeg ogsa giver dem
frirum, hvor jeg ikke ngdvendigvis ser deres
opgaver, sa der er et reelt ansvar at tage.
Eleverne skal ogsa selv sgrge for at arbejde
pa de omrader, de har svart ved, og selv
planlegge deres tid.

Figur 5.25: Identitetsmodel over laerernes

Giv Mig

o Gor det let for foraldrene at se
deres bgrns individuelle mal, sa de
kan stotte dem optimalt

Giv Mig

« Hjalp eleverne med selv at tage
ansvar ved at vise dem deres
leringsmal, og selv lade dem
valge, hvordan de kan arbejde
henimod dem

« Giv eleverne mulighed for aktivt
at kontakte mig som laerer, hvis de
er utilfredse med deres faglige
forméden i en konkret opgave, og vil
have rad/hjzlp

Eleverne skal vaere
med til at s@tte mal
for dem selv

Jeg lader mine elever vaere med til at satte
faglige mal for dem selv - bade pa
klasseniveau og i forhold til den enkelte elev.
P4 den made, tror jeg, at de bliver mere
motiverede til rent faktisk at forsege pa at na
malene. Jeg s@tter dog stadig de
overordnede rammer, og kommer med
forslag baseret pa mit kendskab til elevernes
faerdigheder. Et eksempel er, at jeg laver
lzesekontrakter sammen med hver elev, hvor
eleven er med til at afgere, hvor mange
sider, denne skal na.

syn pa evaluering og leering

Ansvar

Giv Mig

« Gor det let for eleverne at
nedskrive deres egne mal

o Lad det vaere muligt for hver elev

at vaelge mellem nogle forslag til

mal (fra lzrer, system eller Flles
)

Mal)

« Opdel stgrre mal i mindre mal, og
lad eleverne tage stilling til, hvor
lang tid, de skal bruge pa hvert mal

Selvindsigt

Eleverne skal vaere
bekendte med
leringsmalene

>

Eleverne har brug for at vide, hvad
leringsmalene er for hvert forleb i min
undervisning, hvis de skal veere motiverede
til at lzre. Det gor det ogsa lettere for dem,

nar de skal aflevere opgaver, fordi de ved,
hvad de skal fokusere pa. Derfor sgrger jeg
for at tydeliggere mdlene, f.eks. ved at
hange dem op i klassevaerelset, sa man hele
tiden kan skaeve til dem, hvis man har brug
for det.

Giv Mig

o Lad det altid vaere tydeligt og
synligt, hvad det er, der fokuseres
pa lige nu, f.eks. nar eleverne leser
tekster eller skriver nye opgaver

« Serg for, at fokuspunkter altid
kan findes, sa de ikke kan blive vak
for eleverne

Eleverne skal
reflektere over deres
laering

Det er ngdvendigt, at eleverne reflekterer
over, hvad de far ud af undervisningen. Det
ger de ikke, ved at skulle tage stilling til, om
de opfylder et lzringsmal eller ej. For at fa
eleverne til at reflektere, lader jeg f.eks.
eleverne selv tage stilling til hvad konkret, de
gerne vil have feedback pa og hvad, jeg skal
fokusere min feedback pa. Nar de reflekterer
over deres lering, skal de ogsa helst satte
den ift. det, de gerne vil opna efter
folkeskolen, sa den bliver relevant for
dem og deres fremtid.

Mine elever skal have
forstaelse for deres
egne kompetencer

>

Jeg tror pa, at eleverne i de aldre klasser er
bedst motiverede til at lzere, hvis de har
indsigt i deres egne kompetencer.
Eksempelvis havde jeg en klasse, der

vurderede sig selv bedre til tysk, end de reelt
var, sd jeg gav dem bade en
selvevalueringsopgave og en decideret test,
54 de kunne se, at de ikke var helt sa dygtige,
som de gik og troede. Derefter var klassen
mere modtagelig over for min undervisning.

Giv Mig

« Giv eleverne et portfolio, hvor de
selv kan valge, hvilket arbejde, de
vil udstille, og hvor de beskriver,
hvad for nogle kompetencer,
arbejdet afspejler

« Inddrag elevens fremtidsplaner,
nar hun lzgger lzringsmal for sig
selv for at gere dem relevante for
hende mere end for lzereren

Giv Mig

o Vis testresultater sammen med
elevens egen vurdering af, hvor
godt hun praesterede i testen evt.
grafisk, sa man lettere kan se
forskellen

+ Lad eleverne se deres fejltyper, sa
de bliver klogere pa, hvad de ikke
kan - hvor de skal arbejde mere






Kapitel )

Designproces

I dette kapitel beskrives, hvordan designprocessen har fundet sted. Som det forste beskrive de metoder,
der anvende undervejs udviklingsprocessen. Med afsaet i disse udvikles en raekke koncepter/designs.
Til slut i dette kapitel tages der stilling til hvilket ideomréade, der skal arbejdes videre med, hvilken
malgruppe designene skal ramme, og hvad de forskellige designs skal fokusere pa.

6.1 Metoder

I dette afsnit beskrives de metoder, der bliver anvendt under vores designproces. I designprocessen
skal der i den initierende fase udformes sa mange idéer som muligt ud fra teori, affinity diagram og
identitetsmodellen. Derefter skal der udveelges tre idéer, som der skal arbejdes videre med. Til slut
opsamles der feedback pa de tre designs fra leerere for at blive klogere pé, hvordan disse kan forbedres.
Herefter er intentionen, at der skal veelges og arbejdes videre med en enkelt lgsning/idé. Dette er
inspireret af 10:3:1-metoden, hvor der forst designs 10 idéer, hvorefter der bliver cuttet ned til tre og
senere til en. Dette ggres enten internt eller med hjeelp fra brugere (Bragdon og Provost), 2015| s. 11-21).
For at imgdekomme den beskrevne struktur er der udvalgt en rackke metoder, som skal anvendes under
designprocessen. Disse metoder er beskrevet herunder i den rackkefplge, de vil blive anvendt. Tilpasses
metoden i forhold til vores proces, ggres der lgbende opmeerksom péa dette.

6.1.1 Brainwriting

Brainwriting-metoden, ogsa kaldt 6-3-5 metoden, anvendes som en initierende idégenerator, som ba-
serer sig pa teorien, affinity diagrammet og identitetsmodellen. Brainwriting beskrives ud fra |King og
Sivaloganathan| (1999, s. 332-333).

I brainwriting deler og beskriver en gruppe af seks mennesker designidéer. Fgrst gives hver enkelt af
gruppens medlemmer et papir med en 3x6 matrix. I hver runde beskriver hver deltager tre ideer. I den
forste runde beskrives disse i den fgrste kolonne, hvor der beskrives én idé per rackke. En runde tager 5
minutter. Nar en runde er feerdig sendes papiret videre til den naeste deltager, som ogsa har sendt sit
eget papir videre. Nar den efterfglgende runde starter, skal deltagerne leese de forudgaende idéer og i
neeste kolonne enten bygge videre pé de forgédende idéer eller skabe nye. Sdledes forseetter det, indtil et
papir har veeret rundt hos alle deltagere. Hele processen foregar, uden at gruppen taler sammen.

Metoden kan tilpasses, s den passer til en stgrre eller mindre gruppe, anden tid, eller flere/feerre
antal idéer. Gores dette, sendres numrene i metodens titel ogsa (6-3-5 som standard).

Moderationer

Brainwriting er valgt, da alle gruppemedlemmer far lige meget at sige, og alle skaber ideer pa lige fod
med hinanden. Da der kun er tre mennesker i gruppen, veelges det at fastholde seks runder, hvilket vil
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sige, at papirerne vil blive set af hvert gruppemedlem to gange. Idéerne generes ikke ud fra en konkret
problemstilling indenfor evaluering, men gruppemedlemmerne kan selv vaelge mellem de mange pro-
blemstillinger, der er blevet belyst gennem projektet ud fra teori, affinity diagram og identitetsmodeller.
Det veelges at en runde tager 7 minutter, sa der er mere tid til at leese tidligere ideer igennem og arbejde
videre pa disse.

6.1.2 Bundle ideas

Denne metode vil blive anvendt til at finde feellestraek mellem de generede idéer fra brainwriting, for
sé herigennem at iterere videre pa idéerne. Metoden beskrives ud fra [Design Kit| (n.d).

Nar man har mange idéer, er der stor sandsynlighed for at nogle af disse kan minde om hinanden. I
bundle ideas tager man det bedste fra de idéer, der ligner hinanden og laegger dem sammen, sa idéerne
bliver bedre og mere komplekse. Herefter endes der ud med fa idéer, der efterfolgende kan arbejdes
videre pa.

I bundle ideas starter man med at tage sine idéer og leegge dem visuelt frem. De idéer, der minder
om hinanden, bliver grupperet, og mens dette bliver gjort, tales der om de gode og darlige aspekter ved
de forskellige idéer. Nar dette er gjort, navngives de forskellige idégrupperinger. Afslutningsvis tales der
om, hvordan disse idégrupperinger kunne veere en del af samme system.

Moderationer

Vi lader os inspirere af denne tankegang, og samler ideerne i grupper efter ligheder. Vi vil dog ikke
tage det bedste fra de samlede ideer og forene til en ide, da vi endnu ikke har valgt et specifikt fokus,
hvorfor ideerne er ens men stadig meget forskellige. Derfor vil vi hellere se ideerne som ideomrader, der
skal arbejdes videre med i en proces, hvor ideerne bliver omformet til skitser. Nar der afslutningsvis
tales om, hvordan de forskellige idégrupperinger kunne vzere i samme system, skal der ogsd snakkes
om, hvordan disse bliver understgttet af teori, affinity diagram og identitetsmodeller.

6.1.3 10:3:1

Efter at have veeret igennem brainwriting og bundle ideas, der begge skal ses som veerende “kick-
startere” af designfasen, skal der begyndes pa at lave skitser af idéerne. Idéerne behgver ikke vaere
direkte afspejlet i bundle ideas, men ma ligeledes gerne vaere inspireret af teori, affinity diagrammet
og identitetsmodellen. Vi veaelger at lade den gode idé styre processen, og derfor udveelges hverken én
problemstilling eller én mélgruppe, der designes efter. Nar der er lavet en masse “lgse” idéer (minimum
10), vil disse gennemgas og diskuteres, for at finde ud af hvilke tre, der skal arbejdes videre med. I
denne proces vil det veere gruppemedlemmerne, der laver en vurdering af hvilke idéer, der skal arbejdes
videre med. Efter de tre idéer er blevet videreudviklet, skal de verificeres af laerere for pa den made at
fa input til, hvordan hver individuel idé vil holde vand i virkeligheden. Ud fra dette kan én idé veelges.

Moderationer

Oprindeligt var det tanken, at vi til sidst ville veelge én idé, som skulle vaere “vinderen”. Dette bliver
dog ikke gjort, da feedback indsamlet senere i projektet viste, at de adspurgte leerere gerne sa, at alle
tre idéer var til radighed i en leeringsplatform. Derfor synes vi, at det ville tegne det forkerte billede,
hvis én blev valgt ud.

6.2 Idégenerering

Brainwriting- og bundle ideas-metoden dannede rammen for den begyndende idégenerering. Dette fo-
regik ved, at der fgrst blev udfgrt en brainwriting som beskrevet i forrige sektion, hvorunder gruppens
medlemmer ikke talte sammen. Idéerne, der kom ud af metoden, blev anvendt som materiale til bundle
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ideas-metoden. Dette foregik ved, at gruppen gennemgik de enkelte idéer, og vurderede for hver idé,
om den var en kommentar til idéen til venstre for den i matricen, eller om den ville kunne sta alene.
Safremt en idé kunne sta alene, blev den klippet ud af matricen, hvilket derved skabte en raekke idéer
bestaende af en eller flere “felter” fra matricerne anvendt under brainwriting-metoden.

De udklippede idéer blev dernaest anvendt til bundle ideas-metoden, hvor gruppen blev enige om
hvilke idéer, der kunne grupperes, og efterfslgende navngav de enkelte grupper. Resultatet heraf ses pa

Figur [6.1]

Figur 6.1: Grundidéer grupperet gennem bundle ideas-metoden

Disse grupper, de enkelte idéer heri, identitetsmodellen, affinity diagrammet og al beskrevet teori
fungerede dernzest som inspiration til de i alt 33 designforslag, der praesenteres i naeste afsnit.

6.3 Gennemgang af designforslag

I det folgende praesenteres hver af de i alt 33 idéer, som blev dannet gennem fgrste fase af designproces-
sen. Disse er blevet forsggt opsummeret og det er blevet vurderet, hvilke positive og negative aspekter
hver idé matte have. De originale illustrationer og beskrivelser af idéerne fremgéar efterfolgende (se side
132)) og er hver markeret med et nummer svarende til numrene ideerne er givet i det fglgende.

1. Visualisering af skriftligt arbejde vha. pile

Idéen henvender sig til evaluering af skriftligt arbejde. Her er idéen, at der i hgjre hjgrne fremgar en
“pilegraf”, som er dannet af pile tilhgrende de enkelte afleveringer. Pilene indikerer udvikling i forhold
til den sidst afleverede opgave. Under pilegrafen fremgér fokuspunkter hgrende til hver aflevering samt
en indikation af, i hvor hgj grad de er efterkommet.

Positivt

Den er relativ i forhold til den individuelle elev. Der er ikke nogen karakter, men den er bundet op pa
ren udvikling. Den er koblet op pa fokuspunkter. Den viser elevens udvikling over tid.

Negativt

Der mangler maske et overordnet mal, som man arbejder henimod — man arbejder opad, men hvad ar-
bejder eleven henimod? Det kraever, at leererne bruger leeringsplatformen til skriftligt arbejde og dropper
for eksempel Google Classroom, eller ogsé skal man hive resultaterne ud af den eksterne platform. Der
skal teenkes over, hvordan pilegrafen i hgjre hjgrne rent lav-praktisk kan veere pa brugergraensefladen
(for eksempel ved kun at vise et bestemt antal eller ved ikke at danne en graf men kun vise pilene i
samme niveau).
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2. Visualisering af skriftligt arbejde med udgangspunkt i fokuspunkter

Oversigt over de tre seneste afleveringer, hvor man kan se, hvor godt man har klaret opgaven overordnet
set (eventuelt gennemsnit af fokuspunktvurderinger). Nar man trykker pa en aflevering, kan man se,
hvordan man har klaret sig i forhold til de forskellige fokuspunkter.

Positivt

Den er tydelig i sin visualisering. Fokuspunkterne er tydelige. Det er i forhold til den enkelte elev. Det
er tydeligt at se, hvor man skal forbedre sig.

Negativt

Farverne kan virke demotiverende — er det motiverende at fa en red stil tilbage? Man kunne nemt
komme til at se baren som en karakter. Der er risiko for, at den bliver meget summativ, det vil sige
mangler fokus fremad. Hvordan kan man udtrykke til eleven, at denne har lavet en god aflevering
overordnet set uden at have forholdt sig godt nok til fokuspunkterne (tzenk eksempelvis pa P4_ C, som
fortalte om, hvordan en elev havde skrevet en meget personlig stil om personlige problemer, hvor hun
ikke ville sla ned pa fejlene i den).

3. Sammenligning af laerer- og elevvurderinger af skriftligt arbejde

Nar man har afleveret en opgave/test, skal man tage stilling til i hvor hgj grad man har arbejdet med de
fokuspunkter, man har. Dette sammenlignes med leererens vurdering for pa den méade at give eleverne
indsigt i deres egne evner.

Positivt

Idéen er umiddelbart rettet mod 6. klasse, hvor eleverne skal til at have en bedre indsigt i deres egne
evner. Det er meget konkret, da det er holdt oppe pa fokuspunkter. Den arbejder pa flere niveauer, idet
den laegger op til, at eleverne forst skal reflektere over deres arbejde (KL’s feedforward), og derefter far
de meget konkret feedback fra laereren i forhold til deres fokuspunkter, og samtidig forteeller det ogsa
om elevernes selvindsigt.

Negativt

Ligesom ved Idé 2 skal det overvejes, hvordan barerne skal fyldes ud farvemaessigt — det skal vaere
en progressionsbar, ikke et “dunk”. Det skal veere tydeligt, at den visualiserer i hvor hgj grad eleverne
flytter deres faerdigheder. Der skal noget forklaring til — hvorfor er leereren eksempelvis uenig med elevens
vurdering. Det skal veere tydeligt, om det er arbejdsindsatsen (proces) eller resultatet (produkt), der
vurderes. For leereren er det nok nemmest at vurdere resultatet, men derfor kan en elev jo godt synes,
at denne virkelig har arbejdet meget med fokuspunktet. Alle idéer om skriftlig fremstilling bygger pa,
at man enten kan snakke sammen med andre systemer, eller at det laves s& godt, at leererne kun bruger
dette.

4. Pamindelse om fokuspunkter i forbindelse med aflevering af skriftligt arbejde

Nar eleven skal aflevere sit arbejde, skal denne krydse af om denne har arbejdet med sine fokuspunkter,
eller eventuelt hvilke af disse, eleven har arbejdet med. Det er som udgangspunkt kun noget som eleverne
skal se, ikke leererne.
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Positivt

Eleverne bliver konfronteret med de fokuspunkter, de har. Eleverne skal aktivt tage stilling til hvilke
fokuspunkter, de har arbejdet med. Eleverne kan arbejde videre med opgaven, hvis der er ting, de har
glemt at arbejde med.

Negativt

Det er maske lidt sent, man bliver konfronteret med malene — det kunne veere fedt, hvis eleverne sa
det undervejs i processen. Man kunne eventuelt modificere den lidt, sa eleverne fik 100 point, og sa
skulle de fordele disse pa fokuspunkterne fgr pabegyndelsen af arbejdet, sa de tog stilling til pa hvilke
punkter, de helst vil fokusere pa i opgaver. S& kunne skaermen komme igen, nar de skulle aflevere, for
at minde dem om deres fokuspunkter. Det kunne samtidig veere smart, hvis leereren sa kunne ga ind
og fordele point, hvis en elev skal fokusere meget pa en bestemt ting.

5. Graf over progression i fag med inddeling i underemner

Idéen er en graf, hvor eleverne skal kunne se deres faglige udvikling inden for specifikke omréder i hvert
fag (med udgangspunkt i den inddeling, Undervisningsministeriet benytter sig af) samt en overordnet
score for faget.

Positivt

Det er positivt, at den samlede progression er en sum af flere ting, hvor de forskellige elementer er
tydelige. Det er over tid, s& man kan se en progression.

Negativt

De fire omrader (med udgangspunkt i Fzelles Mal) har ikke ngdvendigvis noget med hinanden at ggre,
og derfor giver summen ikke ngdvendigvis nogen mening. Hvis man er god til at lsese, men darlig til
noget andet, sa vil man i summen stadig kunne se ud til at veere god til dansk. Den kan veere sveer at
lasse — det kraever en god grafisk forstaelse at kunne forsta, hvad grafen viser.

6. Todo-liste til visualisering af fokuspunkter

Der anvendes en todo-liste som analogi i forbindelse med leeringsmal/fokuspunkter. Efterhanden som
man arbejder med et fokuspunkt, streges det mere og mere ud for til sidst at veere helt streget over,
sa man far en lidt sjovere made at se sin progression pa. Nar et punkt streges ud, skal det tilfgjes et
andet sted, hvor eleven kan se sin progression / sine kompetencer. Den er mest teenkt som en made at
motivere eleverne pa, hvor eleverne skulle have et gnske om at fa streget de enkelte punkter ud. Ideelt
skulle man kunne trykke pa et mal, og sa skal man komme videre til opgaver, hvor man kan traene
feerdigheden (teenk grammatik, regneopgaver og sa videre).

Positivt

Det er dejligt klart, hvad malet er. Der er humor, og det fylder ikke ret meget.

Negativt

Man risikerer, at nar et punkt forst er streget ud, sa glemmer man det lidt igen.
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7. Visualisering af progression ved hjslp af “huller” i samlet viden

Idéen er en “ost”, der illustrerer elevens samlede viden, hvor man skal prgve at fa hullerne til at
forsvinde. Man skal helst kunne klikke pa et hul, og s& kommer man ind til opgaver, hvor man kan
treene den specifikke feerdighed. Den henvender sig igen til selvrettende treeningsopgaver.

Positivt

Det er tydeligt, hvad det er for nogle ting, man har behov for at arbejde mest med (de store huller).
Hullerne kan forsvinde, for at illustrere, at man har laert feerdigheden. Der er kort vej fra “her mangler
jeg en feerdighed” og til “treen feerdigheden”.

Negativt

Der er et metaforisk problem i, at nar der kommer nye feerdigheder, som man skal leere, kommer der et
hul i osten ud af ingenting som om, at man har mistet noget viden, man fgr havde. Det kreever — som
udgangspunkt — at der er adgang til selvrettende opgaver.

8. Illustration af indsats samt faglig progression vha. bobler

Indsats og resultater skal holdes sammen, sa eleven kan se, at indsats og resultat hsenger sammen.
Boblen fyldes op med elevens progression i forhold til feerdigheden, og boblen vokser, hvis der arbejdes
meget med den. Den bygger pa Dweck’s beskrivelse af incremental theory — de elever, der generelt er
mest motiverede, er dem, som tror pa, at de selv kan kontrollere deres resultater gennem for eksempel
storre indsats. Malet med boblerne er at forsgge at skabe denne opfattelse hos eleverne.

Positivt
Der er flere dimensioner i en enkelt boble. Indsatsen bliver sat i fokus, sa leeringen er procesorienteret
og ikke kun resultatsorienteret. Idéen er godt underbygget af mal-teori (Dweck).

Negativt

Der er noget problematisk i den grafiske repraesentation, idet progressionen vokser sammen med at
boblen vokser, sd man kan ikke se pa tveers at bobler — den information, der ligger i én boble, er ikke
den samme information som den, der ligger i en anden boble.

9. Illustration af faglig progression ved hj=lp af billeder

Det handler om at visualisere progression pa en legende made, hvor man for eksempel starter i bunden
af et bjerg, og sa har man nogle delmal, som man kommer til, nar man bevaeger sig pa af bjerget, for
til sidst at na toppen, hvor det overordnede mal fremgar.

Positivt

Idéerne er meget grafiske, og der er humor. Den ville veere god i de sma klasser. Der er en fin synligggrelse
af mal og delmal. At der er en mand, der beveeger sig mod toppen af bjerget, viser fint, hvor taet du
er pa at veere i mal. Den kan ogséa bruges til at skitsere leeringsforlgb, og hvordan man skal na i mal —
delmal kan sa veere forskellige lektioner eller lignende.

Negativt

Den kan ikke benyttes til mal, der er uathengige — man skal have et mal, der kan inddeles i delmal.
De aldre elever ville maske have svaert ved at tage det serigst.
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10. Blandede generelle idéer

Tre strgtanker, der eventuelt kan benyttes sammen med andre idéer. Der er tre grundtanker:

e At man har noget “lzerings-juice”, der kan hzeldes pa en feerdighed, for at illustrere en progression.

o At belgnne eleverne, hvis de ggr noget bedre end de gjorde for — belgnne den gode indsats fremfor
kun resultatet i sig selv.

o At benytte et cirkeldiagram, der skal vise det samme som Idé 8 — holde indsats og resultater op
imod hinanden, men nu udfyldes det som et cirkeldiagram. Diagrammet vokser for at illustrere
indsats.

11. Illustration af progression inspireret af zone of proximal learning

Tanken er, at cirklen i midten illustrerer progressionen i det, man arbejder med lige nu. Denne vil blive
stgrre i takt med, at man udvikler feerdigheden. Malet er, at den skal na ud til de stiplede linjer. Nar
dette sker, er feerdigheden traenet godt nok, og cirklen forsvinder (for eksempel hvis leereren mener, at
opgaven er klaret godt nok, eller hvis man far X % rigtige i selvrettende opgaver). Dernaest vil den
kompetence, der fgr 14 uden for den stiplede linje, veere den kompetence, der nu ligger i midten, og der
skal arbejdes med denne. Der kunne eventuelt benyttes flere forskellige af denne figur for at illustrere
forskellige faerdigheder, der hver iseer har en naturlig progression til et nyt emne.

Positivt

Den er god til at vise, at nogle laeringselementer afheenger af, at man kan andre ting — feerdigheden pa
den anden side af den stiplede cirkel bliver det naeste niveau af en faerdighed. Det er tydeligt, hvad man
laver lige nu, og hvad der bliver dit naeste fokuspunkt.

Negativt

Den vokser i to dimensioner pa en endimensional skala, og den kan veere sveer at forsté, fordi boblen
vokser udad, mens naeste niveau vokser indad ved opnéelse af en feerdighed.

12. Dashboard med fokus pa faglig progression

Idéen er et dashboard, hvor eleverne kan fa et overblik over information vedrgrende deres skolegang. Der
er ikke taget stilling til, hvad praecis der skal veere i dashboardet, men det skal motivere og informere
pa en visuelt speendende méade.

Positivt

Mlustrationen af leeringsmal er fed, da den giver er godt overblik og ger brug af gamification (trofeeer),
men pa en made, hvor det stadig er simpelt og serigst. Den er “lige-nu-og-her”, hvilket nok er specielt
vigtigt ved de yngre elever, for som lsererne ogsa siger, skal de gentage tingene mange gang for disse
elever.

Negativt

Der er en risiko for, at den bliver meget informationstung. At den er “lige-nu-og-her” ggr samtidig ogsa,
at den ikke er sa fremadrettet.
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13. Benzinmalere til illustration af progression/selvindsigt

Tanken er, at man ved indikatoren til venstre skal kunne illustrere, hvor god selvindsigt eleverne
har. Vurderer de sig pd samme niveau, som deres laerer, vil pilen pege mod det grgnne midterstykke.
Vurderer eleven sig bedre, end hvad leereren vurderer, vil pilen bevaege sig til venstre, og vurderer eleven
sig darligere, end leereren vurderer, vil pilen bevaege sig til hgjre. Indikationen til hgjre kan bruges til
at vise progression, hvor pilen vil bevaege sig op, efterhdnden som man udvikler sig — metaforen er, at
du er ved at fylde “tanken” op med viden.

Positivt

Iseer den forste maler er meget illustrativ og fokuserer pa forskellen mellem lerer og elev i sig selv —
egentlige vurderinger er holdt ude af den.

Negativt

Det er sveert at se, hvad det betyder, hvis pilen falder til venstre og hgjre (er det laereren eller eleven,
der giver udslag?) — maske nogle labels vil veere nok til at klare dette.

14. Progressionsbar med animeret indikation af tendens

En progressionsbar over faglig udvikling hvor bevaegelsen pa “bolchestriberne” viser, om udviklingen
bevaeger sig frem eller tilbage.

Positivt

Indikerer bade progressionen og tendensen i en og samme kontrol.

Negativt

At der er beveaegelse i baren kan maske komme til at virke visuelt forstyrrende — man kunne eventuelt
indikere tendensen med “pile” i stedet.

15. Belgnning af faglig traening i form af “valuta”

Man far en belgnning for “bare” at have traenet, og denne belgnning skulle s& kunne veksles til noget,
man kan ggre siden personlig med (nye avatarer, farver eller lignende). Man kunne arbejde med, at
man altid bliver belgnnet, men at man bliver belgnnet mere, hvis det samtidig giver et godt resultat.

Positivt

Der er gamification, og det virker! Det kan vaere med til at skabe en brugeroplevelse.

Negativt

Det er et lidt “hardt” motivationsmiddel, der er meget spiltungt i sin tilgang. Det er ekstremt ydre
motiveret. Man far ikke sd meget selvindsigt (ikke eksplicit i hvert fald), men den bygger pa en opfattelse
om at ved at ove, gve, gve, sa far eleverne bedre resultater (Dweck).

16. Elevvurdering af sveerhedsgrad

I alle leeringsplatforme kan man lave forlgb, og her er tanken, at en leerer kan indsaette en elevevaluering
ved bestemte opgaver, der har fokus pa et mal. Ud fra elevens vurdering, kan der sa ske sendring i den
illustration, der viser deres progression. Dermed er den ikke afhsengig af information af andre systemer.
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Positivt

Det er godt, at man ikke er afhsengig af andre programmer. Den er meget simpel. Den kan eventuelt
ogsé bruges af laererne til at vurdere deres undervisning (rammer undervisningen et tilpas udfordrende
niveau?).

Negativt

Alt efter hvordan resultaterne bliver brugt videre, er der en risiko for, at eleverne bare svarer “meget
let” hele tiden (hvis der er en “gevinst” ved dette).

17. Belgnning af faglig traening i form af voksende trae

Hver elevs faerdigheder er symboliseret ved et trze, der som udgangspunkt viser elevens indsats (det vil
sige ikke udvikling som sddan). Grenene, man har arbejdet meget pa, bliver stgrre, og bladene bliver
grgnne. Der, hvor der er mange blade, har man treenet meget. Glemmer man at treene noget, vil bladene
visne for at fa eleverne til at treene lidt igen. Det bygger pa at belgnne indsats fremfor resultater (i trad
med Dweck).

Positivt

Den er legende og spaendende. Pirrer nysgerrighed. Den er procesorienteret. Den giver et overblik
over, hvor man fokuserer sin tid. Den giver mulighed for at vise noget hierarki — grene der hsenger
sammen. Den kan udvikles til at deekke over andet end arbejdsindsats for eksempel lzeringsmal eller
faglig progression.

Negativt

Den viser ikke progression, hvilket maske er ngdvendigt. Den kraever adgang til selvrettende opgaver,
hvis den skal vaere bundet op pa elevernes egen traening.

18. Ilustration af faglig progression med tredelt fokuspunktscirkel (overordnet)

En cirkel, hvor mal/fokuspunkter er illustreret som cirkler, og hvor man skal forsgge at fa cirklerne ind
i midten. De cirkler, der ligger inderst, er de feerdigheder, man allerede kan, mens de yderste er dem
man ikke kan endnu. De store cirkler i det midterste lag er dem, der fokuseres pa lige nu. Leereren skal
kunne leegge forskellige mél ind. Den giver et overblik over de forskellige fag samtidig.

Positivt

Den giver overblik, hvor det er tydeligt, hvad der er i fokus lige nu. Viser, at leering er en dynamisk
proces. Det kunne veere smart, hvis man kunne klikke ind pa et enkelt fag, og s& var der en cirkel mere
kun med mal for det valgte fag. Det kunne samtidigt veere fordelagtigt, hvis leereren kunne definere,
hvor mange fokuspunkter eleven ma have.

Negativt

Det kan blive problematisk rent lavpraktisk, hvis der kommer for mange ting ind i midten. Der skal
arbejdes med at fa eleverne til at forsta, at de skal fa prikkerne ind i midten. Det skal overvejes, om
det er ngdvendigt med en enkelt figur, der samler alle fag, eller om det ville give mere mening at have
en figur til hvert enkelt fag.
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19. Ilustration af faglig progression med tredeling af fokuspunkter (fagspecifik)

Idéen er meget lig Idé 18 bare til det individuelle fag, hvor eleverne skal fa cirklerne ind til manden.
Det er leereren der bedgmmer, hvornar et mal er opnaet.

Positivt

Det er meget grafisk. Laering er dynamisk, og boblerne kan ga ind og ud. Det er nemt at se, hvad der
er fokus pa lige nu. Den viser, hvad du kan arbejde videre med fremadrettet.

Negativt

Leereren skal ind at vurdere hver faerdighed — det tager tid! Har man faet mange bobler ind i midten,
kan det blive sveert at overskue, og sa risikerer de at miste veerdi.

20. Belgnning af faglig traening i form af voksende potteplanter

Grundtanken er den samme som i Idé 17, hvor man her gror en plante, nar man treener en feerdighed,
og treener man ikke, sa vil blomsten begynde at falme (eller ikke vokse, hvis det er en faerdighed, der
endnu ikke er treenet). Eleven kan eventuelt selv bestemme hvilken blomst, der skal dyrkes, for at skabe
yderligere motivation.

Positivt

Legende, og nysgerrighedspirrende. Den er meget specifik i de mal, der er sat lige nu — man kan valge
at arbejde med eksempelvis fem ting, og s& er det dem, der fremgér. Der er ikke afthsengighed mellem
de enkelte faerdigheder, som der er i Idé 17, hvilket for os er en fordel, for sa skal vi ikke finde ud af,
hvordan tingene haenger sammen.

Negativt

Idéen har samme negative aspekter som Idé 17, medmindre den haenges op pa leeringsmaél, som laereren
skal vurdere.

21. Aldersspecifik visualisering af leeringsmal/progression

Forskellige illustrationer af progression i forhold til leeringsmal. Nar man evaluerer klassen eller den
enkelte elev, kan man bygge forskellige figurer for hvert skoletrin. Med tiden kan man lsegge mere ansvar
over til eleverne, nar de skal evaluere, om de klarer leeringsmal. Tanker er, at elevernes motivation bedst
holdes, hvis de ser noget nyt, sa de ikke skal gro planter hele skolegangen — de skal pirres forskelligt.

Positivt

Tankegangen med, at det skal tilpasses til forskellige niveauer, sa eleverne kan stimuleres forskelligt, er
god.

Negativt

Der er meget arbejde at lave for udviklerne — eksempelvis bliver antallet af mal nsesten ngdt til at
kunne indstilles dynamisk, sa det passer for den enkelte leerer med det antal mal, der er for skolearet.
Samtidig laser det processen (det bliver problematisk pludselig at opstille flere/andre mal). Maske idéen
kan bruges til mindre forlgb i stedet for hele ar.
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22. Blandede idéer til brugergraensefladedesign

Fem forskellige lgse idéer til design af brugergrzenseflader, hvor der ikke er tzenkt i specielt hgj grad
over konkret anvendelse:

o I brugergraensefladen kan man tilga fag ved at trykke pa halvcirklerne. Ens progression er afspejlet
af, hvor stor cirklen er. Ved at trackke en halvcirkel op, kan man se nogle evalueringsparametre,
hvor eleverne kan tilkendegive, hvordan de har det med faget.

o Til et forlgb er der forskellige leeringsmal, man skal na. Jo taettere man kommer pa maélet, des
teettere kommer de enkelte “sgjler” pa pokalen.

o Fag/omrader er bobler, der sveever, og sa kan man bevaege sig rundt i dette — det skal vise, at
tingene haenger sammen. Det skal give en oplevelse og ikke s& meget andet.

o En méde at visualisere forskellige fag og omrader pa. Fag er i form af trekanter, der sendres alt
efter progression og lignende. Der kunne eventuelt veere opsummerende grafer i trekanterne.

e En lup med forskellig funktionalitet til at visualisere fag.

23. Organisering af feerdigheder tilknyttet forlgb gennem stamtrae

Idéen er at symbolisere hvert forlgb med et stamtree over de faerdigheder, man skal opnd gennem
forlgbet. Nar man arbejder med et omrade, fremhaeves det i stamtraeet. Nar man har argumenteret for,
at man har ndet et mal og givet sig selv gode rad med pa vejen, og alt dette er blevet godkendt, sa
skifter omradet farve i stamtreeet — godkendelse kan eventuelt ske enten individuelt eller pa klassen,
hvor der samles op. Det bygger pa portfolio-tilgangen (oversigt over feerdigheder).

Positivt

Den er total uaftheengig af andre platforme. De skal lave tre huskeregler til dem selv, hvilket kunne teenke
at seette refleksive processer i gang. Der er en illustration i form af stamtraeet, der viser udvikling. Det
kunne vaere fedt, hvis man kunne fa bobler, der illustrerede udviklingen — sé det ikke blev enten/eller
(for eksempel ved lgbende farveskift).

Negativt

Hvordan far man “godkendelse af kompetencer” til at fungere uden at leegge en for stor arbejdsbyrde
pa leereren? Hvordan giver man feedback over tid (bobler skifter farve og lignende) uden det tager lang
tid? Overvej om traestrukturen skal vaere der hele tiden, eller hvornar det giver mening, at man kan se
den.

24. Visualisering af faglig progression pa flere niveauer vha. farveintensitet

Alle fag inde pa Feelles Mal er inddelt i nogle overordnede emner. Her er tanken, at hvert emne har en
farve og at farveintensiteten viser, hvor godt du er med. Man skal kunne trykke ind pa et emne og se
de underemner, der er til emnet, og hvor man har hsengepartier, igen illustreret med farveintensitet.
Det gverste lag af farve bliver “gennemsnittet” af de andre, og farverne vurderes af leererne (eller af
systemet i de tilfeelde, hvor det giver mening).

Positivt

Safremt emnerne er forstéelige for eleverne, sa er det fedt, at de bliver hevet frem. Det fede ved at bruge
Feelles Mal er, at emnerne hedder det samme i alle skoletrin, sa du arbejder altid pa det samme bare
med forskellige konkrete mal. Det er fedt, at man kan dykke ned og se, hvad det er, der er problemet.
Hvis det kan lykkes, vil det veere ret generisk for alle skoler.
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Negativt

Det gverste lag viser et gennemsnit, og derfor kan der gemme sig noget i de nedre lag, som man ikke
bliver bevidst om, medmindre man aktivt klikker sig derned — det kan dog overvejes, om man med
en anderledes algoritme (for eksempel gennem en form for veegtning) kan gegre mangler “vigtigere” i
udregning af farveintensitet. Man kan maske komme til at miste overblikket, da man ikke kan se alt
samtidig — meget information er pakket vaek. Der skal arbejdes lidt med at ggre den inspirerende. Feelles
Mal er fagtermer der kan vzere svaere for eleverne at forstd (vi har i hvert fald selv sveert ved at forsta
betydningen af dem).

25. Quizbaseret evaluering

Flere laerere kan godt lide at bruge quiz til evaluering, sa i denne idé er der teenkt over, hvad man
kunne fa ud af dette. Her er tanken, at hvis leererne kunne inddele spgrgsmal efter sveerhedsgrader og
nemt koble leeringsmal til quizzen, s& kan man bruge quizzen til at visualisere elevernes progression.
Tanken er, at der skulle veere mere end én quiz i lgbet af et forlgb, sa eleverne fik lgbende feedback.
Det er desuden tezenkt, at man som elev skal kunne fa et overblik over sine resultater set i forhold til
sveerhedsgraden af de enkelte spgrgsmal.

Positivt

En sjov made at lave evaluering pa. Den bygger videre pa noget, som flere leerere har givet udtryk for,
at de er glade for (Kahoot!). Der differentieres mellem svaerhedsgraden af spgrgsmal — det skal dog
maske overvejes, om det kan visualiseres bedre. Det er en made, hvor man kan fa information til nogle
af de andre idéer, hvor vi mangler data.

Negativt

Hvis der kun er én quiz, der vurderer en enkelt feerdighed, kan man ikke forbedre sig — med mindre
man tager samme quiz igen, og det ville vaere lidt snyd.

26. “Affinity-evaluering”

Idéen er, at en elev udfgrer en opgave, evaluerer egen indsats, og efterfelgende far en brik, som eleven
selv kan placere i et diagram. Eleven bestemmer, hvor brikken skal placeres, sa denne reflekterer over
sin leering. Det skal fungere lidt som i Idé 23, hvor det er et portfolio, man kan klikke ind i.

Positivt

De skal selv strukturere det, s de skal reflektere over deres egne feerdigheder og deres sammenhaeng.

Negativt

Er vurdering af indsats det rigtige? Skalaen har samme faldgruber som Idé 16. Maske skal det veere
muligt at hjzlpe eleverne med strukturen, hvis de ikke selv kan handtere det eller eventuelt have
brikkerne et andet sted ogsa, hvor de folger en struktur sat af leereren.

27. Selvevaluering med udgangspunkt i self-efficacy

Idéen tager udgangspunkt i elevernes selvregulering — jo klogere eleverne er pa sig selv, des bedre er de
til at selvregulere og er mere autonome. Idéen er, at eleverne inden en opgave skal vurdere, hvor godt
de tror, de kan ggre noget. Til sidst skal eleverne igen vurdere, hvor godt de sa synes, at det reelt set
gik. Disse to vurderinger skal s holdes op imod hinanden for at give eleverne en bedre selvindsigt. I
forhold til teorien er det specielt godt i forhold til pigerne, da de ofte ikke tror sa meget pa sig selv.
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Positivt

For- og efter-tanken er god — det er kun deres arbejde med opgaven, der kan sendre noget, og dermed
kan de reflektere over deres leering.

Negativt

Der er en risiko for, at nogle elever vil vurdere sig darligt, og dermed heller ikke fgler sig motiveret
til at yde deres bedste, fordi de allerede har en opfattelse af, at de ikke klarer det godt — dog kan det
omvendt veere, at nogen far en wow-oplevelse, fordi de faktisk klarer sig bedre, end de fgrst tror. Det
kan ogsa diskuteres, hvorvidt de elever, der alligevel ikke tror pa sig selv, vil veere i samme situation
selvom de ikke bliver gjort eksplicit opmaerksomme pa deres manglende motivation ved at seette kryds
pa en skala.

28. “Connectivism-evaluering”

Leereren giver hver elev tre mulige opgaver, denne kan lave. Eleven vaelger en opgave, og nar denne opga-
ve er lavet (feerdigheden opndet), vil der komme x antal nye opgaver, som nu kan laves. Dermed vil hver
elev fa lavet et trae/net, hvor ting er forbundne — forbindelserne mellem de enkelte opgaver /fzerdigheder
i treeet er defineret pa forhand.

Positivt

Det illustrerer godt, hvordan feerdigheder heenger sammen. Nar du har lavet en ting, sd kan du noget
andet — det kan maske vaere med til at skabe en interesse.

Negativt

Systemet kraever en “enten kan du, eller ogsa kan du ikke”-tankegang for at kunne afggre, hvad der skal
lases op for. Den kan tage lang tid at ssette op, og den kan blive sveer at lave om — seerligt undervejs.
Maéske skulle den veere tilknyttet forlgb, sa den med tiden ikke bliver alt for stor og uoverskuelig.

29. “Tegn din fremtid”

Lad eleverne tegne sig selv nu, og som den, de gerne vil veere, nar de er feerdige med skolen, og lad
dem tage stilling til, hvad det kraever at na dette mal — dette skal vaere med til at styrke elevernes
maélorienterede tankegang i de sma klasser.

Positivt

Ligegyldigt hvilke mal eleverne i de sméa klasse satter sig, sa fordrer det en tanketang om, at fokus-
punkter i den retning, man gerne vil, er vigtige for at man kan udvikle sig. Den er relativt sproglgs, sa
eleverne burde have mulighed for at fuldfere opgaven. Det er en evaluering, der maske giver selvindsigt
i de sma klasser.

Negativt

Den er maske lidt for analog til at veere pa en leeringsplatform — det kunne eventuelt veere en paklaed-
ningsdukke, collage eller lignende i stedet for en decideret tegning. Kan de smé elever forholde sig til
det, og vil de tage det til sig? Den er ret “ufaglig” i forhold til at vaere en del af en leeringsplatform.
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30. Illustration af progression ved hjzlp af “faerdigheds-balloner”

Idéen er at vise eleverne deres progression ved at puste balloner op, efterhanden som de udvikler en
feerdighed. Nar de er blevet store nok vil de flyve vaek, og der vil veere plads til en ny ballon med en ny
kompetence. Det er meningen, at eleverne skal kunne se at ballonstgrrelsen beveeger sig, sa de kan se
udviklingen direkte. Oppustede balloner skal samles et sted, for eksempel i en himmel.

Positivt

Balloner er intetkgnnet, og noget de fleste bgrn kan lide. Der er et klart mal med at fa ballonen til at
flyve veaek, og derefter behgver du ikke taenke meget mere over det.

Negativt

Hvis der anvendes selvrettende opgaver, skal systemerne kunne tale sammen. Det vil veere maerkeligt,
hvis det er en kompetence, der skal arbejdes med lgbende, for sa skal ballonen kunne blive mindre igen.

31. Selvvalgte elevmal (fritekst)

Nar eleven lykkes med et mal (bestemt af leereren), sé skal eleven selv veelge naeste maél, og det kan
eleven ggre ud fra foresldede mal, ved at skrive sit eget i fritekst, eller ved at fa inspiration ud fra
andre elevers méal. Lacreren skal acceptere malet eller eventuelt skrive en kommentar. Forlgbet kunne
ogsa forega ved, at leereren mener, at eleven har arbejdet tilstraekkeligt med et mal, og denne far en
mal-skaerm vist. Derefter skal eleven forteelle, hvad denne har leert i forlgbet. Dette sender eleven til
leereren, som godkender, og derefter vil malet komme ind i den inderste cirkel af Idé 19. Den sidste
mulighed kunne veere, at eleverne fgrst skulle skrive ned hvad de har leert, og forst derefter kan de fa
en mal-skaerm, og kompetencen vil blive vist i inderste cirkel af Idé 19.

Positivt

Der sker en refleksion over, hvorfor eleven har opnéet et mal. Vi er mest tilhaengere af den sidste tilgang
— du skal vise noget, fgr du far medaljen, s& det bliver en del af at opna medaljen og ikke en paduttet
ekstraopgave. Der er forslag til neeste mal (man guides), men der er stadig en vis selvsteendighed.

Negativt

Det kan komme til at tage lang tid for leereren — der kommer meget information tilbage.

32. Selvvalgte elevmal (valgmuligheder)

Nar man har opfyldt et mal/fokuspunkt, skal man veelge et nyt mal blandt forslag udarbejdet af laereren
eller eventuelt systemet, hvis det har mulighed for at se elevens status gennem selvrettende opgaver
eller lignende. Det er ikke s& autonomt som Idé 31, men der er nogle mal, man kan vaelge imellem. Nar
man har valgt et mal, vil det komme ned i ens malliste. Mallisten tilhgrende et bestemt fag vil altid
veere synlig, nar der arbejdes indenfor faget, sa eleven hele tiden bliver mindet om sine mal.

Positivt

Eleverne er med til at veelge mél — godt for deres motivation. Synligggrelsen er vigtig, sa de ikke bliver
glemt.

Negativt

Overvej hvilke mal der skal veere synlige hvornar (hvad med for eksempel trivselsmal).
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33. Grafisk visualisering af leerer- og elevvurdering af faglig udvikling

Over tid skal eleven kunne se, hvor god hver aflevering har veaeret i forhold til egen vurdering og
leererens vurdering. Den stiplede linje er lsererens vurdering, mens de orange sgjler illustrerer elevens
egen vurdering. Tanken er, at man skulle kunne valge en sgjle, og sa ville man kunne se en dybere
forklaring sasom ved Idé 2.

Positivt

Det er tydeligt, hvad elevens egen og leererens vurdering er. Man kan se udvikling over tid. Den skulle
gerne gge elevens selvindsigt. Hvis man har brug for det, kan man dykke ned og finde ud af, hvor det
er gaet galt eller seerligt godt og hvorfor.

Negativt

Den er ikke sa pirrende. Den kraever en grafisk afkodning, der ikke ngdvendigvis falder naturligt for
alle.
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6.4 Udveaelgelse af idéomrade

Med udgangspunkt i gruppens diskussion og gennemgang af alle designforslag (se Afsnit skal der
udveelges hvilke idéer, der skal arbejdes videre med jeevnfgr 10:3:1-metoden. Vi har valgt, at vi ikke vil
arbejde med idéer, der fokuserer pa trivselsevalueringer — igennem contextual inquiry interviewene blev
der fundet en raekke problemstillinger inden for dette emne, men leererne havde i forvejen kendskab til
en rackke andre veerktgjer, som de synes lgste problemerne (for eksempel hjemmesider). Yderligere gav
laererne udtryk for, at trivsel gerne skulle handteres gennem samtaler.

Inden for de 33 idéer synes vi, at der er flere overordnede idéer, der er interessante — specielt idé
1-4 omhandlende skriftlig fremstilling, idé 15-21 omkring visualisering af progression og indsats, og
idé 23 omhandlende evalueringer af forlgb med en portfolio-tilgang. Derfor er det pa gruppen blevet
diskuteret, hvorvidt vi skal veelge at arbejde videre med tre vidt forskellige problemstillinger /omrader,
fremfor at lave flere designforslag til én enkelt problemstilling/omrade. Vi er dog kommet frem til, at
det er bedst, at vi udvalger et overordnet omrade og s& kommer med forskellige designforslag hertil.
Dette valg skyldes, at vi senere gerne vil have feedback pa vores idéer fra leerere, og hertil teenker
vi, at det vil veere nemmere for disse at komme med feedback, nar de praesenteres for tre idéer, der
alle har samme grundfunktionalitet fremfor at skulle “vaelge mellem” tre idéer, der anvendes til vidt
forskellige ting. Yderligere vil det i forhold til 10:3:1 metoden ogsa veere svaert at tage feedbacken fra
de to idéer, der ikke arbejdes videre med, og inkorporere i den, der arbejdes videre med, hvis idéerne
ikke er funktionalitetsmeessigt sammenlignelige.

For at komme nzermere hvilket overordnet idéomrade, vi vil arbejde videre med, har vi opstillet en
reekke punkter, som vi synes er vigtige at overveje i forhold til idéerne og det videre arbejde. Punkterne
er som fglger:

e Det skal veere en idé, der er mulig at udvikle prototyper til inden for den tidshorisont, der er til
radighed.

e Det ma gerne vaere idéer, der er uathaengige af andre systemer — Dermed er det funktionalitet,
der altid vil give veerdi til brugerne af leeringsplatformen, og ikke kun hvis man for eksempel har
adgang til selvrettende opgaver.

e Det ma gerne veere idéer, der ogsa er realiserbare i en reel leeringsplatform — Det skal ikke kun
veere en god idé pa papiret, men det skal ogsa veere realistisk i forhold til virkeligheden.

e Der skal veere noget af vores teori, der stgtter op omkring designet.

o Ideen skal vaere understgttet af affinity diagrammet og/eller identitetsmodellen.

Idé 1-4 er tidsmeessigt set forholdsvis nemme at lave prototyper til inden for rammen, og omradet vil
ogsa veere forholdsvist nemt at udvikle uafheengigt af andre systemer. Teori, der stgtter op omkring den-
ne, er noget om at give eleverne selvindsigt, og at de reflekterer over deres arbejde (self-determination,
self-regulation, self-assesment, og til en vis grad malteori). I forhold til clusters, kan den bade stottes
af cluster 1 (de bliver pa en made gjort bevidste om de fejltyper, de begar i skriftligt arbejde), cluster
2 (de bliver gjort mere bevidste om malene for deres skriftlige opgave), cluster 6 (alt efter udformning
kan det give eleverne indsigt i deres egne evner), cluster 7 (eleverne kan se, at de udvikler sig hen imod
et mal) og cluster 19 (feedbacken er visualiseret simpelt, konkret og let forstaeligt). Idé 1-4 har dog
den ulempe, at tankegangen bag er meget last til afleveringer, hvor leereren giver feedback — der er
nogen, der skal give pilene. Derudover deekker den kun en meget lille problemstilling (skriftlig fremstil-
ling), og lgsningsforslaget vil nok ikke blive et bzerende element i maden som feedback videregives pa i
leeringsplatforme.

Idéomradet fra idé 15 til 21 er i den tankegang, der hidtil har vaeret omkring omradet, meget praeget
af, at de input, der skal styre den visuelle fremstilling af indsats og progression, kommer fra selvrettende
opgaver, hvilket ikke er en fordel. Nogen af idéerne kan ogsa godt blive sveere at realisere inden for
tidsrammen (for eksempel kan idé 17, i den form den har nu, godt gi hen og veere ret tidskraevende).
Til gengeeld star denne steerkt teoretisk i forhold til motivation, malteori, gamification og flow. Ses
der pa clusters, sa stottes dette idéomrade op af cluster 3 (eleverne bliver bevidste om, hvad de far
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ud af undervisningen), cluster 4 (undervisningen er sjov, men stadig leererig), cluster 6 (eleverne far
en indsigt i deres egne evner, og hvad de skal arbejde videre med), cluster 7 (eleverne kan se, at de
udvikler sig, og hvor de er pa vej hen) og cluster 19 (elevernes faglighed praesenteres simpelt, konkret
og let forstaeligt).

Det sidste idéomrade, idé 23, ser vi ogsa som veere nemt at realisere inden for tidsrammen, og den
er uafhzengig af andre systemer, da den knytter sig til de leeringsforlgb, som allerede kan oprettes i de
forskellige leeringsplatforme. Den har fokus pa meta-leering, og at eleven skal reflektere over sit arbejde.
I forhold til teori kan den kobles til malteori og selvregulering, men den er teoretisk set ikke neer sa un-
derstottet, som de andre er. Den kan i hgj grad stgttes op af cluster 3 (eleverne skal vaere bevidste, om
hvad de far ud af undervisningen — de reflekterer over undervisningen, og malene med undervisningen
er meget tydelige) og af cluster 7 (det er tydeligt, at eleverne udvikler sig, og hvor de er pa vej hen),
cluster 17 (desto aldre eleverne bliver, desto bedre kan de reflektere over deres egen laering) og cluster
19 (information om faglighed er simpel, konkret og let at forsta).

Med udgangspunkt i ovenstaende er vi kommet frem til, at vi gerne vil arbejde videre med idéom-
rade 15-21: visualisering af indsats og progression. Derfor vil vi inden for dette idéomrade udarbejde
tre designs, der skal have fokus pa at motivere eleverne i deres leering ved at visualisere deres indsats
og progression.

De andre idéomrader ville veere klart lettere at implementere, men denne idé star meget steerkt
i forhold til motivation, hvilket vi rigtig godt kan lide, og der er et legende element, hvilket blev
gnsket af rigtig mange leerere under interviewene. Yderligere er tankegangen bag idéomradet og selve
visualiseringen meget anderledes i forhold til de leeringsplatforme, vi hidtil er stgdt pa.

For at folge 10:3:1-metoden har vi ogsa forholdt os til, hvilke elementer fra de andre idéer, der
kunne vaere med til at styrke dette idéomrade og de tre designforslag, der skal laves. Yderligere har vi
diskuteret, hvad andet der skal til for at styrke idéomradet. Dette har resulteret i folgende liste:

o Vi skal have designene til at fungere uathaengigt af andre platforme. Derfor skal vi have fundet
flere forslag som idé 16, der kan give de input, der skal styre visualiseringen.

e Vi prgver at afskrive idé 17, da den bliver ret kompliceret at virkeligggre i forhold til vores scope,
og den tid vi har til radighed.

e Det vil veere fint, hvis vi kan fa leeringsmél med ind over — det er nok mere realistisk, at vi
kan haenge progression og indsats op pa leeringsmal end selvrettende opgaver, da det ikke er en
selvfglge, at alle skoler har adgang til sidanne opgaver. Yderligere bygger den nye skolereform i
hgj grad pa malbaseret laering.

o Vi skal have noget selvrefleksion inkorporeret i idéen.

e Vi skal have i baghovedet, at en del af evalueringen ogsa sker pa klassen, sa et veerktgj, der bade
er individuelt samt klasseorienteret, vil veere en fordel.

o [ desma klasser visualiseres ting ofte i klasseveerelset, sa vi skal have i baghovedet, om det kan gg-
res muligt at elementerne ikke kun bliver i computeren, men ogsa kan visualiseres i klasseveerelset
(for eksempel at ting kan printes).

o Vi skal huske, at eleverne ogsa gerne ma fa et realistisk billede af egne evner, sa en form for
selvevaluering kunne veere godt at fa med ind over (for eksempel idé 27, idé 3 og idé 15).

6.5 Valg af malgruppe

Da vi har valgt hvilket idéomréade (15-21), vi gerne vil arbejde med, skal vi ogsa tage stilling til, hvilket
skoletrin vi gerne vil forsgge at ramme. I kravspecifikationen til laeringsplatformen star der, at feedback,
vurderinger og sa videre skal gives til eleverne pa en motiverende made passende til elevernes alders- og
kompetenceniveau. Yderligere ved vi gennem vores teori, at bgrns selvvurdering bliver bedre, jo zldre de
bliver (Afsnit , og samtidig viste Fontana & Fernandes at selvvurdering kan veaere med til at flytte
specielt yngre (8-9 arige) elevers faglighed (Afsnit . Ligeledes belyser teorien, at metakognitive
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feerdigheder udvikles over tid, og at disse faerdigheder begynder man at kunne arbejde med, nar bgrn
kommer op i en alder omkring 8 ar (Afsnit . I den forbindelse belyses det ogsa, at bgrn i alderen
5-7 ar har sveert ved at se stgrre mgnstre i information og laering, hvilket er en evne, de forste begynder
at besidde senere, dog er der tegn pa metakognition hos mindre bgrn pa et lavere abstraktionsniveau,
da de for eksempel godt ved, at det er nemmere at leere nye ting, nar man er glad (Afsnit . Ser
vi pa den information, vi har faet gennem vores contextual inquiry interviews, bevidner disse ogséa om,
at der hos leererne er forskellige tilgange alt efter hvilket skoletrin, der arbejdes med. Specielt i de sma
klasser er der fokus pa, at undervisning skal veere sjov, at eleverne skal fa succesoplevelser, og at de er
glade. I de mindre klasser er de endnu ikke i stand til at tage ansvar for deres egen laering, og derfor er
der stgrre foraeldreinddragelse. Samtidig oplever laererne (i overensstemmelse med teorien), at de yngre
elever har sveert ved at forholde sig til leering pa et metaplan. I de zldre klasser er det vigtigere, at
eleverne har en realistisk selvforstaelse af deres egne evner, da de ellers vil fa “et gok i ngdden”, nar de
begynder at fa karakterer. Ligeledes skal de aeldre elever i overbygningen ogsa i hgjere grad tage ansvar
for egen leering (cluster 4, 8, 10 og 17).

Vores tanke er, at vi i vores fremadrettede arbejde hovedsageligt vil fokusere pa mellemtrin. Argu-
mentet for dette valg bunder blandt andet i, at de aldersmeessigt begynder at kunne tage ansvar for
deres leering, de begynder at kunne reflektere over deres laering pa et mere komplekst metaplan, og der
tegner sig et billede af, at selvevalueringer i denne aldersgruppe kan have stor indvirkning pa deres
faglighed. Yderligere skal eleverne (ifplge contextual inquiry interviews) i dette skoletrin ogsa opna en
realistisk opfattelse af egne evner, sa de er klar til overbygningen og karaktergivning. Vores tanke er,
at hvis vi kan veere med til at skabe en god arbejdsmoral, hvor flid belgnner sig, fra en tidlig alder og
samtidig give dem en god forstéelse for deres arbejde og kompetencer, sa vil eleverne veere klaedt godt
pa til at komme i overbygningen, og de vil have den ngdvendige selvindsigt og vaere bedre klaedt pa til
at tackle det ansvar, der her i hgjere grad bliver lagt over pa deres skuldre.

6.6 Udgangspunkt for de tre designs

Pa gruppen er der blevet opstillet en raekke punkter, der blev brugt som udgangspunkt for, hvordan de
tre designforslag kunne differentieres og understgttes af forskellige teorier. Ligeledes blev der opstillet
en rackke punkter for, hvad der skulle vaere ens i lgsningerne, sa de stadig var sammenlignelige.

Feellestraek:

o Lgsningerne skal illustrere, hvad eleven har lavet (en form for progression)
o Lgsningerne skal have fokus pa at veere motiverende

e Lgsningerne skal virke uden inputs fra andre platforme

o Lgsningerne skal fungere som et tilleegsmodul

e Lgsningerne skal muligggre arbejde med leeringsmal

Differentierende treek:

1. “Refleksive Ib”

o Selvrefleksion skal kunne indga for, efter og under forlgb
e Virker pa klasseniveau og individuelt niveau

2. “Indsatsplanterne”

o Kreditering af indsats
e Tydeligt i arbejdsproces — Hvad laver du nu, og hvordan gar det?

3. “Vurderingsskiven”

e Det skal veere tydeligt, hvor du er pa vej hen, og hvad det nzeste er
e Elevmedbestemmelse skal indga
e Elev-laerer-sammenligning skal indga



Kapitel 7

Dokumentation af Designforslag

I dette kapitel vil de tre designlgsninger, som er udformet ud fra designprocessen, blive beskrevet. Hver
idé beskrives for sig selv, og hver beskrivelse vil fgrst redeggre for lgsningens funktionalitet, hvorefter den
seettes i kontekst med KL’s kravspecifikation, relevant teori og indsamlet empiri. Lgsningerne skal ikke
ses som vaerende konkurrerende lgsninger, men lgsninger, der tilbyder forskellige tilgange til evaluering
under et forlgb.

7.1 Refleksive Ib

Refleksive Ib er teenkt som et vaerktgj, leereren kan anvende for at fa sine elever til at reflektere over
deres leering. I dette veerktgj vil evalueringen ske gennem refleksive opgaver opstillet af lzereren, som
eleverne skal besvare i form af skreven prosa. En praesentationsvideo af Refleksive Ib kan findes pa
bilags-USB’en i /Evalueringsvarktgjer/Refleksive Ib.mp4, og selve den interaktive prototype kan
findes pa bilags-USB’en i /Evalueringsvarktgjer/Refleksive Ib/index.html.

7.1.1 Redeggrelse for idé

Den refleksive ugle Ib giver lsereren mulighed for at lade sine elever udfgre selvrefleksion over deres
egen leering en eller flere gange i lgbet af et forlgb. Dette foregar grundlaeggende ved, at de enkelte mal
hgrende til forlgbet illustreres med “tomme” blade, hvis farve fyldes ud, nar eleven opnar progression i
forhold til det enkelte mal. For at de far lov at opnéd denne progression, skal de lgse en refleksiv opgave,
som laereren har opstillet.

Hvis leereren vil anvende Refleksive Ib i forbindelse med et forlgb, krydses denne af i listen over
evalueringsveerktgjer, hvorefter Ib dukker op i hgjre side af skeermen (se Figur . De mal, der er
oprettet til forlgbet, bliver hver isser illustreret med et blad pa den gren, Ib sidder pa.

Leereren skal tage stilling til, hvornar i forlgbet, eleverne kan opna progression i malene, og dermed
fa farvet bladene. Dette foregar ved, at leereren knytter en progression i et mal til et delforlgb under for-
lgbet, ved at seette et kryds i “Opnaelse af progression” ved det givne delforlgb, hvorefter en raekke felter
bliver synlige herunder (se Figur . Leereren skal tage stilling til hvilket mal, der opnas progression
i, hvor hgj en fuldfgrelse af méalet, der opnas (0-100 %), og hvad for en refleksiv opgave, det er kraevet,
at eleven lgser, for progressionen opnas. Der findes to opgavetyper, som begge er knyttet til uglen Ib
— enten skal eleven forklare noget for Ib, eller ogsa skal eleven give Ib gode rad. Hvilken opgavetype,
der skal anvendes, veelger leereren pa brugergraensefladen, for derefter at udfylde den specifikke opgave,
eleven skal Igse.

Néar eleven har gennemfgrt det delforlgb, som leereren havde tilknyttet en progression i mal til,
vises et maerke pa det tilsvarende blad for at lade eleven vide, at det er muligt at opna progression
(se Figur . Eleven kan altsé ikke fra starten se, hvor mange opgaver og hvilke, der skal laves, for
at fuldfgre 100 % af leeringsmalet, men det vil lgbende blive praesenteret, nar leereren finder eleverne
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Nyt forlgb

Generel information

Titel Evalueringsvaerktgjer

Navn pa forlgbet
Refleksive Ib
Beskrivelse

Lorem ipsum dolor sit amet...

) vurderingsskive

7 Indsatsplanter
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Mal 2
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Figur 7.1: Refleksive Ib: Opstilling af mal til forlgb

Delforlgb

Delforlgb 1

1 Opnaelse af progression

[ mars [¥]
Fuldfgrelse 50 %
Besvarelse
| Giv1b rad... ¥
om hvordan han kan...

indhold “

Mall Mal2z Mal3 Mmals

Figur 7.2: Refleksive Ib: Tilknytning af progression i mal efter afsluttet delforlgb

parate til det. Klikker eleven pa bladet, far han at vide, at han naesten har opnéet progressionen, og
der vises et blad, der naesten er fyldt op til det punkt, leereren valgte under oprettelsen (se Figur .

Ved at klikke pa “Naeste” sendes eleven til den refleksionsopgave, der er blevet kraevet af laereren,
for at progressionen kan opnas (se Figur . I det illustrerede eksempel skal eleven give Ib gode rad.
Nar eleven har lgst opgaven, og klikker pa “Naeste”, kan han nu se hvilket stadie af fuldfgrelse, han
nu har opnaet, illustreret med bladet (se Figur . Nar forlgbssiden herefter vises, vil det vaere denne
fuldfgrelse, der er illustreret af bladet hgrende til mélet (se Figur . Havde leereren valgt at lade
100 % fuldfgrelse af malet ske i forbindelse med en enkelt refleksionsopgave, ville bladet nu veere helt
opfyldt. I det illustrerede eksempel, hvor leereren valgte kun at lade 50 % fuldfgrelse ske, ville leereren
senere i forlgbet have tilknyttet endnu en refleksionsopgave, der banede vej for den fulde progression
og endelig malopfyldelse.

De svar eleverne giver Ib, kan laeereren se, men hun kan dog ikke kommentere pa det. Tanken er at
leereren efterfglgende skal have mulighed for pa kasseniveau at kunne diskutere de rad, der er givet til
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Delforlgb

Delforlgb 1

indhold
M1l  Mal2  Mal3  Mal4

Figur 7.3: Refleksive Ib: Eleven far notifikation om mulig progression

Du har naesten opnaet progression...

Figur 7.4: Refleksive Ib: Eleven fortelles, at han nesten har opndet progression med Mal 3

Ib, og hvilke af disse der er gode. Denne funktionalitet er dog ikke blevet indarbejdet i prototypen.

7.1.2 1Idéen set i forhold til KL’s kravspecifikation

Refleksive Ib bygger pa at lade eleverne reflektere over egen lzering i forhold til de leeringsmal, der er
sat for et forlgb, og det er derfor selvevaluering, der er i spil, og ikke kommunikationen mellem laerer og
elev. Derfor er de punkter i kravspecifikationen, der omhandler leererens feedback til eleven ikke direkte
relevante i forbindelse med denne lgsning. Der er dog lagt op til i kravspecifikationen, at evaluering
ogsa handler om at eleven skal kunne vurdere egen progression i forhold til opsatte leeringsmal, hvilket
er lige preecis, hvad lgsningen handler om, da formalet er, at eleven reflekterer over sin egen leering, nar
denne far til opgave at formidle det leerte til uglen Ib.
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Hjeelp Ib til at veere lige sa god som dig!

Giv Ib rad om hvordan han kan...

g Submit

:

Figur 7.5: Refleksive Ib: Eleven giver uglen Ib rad for at opna progression i sit mal

Du har bare styr pa det!!!

Figur 7.6: Refleksive Ib: Eleven opnar progressionen i Mal &

I forhold til de user stories, der er opstillet i kravspecifikationen, er de falgende opfyldt af lgsningen:

e Eval-01: Som elev kan jeg lgbende evaluere min egen laering i forhold til opsatte mal og definerede
tegn pa leering, pa en made der passer til mit alders- og kompetencemeessige niveau for, at jeg
som elev har mulighed for at pavirke mit eget udbytte og min egen leering.

e Eval-07: Som paedagogisk personale kan jeg ggre evaluering til en del af et leringsforlgb eller
elevplanen for at styre hvor og hvornar der bgr evalueres.

e Eval-08: Som paedagogisk personale kan jeg definere for hvilke forenklede feellesmal, mulige ned-
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Delforlgb

Delforigb 1

Indhold

Mal1l Malz Mal3 Mal4

Figur 7.7: Refleksive Ib: Oversigt over progression ¢ mal pa forlgbsside

brudte leeringsmal og tegn pa leering, der skal evalueres for at praecisere fokus og udbytte af
laeeringsforlgb.

e Eval-09: Som elev kan jeg se min modtagne evaluering pa en alderspassende og, sa vidt muligt,
motiverende made for at jeg pa bedste vis hjeelpes til at udvikle mig i en motiverende kontekst.

I forhold til Eval-01 skal det naevnes, at evalueringen ikke finder sted direkte, men at eleven gennem
lgsning af den refleksive opgave forventes at blive bevidst om, hvad han reelt har leert. Den evaluering,
som systemet giver direkte, er bundet op pa indsats (systemet lader et blad blive mere opfyldt, sa snart
eleven har lgst en refleksiv opgave), men med afsat i den psykologiske teori og de udsagn, de deltagende
laerere har givet, er det ogsa mestendels indsats, der skal evalueres i mellemtrinet.

Ovenstdende user stories er dem, som idéen i den fremviste form daekker direkte. Dette betyder
ikke, at de andre user stories ikke ville kunne blive deekket ved implementering at lgsningen, men der
er bare ikke blevet taget stilling til, hvordan dette skulle ggres, i den form, idéen har pa nuvaerende
tidspunkt.

7.1.3 Teoretisk grundlag for idé

I dette design er der blevet teenkt over, hvordan man kan skabe en faengende og inddragende brugerop-
levelse. Til at opna dette, er der i designet blevet lagt stor vaegt pa indarbejdelsen af emotionelt design
via en ugle-maskot. Det er gaeldende for alle designs, at emotionelt design har vaeret i baghovedet under
designprocessen, men i denne ide er steppet taget en tand videre og virkelig blevet tydeliggjort ved at
lave leeringsmaskotten Uglen Ib.

Som beskrevet af [Walter og Spool kan man ved brugen af en maskot skabe en relation mellem
brugergraensefladen og brugeren (Afsnit . Yderligere har maskotten et sgdt ansigt, der gerne skulle
gogre den nemmere at relatere til grundet baby-face effekten.

At evalueringsveerktgjet gor brug af en maskot, gor det nemt at implementere personlighedsbegrebet.
Uglen Ib skulle gerne vaere en ven af bgrnene. Han er der for at leere, og det tror han pa, at eleverne
kan hjelpe ham med. Derfor bedgmmer han i designet heller ikke, hvor gode rad han far af eleverne —
han skal ikke have en leererrolle. Eleverne skulle derfor ogsa gerne fgle sig trygge, nar de mgder Uglen
Ib. Ibs karakter er derfor gjort blgd. Han er empatisk og ikke dgmmende. Da han er i samme bad
som eleverne (han er der for at leere), skulle eleverne gerne have nemmere ved at relatere til ham, og
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derfor bliver han forhabentlig opfattet som en sjov karakter, der ikke er i vejen for det serigse element
i undervisningen.

I samme sektion beskriver [Walter og Spool, at man ved brug af visuelle og kognitive kontraster
ligeledes kan styrke en brugergraenseflades emotionelle virkning. Brugergraensefladen i sig selv er meget
firkantet og formel i sit udtryk. Til dette er uglen og bladene en god visuel kontrast med sine mere
blgde former og friske farver (brugen af visuel kontrast er ogsé gacldende for de andre designforslag).
Yderligere skal dette design gerne skabe en kognitiv kontrast i forhold til de andre ideer, ved at eleverne
i denne designide bliver spurgt om hjelp, fremfor mere direkte at fa evalueret deres indsats eller faglige
feerdigheder. Dermed skulle denne idé gerne tale til eleverne empatiske side og fa dem til at hjalpe
uglen sa godt, de kan.

I Afsnit 2.54] er det beskrevet, at elevers engagement afhaenger af deres tro pa at kunne klare en
opgave godt samt veerdien af at kunne udfgre opgaven — deres self-efficacy. Elever med hgj tiltro til
dem selv i forhold til en given opgave er mere tilbgjelige til at blive ved, mens elever med lav tiltro til
egne evner i forhold til opgaven hurtigere giver op eller helt undgar opgaven. En positiv selvevaluering
opmuntrer altsa eleverne til at heenge i, arbejde hardere og seette hgjere mal for fremtiden (McMillan
og Hearn|, 2008, s. 40-43). P& baggrund af dette har det vaeret vigtigt for os, at man i dette design ikke
kan “fejle”, men i stedet har fokus veeret pa at lave et positivt miljg. Dette er gjort ved, at man som
elev, safremt man hjaelper Uglen Ib, nar man bliver bedt om det, altid vil f4 bladets farve fyldt ud,
nar et forlgb er slut, lige meget hvor gode beskrivelserne /radene er. At det forspges at skabe et positivt
miljg kommer ogsa til udtryk ved, at fokus ikke ligger direkte pa elevens feerdigheder og evaluering
heraf, men at elevens feerdigheder indirekte bliver vurderet gennem de rad, som eleven giver til Uglen

Ib.

Selvom en positiv selvevaluering er vigtig for at skabe ga-pad-mod hos eleverne, er det ligeledes
vigtigt, at eleverne er kognitivt engagerede, nar der laves selvevalueringer (Afsnit — det er altsa
ngdvendigt at eleverne reflekterer over deres leering (Brown og Harris| [2013] s. 4)! Dette leegger denne
idé meget op til, at eleverne skal, da eleverne gennem deres hjelp til Uglen Ib bliver ngdt til at reflektere
over deres leering. I samme sektion star der ligeledes beskrevet, at praecisionen af elevers selvevalueringer
er vigtig, hvilket stottes op af Afsnit hvor det er beskrevet, at eleverne skal vaere velkalibrerede i
forhold til deres egne evner (Brown og Harris, [2013, s. 15-17; Ramdass og Zimmerman, 2008, s. 20-23).
Vurderer eleverne deres evner for hgjt, kan de forsgge sig med for svaere opgaver, der kan resultere i,
at de fejler og mister motivationen. Vurderer eleverne sig derimod mindre dygtige end de er, vil de
lave nemmere opgaver, og derfor ikke udfordre sig selv tilstrackkeligt til at blive bedre til opgaverne
og holde sig motiveret. I vores design skal vi altsa ogsa understgtte, at eleverne bliver velkalibrerede,
og dette kan ggres ved at styrke deres self-regulation — evnen til at tage kontrol over ens lseringssi-
tuation gennem meta-kognition og monitorering af ens leering (Afsnit . Som beskrevet i teorien
kan ens self-regulation styrkes med Self-Regulated Learning (SRL) frameworket (Cleary et al.l 2012}
s. 1-2), hvilket er forsggt indarbejdet i vores design, hvor designet kan understgtte praestationsfasen
og selvreflektionsfasen, alt efter hvordan evalueringsveerktgjet anvendes af leereren. Praestationsfasen
er mulig at understgtte, hvis laererne veelger at bruge Uglen Ib undervejs i forlgbet i forbindelse med,
at der arbejdes med specifikke mél, og at eleverne undervejs bliver bedt om at forklare Ib noget. Selv-
refleksionsfasen understgttes i slutningen af et forlgb, hvor eleverne eksempelvis kan give gode rad
til Ib og pa den made afrunde/samle op pa, hvad det egentlig er “jeg som elev har faet med mig fra
undervisningen”. Om dette i sig selv er tilstrackkeligt til at eleverne bliver velkalibrerede, vides dog ikke.

I Afsnit 2.4.3] bliver det belyst, at elever ofte ikke forstar intentionen med selvevaluering, og at det
er kedeligt, hvilket kan resultere i, at evalueringen ikke bliver udfsrt med entusiasme, engagement og
refleksion. Dette skulle den tydelige brug af emotionelt design og implementeringen af lseringsmaskotten
gerne prgve at eliminere. Ydeligere ggres der i dette design ogsa meget brug af elementer fra gamifi-
cation (Afsnit . De tydelige mal er med til at tilfgje mening og fokus, og der bliver et méalbart
output (Kapp, 2012, kap. 2). Ved at bladene fyldes ud, nar eleverne hjalper Ib, opstar der ligeledes
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en belgnningsstruktur, hvilket beskrives som vaerende motiverende. I forhold til spilelementer er denne
idé ogsa steerk i sin historieforteelling, som er meget eksplicit, nar eleverne ser Uglen komme til syne og
bede om hjeelp. At den er sa steerk i sin historieforteelling skulle gerne vaere med til at fange elevernes
interesse, da de stadig ikke er sa gamle. Yderligere ggr brugen af Ib, at evalueringerne af eleverne bliver
mere implicit og pa en made ikke virker helt sa “hard”, som hvis eleverne direkte skulle vurdere egne
evner. Dette passer godt med leerernes tanker om, at elever ikke skal have “et gok i ngdden”. Hvil-
ke leererholdninger og -veerdier, der er indarbejdet i designet, og hvordan, vil blive gennemgaet i den
fglgende sektion.

7.1.4 Empirisk grundlag for idé

For mange leerere var det et vigtigt punkt, at eleverne ikke fglte nederlag, men at de i stedet skulle have
succesoplevelser og roses for deres indsats, hvilket fremgik af cluster 2. Ved brug af Refleksive Ib som
evalueringsveerkt@j bliver eleverne ikke konfronteret med deres faglighed, men bliver derimod belgnnet
direkte for deres indsats i og med at opnaelsen af mal udelukkende afhaenger af, at de lgser en refleksiv
opgave. Derigennem “lykkes” eleverne hver gang samtidig med, at de stadig tager stilling til deres leering.

Cluster 3 berettede om, at eleverne skal veere bevidste om, hvad de far ud af undervisningen, hvil-
ket kan ske gennem tydelige mél og selvreflektion. Refleksive Ib er bundet direkte op pa de leeringsmal,
der er opsat til et forlgb, og de opgaver, leereren opstiller, tvinger eleverne til at tage stilling til, hvad
de har leert gennem undervisningen, nar de skal videreformidle det til Ib.

Alle deltagende leerere var enige om, at det er en fordel, hvis undervisningen er sjov, som det ses i
cluster 4 i affinity diagrammet. Dette er blevet forsggt implementeret i lgsningen, hvis udtryk bevidst
er designet, sa det fremstar legende og venligt.

I forhold til elementerne i identitetsmodellen, har fem forskellige af disse inspireret designet (se Fi-

gur [73):

o Madlsetteren: Denne er repraesenteret, idet lgsningen i hgj grad synligggr malene hgrende til et
forlgb over for eleverne.

e Metalereren: Metalzreren er inkluderet gennem de refleksive opgaver, eleverne tvinges til at
udfgre for at opna progression.

e Spasmageren: Denne er med gennem det legende design.

e Grafikeren: Denne er repraesenteret gennem den visuelle illustration af progression med de farve-
fyldte blade.

e Sangvinikeren: Denne er med, idet eleverne hyldes for at lgse de refleksive opgaver uden at laegge
veegt pa deres faglighed.

o Den Procesorienterede: Denne beskriver, hvor vigtigt det er at eleverne faler at de fagligt beveeger
sig, og at disse skridt bliver italesat. Dette stotter denne idé meget godt op omkring i og med, at
bladene lgbende bliver fyldt op.

7.1.5 Designets eventuelle begraensninger

Denne idé kan fa udfordringer, nar det kommer til at opna velkalibrerede elever. Eleven bliver pa intet
tidspunkt konfronteret med korrektheden af sine besvarelser. Som det er nu, lsegger systemet op til, at
eleven gennem de refleksive opgaver skal kunne fole, om opgaver er sveere eller lette, og pa den méade
fa en fornemmelse af sin faglighed. Det store problem vil nok opsté, hvis en elev har misforstaet noget,
og reelt set tror, at en besvarelse er fuldt ud korrekt. Dermed kan en elev reelt set g& i god tro, uden
at der gennem systemet bliver samlet op pa de fejl, som begas.

En anden begraensning, denne idé kan lgbe ind i, er, hvorvidt det legende design med uglen er
passende til alle argange i mellemtrin. Nar man anvender emotionelt design og som i vores tilfselde en
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Eleverne skal vare
bekendte med
lzringsmalene

Eleverne har brug for at vide, hvad
lzeringsmaélene er for hvert forlab i min
undervisning, hvis de skal vare motiverede
til at lzere. Det gor det ogs lettere for dem,
nir de skal aflevere opgaver, fordi de ved,
hvad de skal fokusere pa. Derfor sorger jeg
for at tydeliggere malene, f.eks. ved at
haznge dem op i klassevarelset, sa man hele
tiden kan skave til dem, hvis man har brug
for det.

Mine elever skal kunne
marke, at de udvikler
sig!

N&r jeg taler med eleverne om deres faglige
udvikling, fokuserer jeg meget pa deres
progression fremfor deres resultater her og
nu sasom karakterer. Det er vigtigt, at de

hele tiden foler, at de er pa vej et sted hen,
og derfor forsoger jeg 0gsa at italesztte

hvert enkelt lille skridt pa vejen. Jeg henviser

ogsa til tidligere resultater o.lign., s de kan

folge deres udvikling. Nar eleverne kan
maerke, at de bliver dygtigere, far de oget
selvtillid

Eleverne skal have
succesoplevelser!

Jeg vil ikke have, at mine svage elever bliver
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Giv Mig

« Lad det altid vaere tydeligt og
synligt, hvad det er, der fokuseres
pa lige nu, f.eks. nar eleverne lser
tekster eller skriver nye opgaver

« Sorg for, at fokuspunkter altid
kan findes, & de ikke kan blive vaek
for eleverne

Giv Mig

« Giv mig et system, hvor jeg kan
se elevens faglige niveau iige nu,
og hvor vi arbejder henimod

« Vis eleverne processen fremfor
resultatet f.eks. med pile, der
indikerer faglig udvikling

« Vis eleverne deres faglige
udvikling over tid (f.eks. grafisk), s&
de kan folge deres progression

Giv Mig

« Vis eleverne deres faglige
ferdigheder, f.eks. som en
trofehylde, 54 de kan se, hvad de

Eleverne skal
reflektere over deres
laering

Det er nedvendigt, at eleverne reflekterer
over, hvad de far ud af undervisningen. Det
gor de ikke, ved at skulle tage stilling til, om
de opfylder et lzringsmal eller ej. For at fa
eleverne til at reflektere, lader jeg f.eks.
eleverne selv tage stilling til hvad konkret, de
gerne vil have feedback pa og hvad, jeg skal
fokusere min feedback pa. Nar de reflekterer
over deres lering, skal de ogsa helst saette

den ift. det, de gerne vil opna efter
folkeskolen, s den bliver relevant for
dem og deres fremtid.

Vis mig progressionen
grafisk!

Det er lettere for bade mig, eleverne og
forzeldrene, hvis elevernes progression bliver
formidlet grafisk fremfor gennem tekst, fordi

det er lettere at forholde sig til og se en
udvikling i. F.eks. fungerer det rigtig godt i
mine lzesekontrakter, at eleverne og jeg kan
se, hvor langt de er med at lse ift. deres
malsatning. Det fungerer ogsa godt i nogle
selvrettende opgaver, hvor man let kan fa
overblik over resultater og tidsforbrug.

Min undervisning skal
vare spandende!

Det er vigtigt for mig, at eleverne har det

Giv Mig

« Giv eleverne et portfolio, hvor de
selv kan valge, hvilket arbejde, de
vil udstille, og hvor de beskriver,
hvad for nogle kompetencer,
arbejdet afspejler

« Inddrag elevens fremtidsplaner,
nar hun lzgger leringsmal for sig
selv for at gare dem relevante for
hende mere end for lzreren

Giv Mig

« Vis eleverne grafisk efter
treningsopgaver eller test, hvor
godt de scorede ift. opgavens
svarhedsgrad, sa de bedre kan
forholde sig til deres niveau

« Visualiser elevernes nuvarende
o0g kommende fzrdigheder i et
"kompetencetrz", sa de kan se,
hvordan traeet vokser efterhanden,
som de udvikler sig

Giv Mig

« Brug spilementer (gamification) i
leringsplatformen for at gore den
sjovere at anvende

sjovt eller synes, det er spzndende, nar de er
i skole. Derfor forsager jeg at motivere dem
ved at bruge humor i min undervisning, og
ved at inddrage spil/leg som centrale
elementer. | sma klasser forsager jeg at
holde eleverne motiveret med sang og leg,
mens jeg i de storre klasser ofte bruger quiz.
Spil og leg i undervisning kan vare fagligt
motiverende, det kan lade eleverne
reflektere over deres egen laring,
0g jeg sparer tilmed tid.

dunket i hovedet med dérlige resultater - det

B s har lert
demotiverer dem. Jeg tror pa, at eleverne =

« Byg evalueringen op som en
quiz/spil, s4 eleverne motiveres
bedre

Ileerer gennem deres succesoplevelser. Hvis o @y I

lignende, nér de har Klaret sig
bedre end de plejer i en test - lzg
mindre vagt pa de mindre gode
resultater

de har succes, tror de mere pa sig selv, og sa
er de mere motiverede for at lre. Overfor
eleverne forseger jeg derfor ogsa at fokusere
pé, hvad de gor godt, fremfor hvad de gor
mindre godt - de skal dog stadig vide, hvad
de har svart ved.

« Lad vaere med at gore
leringsplatformen tor og kedelig -
humor er helt okay!

Figur 7.8: Oversigt over de identitetselementer, der har inspireret til Refleksive Ib

maskot, vil der altid vaere en risiko for, at brugeren ikke synes om designet (Walter og Spool, [2011], s. 46-
47). Uglen Ib er preesenteret pa en meget legende made og kunne maske af de ldste elever i mellemtrin
opfattes som vaerende barnlig, hvilket kunne veere en barriere for dette designforslags succes.

7.2 Indsatsplanter

Indsatsplanterne er taenkt som et veerktgj, leereren vil anvende, nar denne gerne vil skabe en god
arbejdsmoral hos eleverne og fa dem til at fgle, hvordan deres indsats haenger sammen med deres
faglige resultater. I dette veerktgj vil evalueringen ske ved, at eleverne bliver gjort bevidste om den
indsats, de har lagt i en opgave. En prasentationsvideo af Indsatsplanterne kan findes pa bilags-USB’en
i /Evalueringsvaerktgjer/Indsatsplanter.mp4, og selve den interaktive prototype kan findes pa
bilags-USB’en i /Evalueringsverktgjer/indsatsplanter/index.html.

7.2.1 Redeggrelse for idé

Grundtanken med planterne er at belgnne elevernes indsats fremfor deres resultater. Dette foregar ved,
at leereren opstiller nogle traeningsemner i forbindelse med et forlgb, og at hvert af disse traeningsemner
illustreres for den enkelte elev med en potteplante. Nar eleven traener et emne, vokser planten hgrende
til emnet. Derved bliver malet treeningen i sig selv.
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Indsatsplanter

Ny indsatsplante

Laesning

Slet plante

Figur 7.9: Indsatsplanter: Fprste billede pa brugergrensefladen

Det forste, der skal ske, er, at leereren under sin planleegning af et nyt forlgb beslutter sig for at
anvende planterne som evalueringsveaerktgj, hvorefter et nyt element bliver tilgsengeligt pa brugergraen-
sefladen, hvori nye traeningsemner kan oprettes (Figur . P& den viste figur er der allerede tilfgjet en
plante som illustration.

Ny indsatsplante

Titel [ Fritekst
Staveord

Spergsmal/opgave:

Basér indsats pa Hvad har du lsert?
[ Antal opgaver

Opgaver pr. voksetrin
[1s

Evt. lseringsmal:
[ Eleven kan identificere uke :]

Ekstra elevopgaver

[ ¢

Tilfgj indsatsplante

Figur 7.10: Indsatsplanter: Oprettelse af nyt treningsemne

Ved et klik pa knappen “Ny indsatsplante” fremkommer en ny boks pa skeermen, hvor lereren skal
udfylde en raekke parametre tilhgrende det nye trzeningsemne (Figur [7.10]). Leereren kan selv veelge,
om indsatsen skal baseres pa tid (minutter), sider (for eksempel ved leesning) eller antal lgste opgaver.
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veviee

Figur 7.11: Indsatsplanter: Eksempel pa en plantes voksestadier

Derudover veelger leereren, hvor stor en indsats, der skal til, fgr planten vokser. I prototypen er der i
alt seks trin (fra ingen plante til plante med blomst), som det ses i eksemplet pa Figur I en reel
implementering er det meningen, at der skal veere langt flere trin, sa planten kan vokse en lille smule,
og det er ligeledes meningen, at eleven skal vises en animeret sekvens, hvor denne kan se planten vokse
efter endt treening. Laereren kan under oprettelsen desuden tilknytte et af de leeringsmal, der er sat for
forlgbet, eller tilfgje opgaver, som eleven skal udfgre under treeningen i form af enten en fritekstopgave
(for eksempel en refleksion over arbejdet) eller et sporgsmaél, der skal besvares pa en skala, som laereren
definerer (for eksempel et spgrgsmal om, hvor sveert eleven har syntes, opgaven var).

Indsatsplanter

Ny indsatsplante

Laesning Staveord

Slet plante Slet plante

Figur 7.12: Indsatsplanter: Quersigt over oprettede treningsemner

Efter oprettelsen af traeningsemnet, vil en ny potteplante veere at se i oversigten (Figur|7.12)). Eleven
vil se et tilsvarende billede, dog uden mulighed for at tilfgje flere traeningsemner eller slette de enkelte

emner. Hver gang eleven har traenet, skal denne selv notere indsatsen ved at klikke pé den tilsvarende
plante og udfylde den boks, der kommer op (Figur (7.13)).

Nar eleven har noteret sin indsats og lgst eventuelle elevopgaver, vil planten vokse tilsvarende den
arbejdsmaengde (i dette tilfselde antallet af opgaver), eleven har udfert (Figur|7.14). Pa den méde bliver
eleven “belgnnet” for at have gjort et stykke arbejde.
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Staveord

Hvor mange opgaver har du Igst?

Hvad har du lzert?

Lorem ipsum dolor sit amet...

Figur 7.13: Indsatsplanter: Registrering af indsats (eleven)

Indsatsplanter

Ny indsatsplante

Leesning Staveord

Slet plante Slet plante

Figur 7.14: Indsatsplanter: Oversigt over treningsemner efter registrering af indsats

7.2.2 Idéen set i forhold til KL’s kravspecifikation

Idet lgsningen ikke indeholder direkte og eksplicit evaluering af elevernes faglighed, ligger denne evalu-
ering ikke indenfor kravspecifikationen direkte. Dog er det tilteenkt, at de indsatsmalinger, der opnds
igennem lgsningen, kan anvendes i samspil med andre evalueringer af elevernes reelle faglighed. Dermed
er det ikke sagt, at lgsningen ikke fordrer en evaluering af elevernes faglighed — denne evaluering kan
stadig forega pa et indirekte plan, hvilket er hele grundtanken med idéen: Eleverne skal gennem deres



146 KAPITEL 7. DOKUMENTATION AF DESIGNFORSLAG

registrering af flid (direkte) og deres egen oplevelse af den faglige progression (indirekte) opna indsigt
i selve leeringsprocessen, og hvordan de selv kan styre denne.
De user stories i KL’s kravspecifikation, der derfor er opfyldt, er folgende:

e Eval-01: Som elev kan jeg lgbende evaluere min egen leering i forhold til opsatte mal og definerede
tegn pa leering, pa en made der passer til mit alders- og kompetencemeessige niveau for at jeg som
elev har mulighed for at pavirke mit eget udbytte og min egen leering.

e Eval-07: Som paedagogisk personale kan jeg ggre evaluering til en del af et leringsforlgb eller
elevplanen for at styre hvor og hvornar der bgr evalueres.

e Eval-08: Som paedagogisk personale kan jeg definere for hvilke forenklede feellesmal, mulige ned-
brudte leeringsmal og tegn pa leering, der skal evalueres for at preaecisere fokus og udbytte af
laeringsforlgb.

e Eval-09: Som elev kan jeg se min modtagne evaluering pa en alderspassende og, savidt muligt,
motiverende made for at jeg pa bedste vis hjelpes til at udvikle mig i en motiverende kontekst.

Ovenstaende user stories er de samme, som Igsningen Refleksive Ib lgste, hvorfor argumentationen for,
hvordan de er opfyldt, bygger pa samme tanker. Igen gaelder det, at flere user stories ville kunne blive
opfyldt, men at lgsningen i dens nuveerende form ikke opfylder flere.

Der er desuden lagt op til i kravspecifikationen, at ledelsen skal kunne se evalueringen af eleverne,
samt at disse skal indga i elevplaner og elevportfolier. I den sammenhaeng vil planterne tilhgrende de
enkelte forlgb, hver elev har gennemgaet, vidne om den overordnede udvikling, eleven har gennemgaet,
og skal stottes op af fag-faglige evalueringer for at forteelle den samlede historie. Det er desuden et tilba-
gevendende punkt i kravspecifikationen, at evalueringerne praesenteres for eleverne pa en motiverende
made, der passer til alders- og kompetenceniveau. Det beskrives i det folgende teoriafsnit, hvordan der
kan veere en fordel i at lade evalueringen omhandle indsats fremfor resultater for at holde evalueringen
motiverende for eleverne.

7.2.3 Teoretisk grundlag for idé

Idéen om at hylde indsats i sig selv er inspireret af|Dwecks beskrivelser af implicitte teorier (Afsnit .
Hyvis elever tror pa, at de selv er herre over deres intelligens, forstaet pa den made, at de tror, de gennem
flid kan dygtiggore sig (incremental theory), er der en tendens til, at de fokuserer mere pa reel leering
end pa performance, og at de ikke i samme grad som andre elever er bange for eventuel fiasko. Det er
derfor klart en fordel for elevernes lzering, hvis det er denne opfattelse, de besidder (Dweckl, |1996). Med
planterne fokuseres der pa at belgnne elevens indsats i sig selv uden at dgmme resultatet af indsatsen.
P& den made er der dannet ramme for en form for operant betingning, hvor eleven forbinder det at
gve sig med noget positivt. Habet er, at eleverne gennem treeningen vil opdage, at det rent faktisk er
muligt at dygtiggere sig gennem flid, sa de fremadrettet vil fokusere mere pa leeringen i sig selv end pa
deres resultater — som dog i sidste ende formentligt vil blive bedre, da forskningen viser, som beskrevet
i Afsnit at elever der fokuserer pa beherskelse/leering fremfor performance generelt set far bedre
resultater (Black og Wiliam, |1998)).

McMillan og Hearn| (2008, s. 40-43) beskriver, hvordan elever gennem selvevaluering drejer deres op-
maerksomhed mere mod beherskelsesmal end mod performancemal, da de bliver bedre til selvbedgm-
melse gennem forstaelsen af egen progression (Afsnit . Derfor er der i lgsningen mulighed for fra
leererens side at “tvinge” eleverne til ved registrering af indsats at skrive et tekststykke defineret af lze-
reren og/eller svare pa et spgrgsmal pa en skala som igen er defineret af laereren. Disse opgaver er isaer
tiltaenkt elevrefleksion, men kan bruges, som leereren nu engang gnsker det. Idet lgsningen er designet
til at skulle kunne bruges i mange forskellige sammenhange, og derfor ikke méa veere for last, er det
ikke udarbejdet som et krav, at leereren tilfgjer en sddan opgave. I stedet er der lagt op til, at leereren
kan tilfgje opgaverne efter eget behov og gnske.
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I Afsnit [2.6] fremgik det, hvordan Fuchs & Fuchs metastudie fra 1986 viste en positiv effekt pa ele-
vers resultater af at illustrere deres progression for dem gennem grafer (Black og Wiliam, [1998])). Hvad
der praecist menes med “progression” i denne sammenhaeng — eksempelvis om det er ren faglig udvikling
eller om ogsa elevernes engagement spiller ind — er ikke klart beskrevet. Da lgsningen med planterne
udelukkende fokuserer pa indsats, kan den kun illustrere fremgang i dette, hvilket den ogsa ggr gennem
visualiseringen af planterne. Der er selvfslgelig ikke tale om en graf som sadan, og det er ikke muligt
direkte at se udvikling i indsats (er der eksempelvis sket en udvikling i, hvor mange opgaver en elev
lgser ad gangen), men storrelsen af den enkelte plante vidner dog om niveauet af indsats fra elevens
side, hvorfor der pa den made stadig er visualiseret en form for progression. Derfor er det for den enkelte
elev stadig muligt i et eller andet omfang at “felge med” i sin egen progression.

7.2.4 Empirisk grundlag for idé

Cluster 2 i affinity diagrammet bevidnede om, at mange af de deltagende laerere er af den holdning,
at eleverne har brug for at fgle, at de lykkes, hvis de fortsat skal veere motiverede til at leere. Derfor
benyttede en del af disse sig af at kreditere eleverne for deres indsats i sig selv fremfor at fokusere
pa deres — eventuelt mindre gode — resultater. Selvsamme tanke er inkorporeret som hovedelement i
planterne som evalueringsveerktej, idet det, der bliver evalueret, ikke er eleverne faglighed, men i stedet
de kraefter, de har lagt i at forbedre sig. P4 den méade, er der ikke nogen elever, der gennem systemet
bliver konfronteret med eventuelt manglende faglighed, men fokus holdes i stedet pa at opmuntre til
fortsat treening.

L@sningen med planterne viser ikke direkte noget om elevernes faglige niveau — hgjst indirekte gen-
nem de spgrgsmal, elevernes bedes besvare af leererne, som giver mulighed for elevers selvrefleksion og
samtidig giver et produkt til leererne, som de kan basere deres viden om deres elevers faglige niveau
pa. At lgsningen ikke som sadan afspejler elevernes faglighed er dog ikke ngdvendigvis et problem, idet
cluster 5 forteeller, hvordan leererne i forvejen opnar indsigt i deres elevers faglighed gennem diverse
tests og det daglige arbejde. Det er derfor ikke en selvfglge, at et evalueringsveerktgj skal berette om
dette, fordi den viden allerede findes andetsteds.

For de fleste af de deltagende leerere var det vigtigt, at deres elever leerte selv at tage ansvar for
deres egen leering, hvilket fremgik af cluster 10. Indsatsplanterne lader netop ansvaret ligge hos eleven
og opfordrer ikke direkte eleven til handling, men viser dem blot, hvor meget “handling”, der har veeret,
gennem stgrrelsen pa de enkelte planter. P4 den made er det op til eleven selv at vurdere, om et emne
kraever lidt ekstra treening, og derved er der lagt op til stgrre autonomi hos eleven fremfor klassisk
lektiearbejde, hvor eleven maske bare udfgrer en opgave, fordi leereren siger, hun skal.

Der blev fremsagt et konkret gnske fra P1__A om at kunne fa vist en elevs feerdigheder set i forhold
til elevens indsats gennem eksempelvis tidsforbrug (cluster 24). Planterne viser ikke direkte elevernes
feerdigheder i forhold til indsats, men de viser dog ret steerkt indsatsen, og si kan information om
faglighed opnas andetsteds som beskrevet i cluster 5. Laererne kan selvfglgelig, sdfremt de vil ggre det
sadan, benytte muligheden for elevopgaver til at opna indsigt i elevernes faglighed og derved traekke
denne information ind i systemet. Derved er der mulighed for — i hvert fald i et eller andet omfang — at
sammenholde elevens faglighed og indsats.

Udover de psykologiske teorier og affinity diagrammet, er lgsningen ogsé inspireret af identitetsmodel-
len. PaFigur [7.15] vises de elementer, der har veeret seerligt veerdifulde for tilblivelsen af lgsningsforslaget.
Begrundelsen for de valgte er som fglger:

o Fremadskueren: Denne er med pa den made, at lgsningen er orienteret omkring indsats fremfor
fagligt resultat, og ved at eleverne ikke seettes i en boks.
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Sangvinikeren: Denne er med da lgsningen er procesorienteret fremfor resultatsorienteret, hvorfor
eleverne slet ikke praesenteres for deres faglige resultater (i hvert fald ikke gennem lgsningen).
Ansvarsgiveren: Denne er med, da det er elevernes eget ansvar at traene pa de emner, som leereren
har tilfgjet forlgbet.

Grafikeren: Er repreesenteret i selve planterne, idet de viser en progression visuelt pa en legende
made.

Spasmageren: Samme arsag som Grafikeren.

Den Procesorienterede: Den fokuserer pa eleveres traeningsproces.

Eleverne skal tage
ansvar for deres egen
laering!

Ansvaret for elevernes faglige udvikling i de
zldre klasser mener jeg ligger hos eleverne
selv. Jeg vil gerne hjzlpe dem med at udvikle
sig, men de skal selv gore arbejdet og forsta,
at det er for deres egen skyld, at de skal
lzere. Mine elever skal vaere selvstzndige og
ansvarlige, hvorfor jeg ogsa giver dem
frirum, hvor jeg ikke nedvendigvis ser deres
opgaver, sa der er et reelt ansvar at tage.
Eleverne skal ogsa selv serge for at arbejde
pa de omrader, de har svaert ved, og selv
planlzgge deres tid.

Mine elever skal kunne
marke, at de udvikler
sig!

N&r jeg taler med eleverne om deres faglige
udvikling, fokuserer jeg meget pa deres
progression fremfor deres resultater her og
nu sasom karakterer. Det er vigtigt, at de

hele tiden foler, at de er pa vej et sted hen,
og derfor forsager jeg ogsa at italesatte
hvert enkelt lille skridt pa vejen. Jeg henviser
ogsa til tidligere resultater o.lign., sa de kan
folge deres udvikling. Nar eleverne kan
marke, at de bliver dygtigere, far de aget
selvtillid

Eleverne skal have
succesoplevelser!

Jeg vil ikke have, at mine svage elever bliver
dunket i hovedet med darlige resultater - det
demotiverer dem. Jeg tror pa, at eleverne
laerer gennem deres succesoplevelser. Hvis

de har succes, tror de mere pa sig selv, og sa
er de mere motiverede for at lzre. Overfor
eleverne forsoger jeg derfor ogsa at fokusere
pa, hvad de ger godt, fremfor hvad de ger
mindre godt - de skal dog stadig vide, hvad
de har svart ved.

Giv Mig

« HiIp eleverne med selv at tage
ansvar ved at vise dem deres
lringsmal, og selv lade dem
valge, hvordan de kan arbejde
henimod dem

« Giv eleverne mulighed for aktivt
at kontakte mig som lzrer, hvis de
er utilfredse med deres faglige
formaen i en konkret opgave, g vil
have rad/hjzelp

Giv Mig

« Giv mig et system, hvor jeg kan
se elevens faglige niveau iige nu,
og hvor vi arbejder henimod

« Vis eleverne processen fremfor
resultatet f.eks. med pile, der
indikerer faglig udvikling

« Vis eleverne deres faglige
udvikling over tid (f.eks. grafisk), s&
de kan folge deres progression

Giv Mig

« Vis eleverne deres faglige
feerdigheder, f.eks. som en
trofeehylde, s de kan se, hvad de
har lzert

« Giv eleverne medaljer eller
lignende, nir de har klaret sig
bedre end de plejer i en test - l&g
mindre vagt pa de mindre gode
resultater

Jeg vil vise mine
elever, hvordan de
kommer videre

Under mine evalueringer med eleverne gar
jeg meget op i at gere dem formative fremfor
summative. Eleverne skal ikke sattes i en
boks - de skal have at vide, hvordan de kan

udvikle sig, s vi altid kigger fremad.
Samtidig fremhzever jeg, nar jeg kan marke,
at eleven har gjort en szrligt stor indsats, s&
det er indsatsen i sig selv, der bliver
belennet, fremfor resultatet. Resultatet skal
ikke vaere et nederlag, men i stedet
udgangspunket for det videre arbejde.

Vis mig progressionen

Det er lettere for bade mig, eleverne og
forldrene, hvis elevernes progression bliver
formidlet grafisk fremfor gennem tekst, fordi

det er lettere at forholde sig til og se en

udvikling i. F.eks. fungerer det rigtig godt i
mine lzsekontrakter, at eleverne og jeg kan
se, hvor langt de er med at lse ift. deres
malsatning. Det fungerer ogsa godt i nogle
selvrettende opgaver, hvor man let kan fa
overblik over resultater og tidsforbrug.

Min undervisning skal
vare spandende!

Det er vigtigt for mig, at eleverne har det
sjovt eller synes, det er spendende, nar de er
i skole. Derfor fors@ger jeg at motivere dem
ved at bruge humor i min undervisning, og
ved at inddrage spil/leg som centrale
elementer. | sma klasser forseger jeg at
holde eleverne motiveret med sang og leg,
mens jeg i de starre klasser ofte bruger quiz.
Spil og leg i undervisning kan vare fagligt
motiverende, det kan lade eleverne
reflektere over deres egen laring,
0g jeg sparer tilmed tid.

Giv Mig

« Fokuser elevplaner p4 proces
fremfor resultater f.eks. med
modeller, der viser kompetencer,
man skal besidde, og hvor man er
som elev

« Vis eleverne, hvor meget tid, de
bruger pa treningsopgaver, og
hold dem op mod deres resultater,
sa de kan fa indblik i, hvor vigtig
deres indsats er for deres lzring

Giv Mig

« Vis eleverne grafisk efter
trningsopgaver eller test, hvor
godt de scorede ift. opgavens
svarhedsgrad, sa de bedre kan
forholde sig til deres niveau

« Visualiser elevernes nuvarende
o0g kommende fardigheder i et
"kompetencetra", sa de kan se,
hvordan traeet vokser efterhanden,
som de udvikler sig

Giv Mig

 Brug spilementer (gamification) i
lzringsplatformen for at gere den
sjovere at anvende

« Byg evalueringen op som en
quiz/spil, sa eleverne motiveres

o Lad vaere med at gore
Izringsplatformen tor og kedelig -
humor er helt okay!

Figur 7.15: Owversigt over de identitetselementer, der har inspireret til Indsatsplanter
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7.2.5 Designets eventuelle begraensninger

Ligesom med Refleksive Ib har designet det mulige problem, at eleverne ikke bliver konfronteret med
eventuelt manglende faglighed, hvilket som beskrevet kan veere et problem for deres videre motivation
i tilfeelde af, at de vurderer sig selv vaesentligt bedre eller darligere end de reelt set er. Leereren har
dog som nzevnt mulighed for at tilfgje refleksive spgrgsmal, der pa den méade forsgger at fa eleven til
at tage stilling til sin egen faglighed — alt efter hvordan disse spgrgsmal anvendes selvfglgelig. Det er
dog vigtigt at forstd, at idéen ikke skal ses som et enkeltstaende veaerkt@j, men rettere som en del af
et stgrre system, som ogsa tilbyder andre evalueringsformer, der kan vaere “hardere” og mere fagligt
orienterede i deres feedback til eleven. Samtidig blev det belyst af flere af leererne i cluster 5, “Jeg
vurderer elevernes trivsel og faglighed pa baggrund af tests og deres adfeerd i dagligdagen”, at de ikke
ngdvendigvis behgver tests og lignende for at vide, hvor deres elever ligger rent fagligt, da de allerede
er bekendt med dette gennem den daglige undervisning. P4 den méade kan evaluering af den enkelte
elevs faglighed, og de eventuelle tiltag, der skal til, for at eleven bliver klogere pa dette, ligge i andre
dele af systemet eller eventuelt helt udenfor.

7.3 Vurderingsskiven

Dette designforslag er teenkt som et veerktgj, som lzererne kan anvende for at give eleverne en god
forstéaelse for deres egne kompetencer. Til dette vil der blive gjort brug af sammenligninger af leererens
og elevens vurderinger af sidstnsevntes kompetencer. En praesentationsvideo af Vurderingsskiven kan
findes pa bilags-USB’en i /Evalueringsvarktgjer/Vurderingsskiven.mp4, og selve den interaktive
prototype kan findes pa bilags-USB’en i /Evalueringsvarktgjer/Vurderingsskiven/index.html.

7.3.1 Redeggrelse for idé

I dette evalueringsveerktgj bliver elevernes laeringsmal for et forlgb illustreret som cirkler i det, der skal
ligne en skydeskive. Eleverne skal forsgge at fa deres leeringsmal ind i midten af skiven, hvilket de ggr
gennem skalavurderinger af deres progression indenfor hvert lseringsmél — deraf navnet Vurderingsski-
ven.

Evalueringsveerktgjet fungerer siledes, at nar lsereren har valgt at anvende Vurderingsskiven i for-
bindelse med et forlgb, vil skiven komme til syne til hgjre pa siden. Herefter kan leereren definere hvilke
obligatoriske mal, der er for forlgbet. Nar leereren skriver titlen pa et leeringsmal samt dertilhgrende
beskrivelse, vil en bla boble med malets titel komme til syne i Vurderingsskivens yderste niveau. Lzere-
ren kan ogsa veelge at lave en rackke valgfrie personlige mal. Disse mal kan hver elev veelge imellem, og
dermed kan eleven selv bestemme, hvilke mal han vil arbejde med. Laereren angiver dog, hvor mange
af de valgfrie mal, eleven skal veaelge. Tanken er, at de valgfrie mal ikke ngdvendigvis behgver at veere
faglige, men at de ogsa kunne veere mere personlige mal sasom “Huske at lave lektier” og “Deltage
aktivt i timerne”. Nar leereren definerer et valgfrit mal, vil der komme en gul boble til syne i boksen
under vurderingsskiven. Den hidtil beskrevne funktionalitet kan ses pa Figur

Efter at leereren har defineret de obligatoriske og valgfrie mal for forlgbet, skal leereren definere,
hvilket spgrgsmal progression inden for hvert mal skal vurderes ud fra — det er disse spgrgsmal, som
eleverne skal vurdere deres egen progression med udgangspunkt i. Leereren definerer disse spgrgsmal
som vist pa Figur hvor der til hvert oprettet mal vil veere en VAS-skala. Spgrgsmal tilhgrende de
obligatoriske mal er markeret med en bla boble, mens de valgfrie er markeret med en gul boble. Ved siden
af boblen star leererens titel pa det oprettede mal. Til hvert mal skriver leereren et evalueringsspgrgsmal
og veaelger hvilke ankerpunkter, skalaen skal have. Leereren kan veelge imellem to forskellige typer af
ankerpunkter: “Kan ikke / Kan” og “Sveert / Nemt”.

Néar leereren har skrevet spgrgsmaélene, kan denne udforme det faglige indhold af forlgbet. Efter
oprettelsen af et delforlgb kan lsereren markere, hvornar eleverne skal svare pa skalaerne og evaluere
deres progression i forbindelse med delforlgbet. Dermed kan leereren selv bestemme hvornar og hvor
ofte, eleverne skal vurdere deres progression. Dette ses pa Figur
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Nyt forlgb @
Generel information @

Titel Evalueringsvaerktgjer
Refleksive Ib @
Beskrivelse @
¢ vurderingsskive
Indsatsplanter @

Obligatoriske mal for eleverne
Fastsat mal1
Fastsat mal 2

Fastsat mal 3

00

(+]

Valgfrie personlige mal

Valgfrie personlige mal
Person-ligt m
Person-ligt m

son-ligt mal 3

00

(+]

Angiv antal mal eleven skal vaelge
1mal M

Figur 7.16: Vurderingsskiven: Lereren definerer mal for forlpbet

Evalueringsskalaer til oprettede mal @

® Fastsat maly

Ankerpunkter
Kan ikke / Kan

® Fastsatmal3

Ankerpunkter
Kanikke / Kan ¥

O Person-ligt mal 1

Ankerpunkter
Kan ikke / Kan v . . 2
Valgfrie personlige mal

_) Person-ligt mal 2

Figur 7.17: Vurderingsskiven: Lereren laver evalueringsskalaer for de oprettede mal for forlgbet

Ses evalueringsveerktgjet fra elevens vinkel, vil eleven som det fgrste blive mgdt af Vurderingsskiven,
hvor de fastsatte mal er placeret i skiven, mens eleven selv skal treekke de valgfrie personlige mal, som
han vil arbejde med, ind i Vurderingsskivens yderste ring (Figur . Nar eleven har valgt det angivne
antal valgfrie mél, kan denne trykke pa “OK”, og malene er gemt. Nar eleven kgrer musen over boblerne,
er det meningen, at beskrivelsen, som leereren skrev til hvert mal, skal komme til syne.

Nar leereren veelger, at eleverne er klar til at evaluere deres progression, vil de blive praesenteret for
nogle skalaer og leererens dertilhgrende sporgsmal. Eleverne skal sa vurdere spgrgsmalene pa skalaerne.
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Delforlgb P . @
Delforlgb 1 @

Indhold

Anvend evalueringsskalaer

Valgfrie personlige mal

—~ Dalfarlah 2

Figur 7.18: Vurderingsskiven: Lereren kan i forbindelse med udarbejdelse af forlpbet bestemme, hvornar evalueringsskala-
erne skal bruges

Eventyr @
Generel information @

=

Indhold

Delforlgb

Vaelg 2
Traek dine personlige mal ind

Delforlgb 1

Figur 7.19: Vurderingsskiven: Eleven skal trekke sine personlige mal ind i skiven

Eleverne svarer pa spgrgsmalene ved at flytte en slider pa hver skala. Nar en elev flytter pa slideren pa
skalaen, vil den tilhgrende boble i skiven tilsvarende bevaege sig — dermed far eleven visualiseret, hvordan
denne beveaeger sig mod mal (midten af skiven). Ovenstaende er illustreret pa Figur Da det er
elevens vurdering af egne fremskridt, bliver denne gennem skalavurderingerne tvunget til at reflektere
over sin laering. Specielt for de individuelle valgfrie mal er, at eleven kan skrive en kommentar, nar
denne vurderer sine personlige mal. Dette er ikke muligt ved de obligatoriske mal for at minimere den
tid, det tager eleverne at lave vurderingerne, og den tid, leereren eventuelt skal bruge pa at gennemga
besvarelserne.

Nar eleven har angivet sine vurderinger, vil laereren have mulighed for at ga ind og se elevens svar og
angive, hvorvidt denne er enig i elevens vurderinger. Dette ggres som vist pa Figur Leereren kan
traekke i den lille cirkel i markeringen og flytte denne over til den placering, leereren mener, eleven har.
Leererens sendring vil pa vurderingsskiven blive vist som en pil, der enten peger ud eller ind. Laereren
har yderligere mulighed for at skrive en kommentar til eleven, sa eleven ved, hvorfor leereren mener, at
hans leeringsmal burde ligge et andet sted i vurderingsskiven.

Leererens vurdering vil efterfglgende veere synlig for eleven, sé eleven har mulighed for at fa en stgrre
forstaelse af egne kompetencer (se Figur .
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Vurder dine mal

Leererens Spgrgsmal
Svaert Nemt

Leererens Spgrgsmal

Kan ikke

Kan
Leererens Spgrgsmal

Svaert Nemt
Larerens Spgrgsmal

Svaert Nemt

@

Figur 7.20: Vurderingsskiven: Eleven vurderer sin progression pa skalaer oprettet af lereren

Forlgbsnavn | Feedback

Mia Kristensen

Lzererens Spgrgsmal

Svart Nemt

Du har gjort det rigtig godt og ydet en stor indsats. Du klarede dig ogsa
rigtig fint | quizzen den anden dag.

Leererens Spgrgsmal
Kan ikke Kan

Kommentar

Lzrerens Sperasmal

Figur 7.21: Vurderingsskiven: Lereren kan angive, om denne er enig i elevens vurdering

Delforlgb

Opsamlingsside

Obligatoriske
Fastsat mal 1 Beskrivelse A
Leererens spgrgsmal
Kan ikke K.
- Fastsat
mil 5
(Bu har gjort det rigtig godt og ydet en |
stor indsats. Du laret dig ogsa rigtig fint
\i quizzen den anden dag. J
quizzendenandendag.
N O
Ellen
Fastsatmil 2 Beskrivelse v
Fastsatmal 3 Beskrivelse v
valgfri
Personligt mal1 Beskrivelse v

Figur 7.22: Vurderingsskiven: Eleven far et overbliksbillede, hvor denne kan se lererens vurderinger versus egne vurderinger
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7.3.2 Idéen set i forhold til KL’s kravspecifikation

Dette afsnit tager afseet i Afsnit hvor KL’s kravsspecifikation i forhold til evalueringer er beskrevet.

I KL’s kravspecifikation til leeringsplatformene er det beskrevet, hvordan evalueringer i platformen
skal muligggre lgbende evalueringer af eleven i forhold til malssetninger. Her er det vigtigt, at det
paedagogiske personale kan give lgbende feedback til eleven, sa eleven kan arbejde med feedforward.
Yderligere skal den enkelte elev have mulighed for at evaluere sig selv i forhold til, hvor langt denne
synes han/hun har flyttet sig. Dette kan eleven i denne idé, da leereren har mulighed for at anvende
skalaerne lgbende i sit undervisningsforlgb, eleverne kan vurdere deres fremskridt i forhold til de fast-
satte mal pa skalaer defineret af leereren, og samtidig kan leerere bade give illustrativ (pile) og skriftlig
feedback pa de vurderinger, som eleven foretager sig. Dermed er der mulighed for Igbende vurderinger
af elevens progression pa en made, der er indarbejdet i selve forlgbet.

Ses der pa de user stories, der tilhgrer kravsspecifikationen, er der fem af disse, som bliver understottet
igennem dette design. Disse fem lyder som fglger:

o Eval-01: Som elev kan jeg lgbende evaluere min egen laering i forhold til opsatte mal og definerede
tegn pa leering, pa en made der passer til mit alders- og kompetencemaessige niveau, for at jeg
som elev har mulighed for at pavirke mit eget udbytte og min egen laering.

o Eval-05: Som paedagogisk personale kan jeg nemt se elevens egen evaluering i forhold til min
vurdering for at stgtte elevens leering.

e Eval-07: Som paedagogisk personale kan jeg ggre evaluering til en del af et leeringsforlgb eller
elevplanen for at styre hvor og hvornar, der bgr evalueres.

o Eval-08: Som paedagogisk personale kan jeg definere for hvilke forenklede fzellesmal, mulige ned-
brudte leeringsmal og tegn pa leering, der skal evalueres for at preecisere fokus og udbytte af
leeringsforlgb.

e Eval-09: Som elev kan jeg se min modtagne evaluering pa en alderspassende og, savidt muligt,
motiverende made, for at jeg pa bedste vis hjelpes til at udvikle mig i en motiverende kontekst.

Ikke alle user stories er blevet inkorporeret i designet, men dog ses der ikke nogen hindring for, at
alle pa leengere sigt ville kunne understgttes herigennem. For eksempel er der en user story, der siger,
at feedbacken skal kunne gives som skrift, billeder, lyd eller video. Lige nu er kun skriftlig og visuel
feedback inkorporeret, men man kunne sagtens gore det muligt, at leereren kunne vedheefte filer, videoer
eller billeder der, hvor det pa nuveerende tidspunkt kun er muligt at skrive tekst.

7.3.3 Teoretisk grundlag for idé

Selve ideen med vurderingsskive-illustrationen er inspireret af Lev Vygotskys illustration af “Zone of
Proximal Development” (Afsnit . Vygotskys model er inddelt i tre niveauer, hvor det yderste ni-
veau beskriver, hvad man ikke kan, det midterste niveau beskriver, hvad man kan med hjalp fra andre,
og det inderste niveau er, hvad man kan selvstaendigt (Hayes| 2000} s. 638; Long et al., 2011, s. 187).
Det er pa det midterste niveau, at ZPD findes, og her er tanken, at den, der hjaelper til leeringen (i vores
tilfeelde leereren), skal opmuntre og hjaelpe personen med at fa den rette forstaelse af problemstillingen.
Denne tankegang er forsggt implementeret i designet, hvor malene for forlgbet altid starter i det yderste
niveau, hvor man ikke besidder kompetencen endnu. Nar eleverne begynder at arbejde med et mal og
evaluerer dette pa skalaerne, skulle malboblen gerne bevage sig ind mod midten, og nar de besidder
maélet og har opnaet kompetencen, skulle de gerne vurdere sig som veerende i det inderste niveau. Vi har
overvejet, hvorvidt vi skulle have beskrivende labels pa hvert niveau i vurderingsskiven, men vi valgte
at ga fra det, da laeering er en flydende proces og ikke “kun” bestar af tre niveauer. Derfor blev det i
stedet valgt at satte “like”-ikonet ind i midten for derigennem at indikere, at nar dit mal er herinde,
sa har du bare “styr pa det”.

Et vigtigt fokuspunkt for denne idé er indarbejdelse af selvevaluering og den laerer-elev-sammenligning,
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som designet muligggr. Dette er valgt, da Brown & Harris (Afsnit forklarer, hvordan upraecise
selvevalueringer kan skade elevernes selvregulering i forhold til leering (Brown og Harris, 2013, s. 15-17;
Ramdass og Zimmerman, 2008, s. 20-23). Selvregulering er ens evne til at tage kontrol over egen laering
gennem meta-kognition og overvagning af egen leering (Afsnit . Derfor er det vigtigt, at eleverne
kan vurdere deres egne evner korrekt, for s kan de bedre tage kontrol over deres leering. For at lave et
design, der muligggr at eleverne far denne indsigt, har vi valgt, at leererne kan ga ind og tilkendegive
deres vurdering af elevernes feerdighed, efter eleverne har gjort dette, sé eleverne pa den made hjelpes
til at opnéa en bedre egenforstaelse for deres kompetencer. Yderligere beskrives det i Afsnit at hvis
elevernes selvevalueringer skyder for meget over mal, praesterer de ikke nzer sa godt, som hvis de var
mere ydmyge (Brown og Harris, |2013, s. 15-17; Ramdass og Zimmerman, 2008, s. 20-23). Derfor, selvom
det kan opfattes negativt at fa en leererbedgmmelse, der er darligere end ens egen vurdering, er det
altsa essentielt for at ggre eleverne fagligt bedre. I Afsnit [2.2] beskrives det, at hvis elever overvurderer
deres egne prasstationer er det muligt, at de forsgger at udfgre for sveere handlinger og derved fejler,
hvilket vil underminere deres motivation i fremtiden, og derfor er det vigtigt at eleverne er velkalibre-
rede — et realistisk selvbillede er altsa ogsa vigtigt for at bibeholde motivationen! Modsat er det ogsa
geldende, at hvis elever undervurderer deres evner, vil de forsgge at udfgre for lette opgaver, og derved
ikke udfordre dem selv tilstraekkeligt til at kunne blive bedre (Brown og Harris, 2013} s. 15-17; Ramdass
og Zimmerman, 2008, s. 20-23). P4 baggrund af dette er det i designet valgt, at nar leereren er uenig i
en elevs vurdering, har denne mulighed for at skrive en kommentar, for derigennem at give eleven en
bedre forstaelse for sine kompetencer, og hvad der skal til for at flytte dem.

En anden klar fordel ved at inkorporere leerer-elev-sammenligninger i designet er, som beskrevet i
Afsnit at ved at forbedre elevernes selvbedgmmelsesevne vil fokus samtidig flyttes over pa beher-
skelsesmal, og hvordan man forbedrer sin forstaelse og/eller sine feerdigheder (McMillan og Hearn, [2008,
s. 40-43). Dermed kan en preecis selvevaluering hjeelpe eleverne med at forsta, hvad de nu behersker,
og hvad de stadig mangler at arbejde med (Afsnit .

Ovenstaende stottes op af Black & William (Afsnit , hvor der blandt andet bliver redegjort for,
at velimplementeret selvevaluering udvikler elevers faerdigheder signifikant mere, end hvis eleverne ikke
selvevaluerer, og at refleksive evalueringer gger elevernes faglige niveau (Black og Wiliam, 1998)).

7.3.4 Empirisk grundlag for idé

I cluster 3 bliver det belyst, at det for laererne er vigtigt, at eleverne er klar over malene for under-
visningen, og hvad de far med sig fra undervisningen, hvilket blandt andet bliver gjort ved at holde
eleverne oppe pa deres mal. Dette understgtter Vurderingsskiven ved, at eleverne som det forste bliver
praesenteret for de mal, der er i forlgbet, og leereren har lgbende mulighed for at holde eleverne oppe
pa deres mal ved at ggre brug af evalueringsveerktgjet undervejs i et forlgb.

I cluster 6 star det meget eksplicit, at det er vigtigt, at eleverne har indsigt i deres faglige evner,
og at det er negativt for eleverne, hvis de ikke er realistiske. Derfor er der i dette design lagt stor veegt
pa at fordre, at eleverne far et realistisk selvbillede af deres faglige kunnen, hvilket er indarbejdet ved,
at leereren kan ga ind og indikere, hvis eleven vurderer sig selv fagligt dygtigere eller darligere. Designet
er lavet sd “lgst”, at hvis en laerer skulle have lyst til at lave en test mellem elevens vurdering og egen
feedback (som P2__A beskriver, at hun altid gor), sé er dette en mulighed. Dermed tages der i designet
ikke stilling til, om leererens vurdering skal bygge pa test, quizzer, observationer gjort i undervisningen
eller noget helt andet.

Cluster 10 belyser, at eleverne skal tage ansvar for deres egen leering — specielt i de store klasser. 1
dette design, der er malrettet til eleverne pa mellemtrin, forsgges det at treene eleverne i at tage ansvar
for deres laering gennem indarbejdelse af valgfrie mal. Disse valgfrie mal er lavet med tanken om, at
ved at give eleverne valgmuligheder, kan de gve sig i at tage ansvar for deres leering og reflektere over,
hvad det er for noget, de gerne vil arbejde mere med og blive dygtigere til.
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I cluster 19 star der, at elevernes faglighed skal praesenteres simpelt, konkret og let forstéeligt. Dette er
forsggt opnéet gennem designet af Vurderingsskiven, hvor det gerne skulle veere nemt at se, hvorvidt
man har faet malboblen helt ind i midten. Ved at man pa opsamlingssiden (Figur kan se boblernes
placering i vurderingsskiven, beskrivelse af malene, samt skalavurderinger og tilhgrende kommentarer,
skulle det gerne veere nemt at fa et overblik over elevens faglighed pa en let forstéelig made. Da selve
designet ikke er blevet testet endnu, vides det dog ikke, hvorvidt ovenstaende er korrekt antaget.

De fire identitetselementer fra identitetsmodellen, som kommer til udtryk i designet af Vurderings-
skiven, er vist pa Figur Begrundelsen for disse fire er som fglger:

e Grafikeren: Denne kommer til udtryk ved, at progressionen er formidlet grafisk.

e Den Malorienterede: Denne er indarbejdet, da elementet beskriver, at leererne gerne vil lade
eleverne veere medbestemmende, nar der skal saettes mal, og dette er muligt i denne lgsning.

e Realisten: Veerdien i Realisten er specielt med i denne, da denne beskriver en tro pa, at eleverne
leerer bedre, nar de har indsigt i egne kompetencer.

e Malseetteren: Denne udtrykker et gnske om, at leeringsmal skal veere tydelige for eleverne.

o Ansvarsgiveren: 1déen tilskynder, at eleverne skal tage ansvar for deres egen leering ved selv at
kunne veelge mal og samtidig tage stilling til, hvad det er, de gerne vil blive bedre til.

7.3.5 Designets eventuelle begraensninger

En af de faldgruber, der kunne vaere ved dette design, er, hvorvidt eleverne bliver tilstreekkeligt kognitivt
engagerede i evalueringerne. Tidligere er det blevet belyst, at for at selvevalueringer har en effekt, kraever
det, at eleven er kognitivt engageret i evalueringen. Hertil kan der stilles spgrgsmalstegn ved, hvorvidt
en skalavurdering er tilstreekkelig til at frembringe det ngdvendige kognitive engagement hos eleverne.
I forhold til de andre forslag kreever denne lgsning ogsa en del leererarbejde — der skal skrives spgrgs-
mal, laereren skal foretage sine vurderinger pa skalaerne, og eleverne skal méaske have en kommentar
med pa vejen. Vi ved fra vores contextual inquiry interviews, at leererne ikke har meget tid til at udfgre
evalueringer (cluster 12 i affinity diagrammet), sa spgrgsmalet er, om de har tid til at szette denne
evalueringstype op og samtidig ogsa have tid til at forholde sig til elevens vurderinger.
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Eleverne skal tage
ansvar for deres egen
leering!

Ansvaret for elevernes faglige udvikling i de
ldre klasser mener jeg ligger hos eleverne
selv. Jeg vil gerne hjelpe dem med at udvikle
sig, men de skal selv gere arbejdet og forsta,
at det er for deres egen skyld, at de skal
laere. Mine elever skal vare selvstandige og
ansvarlige, hvorfor jeg ogsa giver dem
frirum, hvor jeg ikke nedvendigvis ser deres
opgaver, sa der er et reelt ansvar at tage.
Eleverne skal ogsa selv sorge for at arbejde
pa de omrader, de har svart ved, og selv
planlegge deres tid.

Eleverne skal vare
bekendte med
leringsmalene

3

Eleverne har brug for at vide, hvad
leeringsmalene er for hvert forlgb i min
undervisning, hvis de skal vaere motiverede
til at leere. Det gor det ogsa lettere for dem,
nar de skal aflevere opgaver, fordi de ved,

hvad de skal fokusere pa. Derfor sgrger jeg
for at tydeliggere malene, f.eks. ved at
hange dem op i klassevaerelset, sd man hele
tiden kan skave til dem, hvis man har brug
for det.

Vis mig progressionen
grafisk!

3

Det er lettere for bade mig, eleverne og
foraldrene, hvis elevernes progression bliver
formidlet grafisk fremfor gennem tekst, fordi

det er lettere at forholde sig til og se en

udvikling i. F.eks. fungerer det rigtig godt i
mine l@sekontrakter, at eleverne og jeg kan
se, hvor langt de er med at lase ift. deres
malsatning. Det fungerer ogsa godt i nogle
selvrettende opgaver, hvor man let kan fa
overblik over resultater og tidsforbrug.
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Giv Mig

» Hjzlp eleverne med selv at tage
ansvar ved at vise dem deres
lzeringsmal, og selv lade dem
valge, hvordan de kan arbejde
henimod dem

« Giv eleverne mulighed for aktivt
at kontakte mig som larer, hvis de
er utilfredse med deres faglige
formaen i en konkret opgave, og vil
have rad/hjlp

Giv Mig

 Lad det altid veere tydeligt og
synligt, hvad det er, der fokuseres
pa lige nu, f.eks. ndr eleverne leser
tekster eller skriver nye opgaver

« Serg for, at fokuspunkter altid
kan findes, s de ikke kan blive veek
for eleverne

Giv Mig

 Vis eleverne grafisk efter
tra@ningsopgaver eller test, hvor
godt de scorede ift. opgavens
svaerhedsgrad, sa de bedre kan
forholde sig til deres niveau

« Visualiser elevernes nuvaerende
og kommende fardigheder i et
"kompetencetra", sa de kan se,
hvordan traeet vokser efterhanden,
som de udvikler sig

Figur 7.23: De fem identitets elementer,

Eleverne skal vare
med til at sette mal
for dem selv

Jeg lader mine elever vaere med til at s@tte
faglige mal for dem selv - bade pa
klasseniveau og i forhold til den enkelte elev.
Pa den made, tror jeg, at de bliver mere
motiverede til rent faktisk at forsage pa at na
malene. Jeg satter dog stadig de
overordnede rammer, og kommer med
forslag baseret pa mit kendskab til elevernes
faerdigheder. Et eksempel er, at jeg laver
lesekontrakter sammen med hver elev, hvor
eleven er med til at afgere, hvor mange
sider, denne skal na.

Mine elever skal have
forstaelse for deres
egne kompetencer

(3

Jeg tror pa, at eleverne i de ldre klasser er
bedst motiverede til at lzere, hvis de har
indsigt i deres egne kompetencer.
Eksempelvis havde jeg en klasse, der

vurderede sig selv bedre til tysk, end de reelt
var, sa jeg gav dem bade en
selvevalueringsopgave og en decideret test,
sa de kunne se, at de ikke var helt sa dygtige,
som de gik og troede. Derefter var klassen
mere modtagelig over for min undervisning.

Giv Mig

* Gor det let for eleverne at
nedskrive deres egne mal

« Lad det vaere muligt for hver elev

at vaelge mellem nogle forslag til

mal (fra lzrer, system eller Fzlles
)

Mal)

« Opdel stgrre mal i mindre mal, og
lad eleverne tage stilling til, hvor
lang tid, de skal bruge pé hvert mal

Giv Mig

« Vis testresultater sammen med
elevens egen vurdering af, hvor
godt hun prasterede i testen evt.
grafisk, sa man lettere kan se
forskellen

« Lad eleverne se deres fejltyper, sa
de bliver klogere p3, hvad de ikke
kan - hvor de skal arbejde mere

som har inspireret til Vurderingsskiven



Kapitel 8

Indhentning af Feedback

Efter udformningen af de tre evalueringsveerktgjer er der blevet foretaget en raekke workshops, hvorun-
der vaerktgjerne er blevet vurderet af leerere. Denne proces er beskrevet i dette kapitel.

8.1 Speed dating-metoden

Speed dating er en metode, hvori der pracsenteres en rackke beslaegtede designforslag for eventuelle
brugere af et design, som dernzest giver deres feedback pa designforslagene. Grundlseggende bestar
speed dating af to stadier: need validation og user enactments. Metoden kan udfgres i flere ombaeringer
i en iterativ process for pa den made gradvist at forbedre og finde de bedste idéer (Davidoff et al., 2007,
s. 429-431).

Need validation er selve forlpbet for en speed dating-proces og bestar af fire skridt (Davidoff et al.,
2007, s. 431-433; Hanington og Martin, 2012, s. 164-165):

Forst indsamles information om den givne problemstilling og derudfra designes koncepter
Derefter udarbejdes der materialer til fremvisning af koncepterne (for eksempel storyboards)
Speed dating-sessionen foretages sammen med en gruppe af de eventuelle brugere af koncepterne
Derefter reflekteres og diskuteres feedback fra sessionen

- =

Afslutningsvis kan det veere fordelagtigt at bede deltagerne om at rangordne de forskellige Igsninger pa
baggrund af, hvor godt de passer til deres behov, for pa den made at fa et mere objektivt sammenlig-
ningsgrundlag mellem lgsningerne (Davidoff et al., 2007, s. 432).

I user enactments skal deltagerne i undersggelsen, altsd de eventuelle brugere, forsgge at genskabe
en raekke opsatte scenarier. Disse scenarier genskabes ved, at deltagerne spiller de forskellige roller i
scenariet. Rollerne skal vaere vant for dem. For at deltagerne kan spille rollerne, er det vigtigt, at der er
relevante remedier tilgsengelige for dem, og at de relevante fysiske rammer er simuleret. Ved at anvende
user enactments kan deltagerne bedre sastte sig ind i de forskellige designforslag og derved komme
med bedre feedback, og desuden bliver eventuelle risici synlige for designholdet (Davidoff et al., |2007,
s. 433-436).

8.2 Planlsegning af speed dating workshops

Vores speed dating workshops har til hensigt dels at indhente feedback pa de tre udformede designs
med henblik pa at kunne forbedre disse og dels at f4 en vurdering af deres brugbarhed. For at fa en
dybdegaende feedback og vurdering af vores designs vil der anvendes lsrere pa mellemtrinnet som
deltagere i undersggelsen, da designforslagene er lavet til brug pa dette niveau. Workshoppene vil tage
udgangspunkt i speed dating-metoden som beskrevet i Davidoff et al.| (2007) og Hanington og Martin
(2012, s. 164-165) (Afsnit [8.1). Endvidere vil vi have de fire grundprincipper context, partnership,
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interpretation og focus fra contextual inquiry interviews (Afsnit i baghovedet under udfgrelsen af
workshoppene, da det vurderes, at deres tilgange ogsa kan veere gavnlige her, selvom de ikke er direkte
anvendeligt i deres rene form.

I speed dating-metoden er der fire skridt i need validation-delen. De to forste dele er opnaet tidligere
i projektet dels gennem contextual inquiry interviews og dels gennem den efterfglgende designproces.
Materialerne til fremvisning af designforslagene er lavet som interaktive hifi-prototyper. Derfor vil der i
denne workshop fokuseres pa det tredje og fjerde step i need validation — det vil sige selve speed dating-
sessionen og den efterfglgende refleksion. I henhold til (Davidoff et al., 2007, s. 432) skal alle designforslag
praesenteres serielt i speed dating-sessionen. Hver af disse skal opfglges med et hovedspgrgsmal til
deltagerne, som efterfglgende skal diskuteres. Diskussionen skal fokusere pa brugernes behov, hvad der
foranlediger behovet, og hvor vigtigt det er at adressere dette. Safremt det skulle ske at fokusset i
samtalen bliver pa teknologien, skal samtalen ledes ind pa behovene igen af facilitator. Efter at have
faet feedback fra deltagerne pabegyndes den fjerde del, hvor designholdet skal diskutere og reflektere
over prioriteringen og deltagernes reaktioner pa designforslagene. Diskussionen skal rette fokus mod
nye designmuligheder og ikke pa detaljer i de eksisterende designs. Den fjerde del af speed dating er i
og for sig en dataanalyse. Hvordan dette foretages, beskrives i Afsnit

I speed dating-metoden anbefales det, at man ggr brug af user enactments. Dette betyder at leererne
i speed dating-workshoppen skulle spille leerere i brugen af prototyperne, og at der skulle opstilles et
simuleret miljg, hvori evalueringer laves. Det vurderes af projektgruppen som veerende ungdvendigt
omstandeligt at skulle lave et simuleret miljo og fa leererne til at spille en leererrolle i stedet for blot at
agere som dem selv. I stedet gnskes det at fa leerernes vurdering gennem brug af de fire principper fra
contextual interviews, hvor leerernes veerdisaet i deres kontekst er det essentielle. For dog at forsgge at
opna nogle af forcerne ved user enactment sasom bedre forstaelse for designet, vil der opstilles en use
case til hver designidé, som forteelles af facilitatoren, mens designet fremvises.

Som beskrevet i Afsnit kan speed dating-sessionen afsluttes med, at deltagerne rangordner de
forskellige lgsninger pa baggrund af behovet for dem. I Davidoff et al. (2007) star der ikke specifikt
hvordan denne rangordning skal foregé, og derfor er der sggt inspiration i andre eksisterende rangord-
ningsmetoder, som fungerer i en workshop. Her er det valgt at anvende $100 testen (Gray et al., 2010,
s. 232-233). $100 testen er en workshop-metode med henblik pa at prioritere en liste af valgmuligheder.
I metoden bliver en gruppe pa 3-5 deltagere bedt om at fordele $100 ud fra vigtigheden, brugbarheden
eller et tilsvarende parameter ud pa de forskellige valgmuligheder samt at komme med en begrundelse
for den tildelte maengde. Ved at anvende penge til denne gvelse vil deltagerne veere mere engagerede
i opgaven, end hvis det var en rangordning pa en arbitreer skala eller et normalt rangordningssystem
(Gray et all 2010, s. 232). Yderligere er denne metode ogsa valgt, da den tvinger deltagerne til at sam-
menligne de tre lgsningsforslag med hinanden direkte og ikke gennem en karakterskala. Denne metode
gor ogsa, at den kvantitative sammenligning mellem designforslagene kan veere mere nuanceret, end
hvis forslagene udelukkende blev rangeret i forhold til hinanden.

8.2.1 Forlgb for vores speed dating workshops

Forlgbet bestar af fire dele:

e Introduktion

o Praesentation og diskussion af designforslag
o Rangordning af designforslag ($100 test)

o Wrap-up

Introduktion (10-15 minutter)

Facilitator skal i denne del praesentere deltagerne for sig selv og noteskribenten/teknikeren samt deres
rolle under workshoppen, forméalet med workshoppen og metoden. Endvidere skal facilitator ggre del-
tagerne opmaerksomme pa, at projektgruppen er her for at leere af dem, og at de ikke kan ggre noget
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forkert, da de er eksperterne. Leengden af undersggelsen (1-1,5 time) skal deltagerne ogsa geres opmaerk-
somme pa. Efterfglgende skal facilitator i denne del stille nogle demografiske spgrgsmal. Noteskribenten
vil tage noter gennem hele workshoppen. Yderligere vil workshoppen optages med en screen recorder,
saledes at bade computerskaerm og tale bliver gemt, og som ekstra sikkerhed vil lyd ogsa blive optaget
pa en diktafon. Afslutningsvis underskrives samtykkeerklseringen. Samtykkeerklseringen fra contextual
inquiry interview er blevet tilpasset workshoppens procedure, og denne kan ses pa Figur

Samtykkeerkleaering

Denne erkleering er gaeldende for interview foretaget d. af projektgruppe 16-
gr1084 fra uddannelsen Produkt- og Designpsykologi, Aalborg Universitet.

Interviewet vil blive optaget via en screen recorder, der optager lyd samt computerskeerm.
Data vil blive gemt til senere analyse. Noter taget i forbindelse med interviewet samt data
herfra vil blive gemt som et bilag og kan fremvises under alle typer praesentation af projek-
tet. Optagelserne bliver gemt anonymt og kan ikke spores tilbage til dig eller dine elever.

Der gives tilladelse til, at oplysninger fra interviewet kan anvendes i projektet, og i forbin-
delse med eventuel efterfalgende publicering af projektets resultater. Der gives samtidig
tilladelse til, at eventuelle citater ma blive oversat til engelsk.

Du kan til enhver tid afbryde interviewet, og dine udsagn vil ikke blive brugt, hvis du ikke
gnsker det.

Ved at underskrive herunder bekraefter du at have laest, forstaet og accepteret ovenstaen-
de.

Deltagers underskrift

Ovenstaende studerende sikrer, at betingelserne overholdes

Figur 8.1: Samtykkeerkleringen anvendt i forbindelse med speed dating workshops

Preasentation og diskussion af designforslag (30-45 minutter)

Hvert af de tre designforslag skal fremvises og praesenteres gennem en case, og efter hver enkelt prae-
sentation efterfglger en diskussion af designforslaget. Den case, der bruges i de tre designforslag, er
baseret pa et inspirationsforlgb omhandlende fortaellertyper i dansk (Undervisningsministeriet, 2015]).
For at starte en diskussion efterfglges hver praesentation af et fokusspergsmal. Hver praesentation og
efterfglgende diskussion ma hgjst tage 15 minutter for at kunne sikre, at tiden bliver overholdt, hvilket
vil veere teknikerens ansvar. I diskussionen er det facilitators opgave at forsgge at fa deltagerne til
at belyse, hvordan designforslaget passer til deres behov, hvornar de kunne bruge veerktgjet, og den
potentielle veerdi designforslaget har for dem. Deltagerne har i samarbejde med facilitator mulighed for
at klikke rundt i prototypen. Udover noter vil der i denne del ogsa ggres brug af et screen recorder
program til optagelse af computerskeermen og deltagernes kommentarer.

Rangordning af designforslag (15-20 minutter)

Nar alle designforslag er blevet praesenteret og diskuteret, afsluttes der med en rangordning af design-
forslagene. Deltagerne far tildelt 100 symbolske kroner i pokerchips, som de gennem en diskussion med
hinanden, styret af facilitator, fordeler mellem de tre designforslag ved placering af “pengene” pa prin-
tede visualiseringer af designforslagene. “Pengene” skal placeres ud fra den veerdi, de enkelte veerktgjer
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kunne tilfgre til deres evalueringer i undervisningen, hvis de gjorde brug af dem. Nar “pengene” er
blevet fordelt, beder facilitator deltagerne om at forklare de tre fordelinger.

Wrap-up (5-10 minutter)

Som afslutning opsummerer facilitator og samler op pa, om dennes tolkninger af det diskuterede er
korrekt, ved at praesentere tolkningerne for deltagerne. Hvis der méatte veere nogle ubesvarede spgrgsmal,
kan de stilles og besvares her. Til sidst spgrges der ind til, hvordan det har veaeret at deltage, og deltagerne
takkes for at veere med til forlgbet.

8.2.2 Deltagere

I denne workshop er det laerere, som underviser i mellemtrin, der skal deltage, da lgsningerne er tilteenk
at kunne anvendes pa dette skoletrin. Vi forestiller os, at en til to leerere kan deltage ad gangen — vi vil
helst kgre hver workshop for en gruppe af leerere, da de siledes har hinanden at diskutere med. Ved at
der er flere lacrere til stede, kraeves det ogsa i $100 testen, at de kommer frem til en faelles vurdering. Er
det ikke muligt at finde lzerere, der har tid samtidigt, vil workshoppene kgres enkeltvist. Vi forestiller os,
at vi minimum skal have fire laerere igennem. Nogle af disse leerere ma gerne have deltaget i contextual
inquiry interviewene, da vi sdledes kan fa fulgt op pa, om vores lgsninger passer til de behov, der blev
belyst i interviewet. Yderligere vil vi se, om vi kan finde nye deltagere, for pa den méade at fa belyst,
om forslagene ligeledes vil vaere veerdigivende for leerere, der potentielt har andre didaktiske principper
og generelle behov.

8.2.3 Materialeliste

o Diktafon (fuldt opladt 4+ tomt lager)

o 2 computere (fuldt opladt)

o Samtykkeerklaering

e Udprintet procedure

» Pokerchips (svarende til 100 kr.)

o Udprintet visualisering af designforslag

8.2.4 Procedure

I det folgende ses den procedure, som fglges gennem en workshop. Proceduren tages med i udprintet
version til workshoppen. Til hvert interview vil der veere to fra projektgruppen at finde: en facilitator, der
praesenterer og styrer diskussionen, og ikke mindst en noteskribent/tekniker. Sidstnaevnte er desuden
med for at hjzelpe med at holde styr pa proceduren. Roller kan byttes undervejs, men det skal ske
tydeligt! Videoer, der praesenterer designforslagene pa samme méade som under de enkelte workshops,
findes pa bilags-USB’en i /Evalueringsvarktgjer/.

Introduktion

Noteskribenten abner alle designforslagene, og ggr disse klar til facilitatoren + &bner screen recorder
software.
Facilitator giver fglgende introduktion:

e Vi er en gruppe pa tre studerende fra Produkt- og Designpsykologi, som arbejder med den lse-
ringsplatform, der skal implementeres i alle danske folkeskoler.

o [ lzeringsplatformen skal det veere muligt for lserere og elever at foretage en raekke evalueringer
angaende leering og progression. Evalueringer, feedback og lignende skal gives pa en motiverende
made til eleverne.
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e I vores projekt har vi indtil videre undersggt, hvordan man kan ggre evalueringer og feedback her-
fra til en motiverende del af laeringsplatformen, der gger elevernes leering og personlige udvikling,
hvilket vi har gjort i samarbejde med en rackke leerere.

o I KL’s kravspecifikation star der, at der skal vaere mulighed for lgbende evalueringer af elevens
progression og for at imgdekomme det, er vores evalueringsveaerktgjer lavet, sd de kan anvende i
forbindelse med leeringsforlgb

Praesenter formalet:

e Vi er nu kommet frem til tre designforslag, som vi gerne vil have jeres vurdering af. Vi vil gerne
have, at I vil vaere hudlgst eerlige, da dette vil vaere det bedste for vores projekt. Sa I skal absolut
ikke holde igen med jeres mening — jo mere kritik, desto bedre er det, og desto mere har vi at
arbejde med.

Afstem forventninger:

e Vores besgg vil tage ca. 1-1,5 time.
I lgbet af det naeste stykke tid skal vi igennem tre dele:

1. Praesentation og diskussion af designforslag.
2. Vurdering af designforslag.
3. Afslutning.

o Samtykkeerklaering skal underskrives.
o Tilladelse til at optage med screen recorder og diktafon.
o Noteskribent teender for screen recorder + diktafon.

Demografiske spgrgsmal:

e Alder?

e Hvor leenge har du undervist?
o Hvilke fag, underviser du i?

e Hvilke argange?

Presentation af designforslag

Noteskribent: Hold gje med tiden. Hver praesentation med efterfglgende diskussion ma hgjest tage 15
minutter.

Facilitator ggr det klart at, det er prototyper, og at der derfor kan ske fejl, og de ikke skal vurdere
selve interaktionen, altsa hvor godt, lgsninger fungerer og hvor let, det er at bruge, men funktionen af
prototypen.

“Refleksive Ib”

e Formalet med Refleksive Ib er at fa eleverne til at reflektere over deres leering pa en made, hvor
de altid vil opna succes og samtidig fa indsigt i egne evner.

e Siden vises og det forklares, at det er en side, hvor man som lzrer er ved at konstruere et nyt
forlgb.

e I den fgrste boks kan man skrive generel information ind. Det vil i dette eksempel sige titel,
beskrivelse og mal. Husk at dette bare er et eksempel, og i virkeligheden ville der veere mere
information.

1. Titel udfyldes: “Forteellertyper”
2. Beskrivelse udfyldes: “Forteellertyper...”
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I dette tilfaelde vil vi gerne vise jer evalueringsvaerktgjet Refleksive Ib. Sa derfor vaelges “Refleksive
Ib” under evalueringsvaerktgjer

3. Velg Refleksive Ib

Sa kan vi se, at Uglen Ib kommer frem. Han skal agere en form for maskot, man skal hjalpe til
at blive bedre, i lgbet af dette forlgb.
Hvis vi sa begynder at udfylde malene for forlgbet, kan vi se de hopper over pa grenen.

4. Mal udfyldes:

a) “Forskel pa fortellertyper”

b) “Sammenligning af..”

c) “Kendetegn...”

d) “Betydning...”
Nar vi sa efterfglgende fylder information om forlgbet ind i leeringsplatformen, kan man velge
at ved fuldfgrelse af del 2 i forlgbet, skal eleverne opna progression i leeringsmalene for forlgbet,
safremt de svarer pa et spgrgsmal.

5. Vis forlgbene og de mulige tilvalg
6. Veelg ““Opnaelse af progression” for Delforlgb 2

Her har man sa mulighed for at angive, hvor langt de er ndet progressionsmeessigt i forhold til
det enkelte leeringsmal.

7. Veelg “Kendetegn...”
8. Skriv 50% i fuldfgrelse

Derefter kan man veelge, hvordan eleverne skal hjselpe Uglen Ib — enten give rad eller forklare.
Meningen er sa, at eleven indirekte evaluerer sin egen kunne ved at projicerer sin kunnen over pa
en maskot. Men den her gang vil vi gerne give rad til Ib, og vi skriver en dertilhgrende szetning.

9. Valg “Giv Ib rad”
10. Skriv “til hvordan man bedre kan huske forskel...”

I forlgbet vil vi senere hen gerne opna hele malet, sa derfor gar vi leengere ned, veelger opnaelse
af progression for delforlgb 3 og udfylder det ligesom for.

11. Veelg “Kendetegn”
12. Skriv 100% i fuldfgrelse

Denne gang veelger vi dog, at eleverne skal forklare Ib, hvad forskellen er pa fgrste- og tredje-
personforteellere.

13. Veelg “Forklar Ib”
14. Skriv “hvad forskellen er...”

Efterfglgende skal vi forestille os, at det hele er udfyldt, og vi er klar til forlgbet. Vi hopper derfor
over til eleven efter denne har klaret andet delforlgb. Neaeste gang eleverne kommer ind pa forlgbet
i leeringsplatformen, vil de blive praesenteret for denne side. S& nu ser vi det fra elevens synsvinkel.

15. Skift side til “LeafHalfAlmostReached”

Her kan status pa forlgbet i forhold til leeringsmal ses pa Ib. Vi kan dog ogsa se, at der er et lille
udrabstegn pa et af leeringsmaéalene. Dette betyder, at eleven har mulighed for at opna progression
i leeringsmalet. Dette ggres ved at klikke pa bladet.

16. Klik pa bladet med udrabstegnet

Sa kan vi se, at bladet, altsa leeringsmalet, bliver fyldt lidt op. Klikker vi pa “naeste”, bliver vi
praesenteret for vores fgrste spgrgsmal omhandlende kendetegn.

17. Klik pa “Neeste”

...og det spgrgsmal star sa her. Meningen er sa, at man skal udfylde sine rad til Ib i feltet.
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18. Skriv fglgende rad til Ib:

a) “Jeg-forteeller er det samme som en forstepersonsforteeller”
o Jeg haber, I/du har forstaet idéen. Jeg kan lige fylde det ud, sa der er fire rad.
19. Skriv fglgende rad til Ib:

a) “Et rad mere...”
b) “Endnu et rad...”
c) “Sidste rad...”

e Nu er vi tilfredse med vores rad. Nar man sa klikker pa “Neeste” gemmes ens rad i forlgbet, og
tanken er sa, at man altid kan ga tilbage i leeringsplatformen og finde dem. Endvidere skal det
veere muligt for leereren, at se elevernes rad, og ud fra dette kan de lave en evaluering pa klassen.
Nar man sa klikker pa “Naeste” opnar man sa progressionen.

20. Klik pa “Neeste”

o ...0g sa kan vi se, at eleven har opnaet progression i leeringsmalet. Sa jeg lige er sikker pa, I/du
forstar princippet, gor vi det lige hurtigt en gang til med det andet spgrgsmal.

21. Skift side til “LeafAlmostReached”

e Sa nu skal vi forstille os, at vi igen som elev har opndet en delprogression, som vi kan se pa uglen.
Vi klikker pa bladet og gar til naeste.

22. Klik pa bladet
23. Klik pa “Neaeste”

e ...og nu far vi sd det andet spgrgsmal. Vi kan sa udfylde nogle svar pa spgrgsmalet.

24. Skriv felgende svar til Ib

a) “En forstepersonforteeller kan interagere med fortaellingen”
b) “Forskel”
c) “En forskel mere...”

o Tanken er sd igen, at man altid kan ga tilbage i leeringsplatformen, og laeereren skal kunne se
radene og derved lave en evaluering pa klassen, hvis gnsket. Klikker man pa naeste, opnar man
maélet.

25. Klik pa “Neeste”

e P& den her made vil eleverne have mulighed for at reflektere over deres egen leering gennem en
maskot samt blive belgnnet ved at ggre denne indsats. Det bliver ogsd muligt at lave evalueringer
pa bade individuel- og klasseniveau. Endvidere vil eleven fa gemt nogle noter om forlgbet, som
denne altid vil kunne vende tilbage til.

o Det var sé det.

“Indsatsplanter”

e Formalet med indsatsplanterne er, at vi vil kreditere indsats frem for faglig udvikling. Gennem
at belgnne eleverne for deres indsats, skulle de gerne kunne mserke, at de bliver bedre for pa den
made at skabe en god arbejdsmoral forstaet pa den made, at eleverne skal forsta at flid betaler
sig.

e Siden vises, og det forklares, at nu vises en side, hvor man er ved at konstruere et nyt forlgb.

e I den fgrste boks kan man skrive generel information ind. Det vil i dette eksempel sige titel,
beskrivelse og mal. Husk at dette bare er et eksempel, og i virkeligheden ville der veere mere
information.

1. Titel udfyldes: “Forteellertyper”
2. Beskrivelse udfyldes: “Forteellertyper...”



164

KAPITEL 8. INDHENTNING AF FEEDBACK

Mal for forlgbet kan skrives herunder, men det er ikke sé vigtigt i det her tilfeelde, sa det hopper
vi over denne gang.

I dette tilfzelde vil vi gerne vise jer/dig evalueringsveerktgjet Indsatsplanter. Sa derfor veelges
“Indsatsplanter” under evalueringsvaerktgjer.

3. Velg Indsatsplanter

Sa kan vi se, at der kommer en rubrik frem under “generel information”-feltet. Vi kan sa seette
indsatsplanter ind i forlgbet. Planternes formal er, at eleverne kan se deres progression via den
indsats, de ggr inden for nogle forskellige omrader. Vi tilfgjer nogle planter til forlgbet.

4. Klik pa “Ny indsatsplante”

Den her nye plante kalder vi for “Arbejdsbog”. Vi vil gerne have at progression bliver baseret
pa antal opgaver, og progressionen skal kunne ses per 5. opgave. Endvidere vil vi gerne have,
at eleverne reflekterer over undervisningen, sa derfor tilfgjer vi en ekstra elevopgave og bruger
en skala gaende fra “Meget sveere” til “Meget lette” ud fra spgrgsmalet “Hvor lette synes du,
opgaverne var?”. Endvidere hvis man har lyst, er det muligt at koble et lzeringsmal til en specifik
opgave, hvis man har lyst.

5. Skriv “Arbejdsbog” i “Titel”

Veelg “Antal opgaver” i “Basér indsats pa”
Veelg “57 i “Tid pr. voksetrin (min.)”
Veelg “17 i “Ekstra elevopgaver”

Veelg “Skala”

10. Klik pa “Tilfgj indsatsplante”

© XN

Vi laver en plante til. Den nye plante kalder vi for “Frileesning”. Vi vil gerne have at progressionen
bliver baseret pa tid, og progression skal kunne ses per 15. minut, man har leest. Endvidere sa vil
vi gerne have, at eleverne reflekterer over undervisningen, sa derfor tilfgjer vi en ekstra elevopgave
og bruger fritekst-spgrgsmal samt standardspgrgsmalet “Hvad har du leert?”.

11. Skriv “Frileesning” i “Titel”

12. Veelg “Anvendt tid” i “Basér indsats pa”
13. Veelg “15” 1 “Tid pr. voksetrin (min.)”
14. Veelg “17 i “Ekstra elevopgaver”

15. Veelg “Fritekst”

16. Klik pa “Tilfgj indsatsplante”

Man kan sé i princippet tilfgje ligesd mange planter, som man vil. Men i dette eksempel har vi
tilfgjet to.

Nu skal vi forestille os, vi er elever, der i gang med dette forlgb, vi nu har lavet.

Vi kigger pa elevernes elevside. Nar de har arbejdet med enten arbejdsbogen eller frileesning, kan
de ga ind og notere det pa forlgbet og se deres planter vokse i takt med deres indsats.

17. Skift til siden “elevside”

Hvis eleven klikker pa “Arbejdsbog”, kan denne notere, hvor mange opgaver, denne har lgst. 1
vores tilfeelde er det 5. Vi valgte jo ogsé, at eleverne skal vurdere sveerhedsgraden pa en skala,
hvilket de kan ggre under. Her kan vi sige, at det var lidt sveert.

18. Klik pa arbejdsbogspotteplanten.

19. Velg “5”

20. Flyt slideren lidt mod “Meget svaere”
21. Klik “Okay!”

Sa kan vi se planten vokse, og jo stgrre indsats man ggr, desto mere vokser planten.

22. Gor fglgende to gange
a) Klik pa arbejdsbogspotteplanten.
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b) Veelg “15”
¢) Klik “Okay!”

Nar sa eleven har opnaet den malsatte indsats, er blomsten sprunget ud.
Dette kan man selvfglgelig ogsa ggre for frilsesning.

23. Klik pa frileesningspotteplanten

Her vurderer vi indsatsen ud fra antal minutter. Vi noterer noget meget hgjt, 340, i dette tilfaclde
for at fa den til at springe helt ud. Endvidere valgte vi jo, at eleven skulle besvare et spgrgsmal,
sa det besvarer vi.

24. Veelg “30”
25. Skriv “At der er forskel pa forste- og tredjepersonforteeller.”
26. Klik “Okay!”

P& denne made kan eleverne fglge deres egen indsats og blive belgnnet, nar de ggr en indsats. Selve
indsatsen og svarene pa spgrgsmalet ville eleverne kunne se i deres forlgb. Laererne vil ligeledes
kunne se svarerne og den enkeltes indsats.

“Vurderingsskiven”

Formaélet med denne er at synligggre elevernes faglighed og give dem et realistisk selvbillede, sa
de ved, hvad de kan, og hvad de skal arbejde med.

Siden vises, og det forklares, at nu vises en side, hvor man er ved at konstruere et nyt forlgb.

I den forste boks kan man skrive generel information ind. Det vil i dette eksempel sige titel,
beskrivelse og mél. Husk at dette bare er et eksempel, og i virkeligheden ville der veere mere
information.

1. Titel udfyldes: “Forteellertyper”
2. Beskrivelse udfyldes: “Forteellertyper...”

I dette tilfzelde vil vi gerne vise jer/dig evalueringsveerktgjet Vurderingsskiven. Sa derfor veelges
“Vurderingskiven” under evalueringsvaerktgjer.

3. Velg “Vurderingsskiven”

Sa kan vi se, at Vurderingsskiven kommer frem. Den skal fungere som en status pa de forskellige
leeringsmél under og efter et forlgb.
Hvis vi sa begynder at udfylde malene for forlgbet, kan vi se de hopper over pa vurderingsskiven.
4. Mal udfyldes:
a) “Forskel...”
b) “Betydning...”
c) “Kendetegn...”
Tanken er sé, at desto bedre det gar med et mal, desto leengere kommer det ind mod midten af
skiven.
Derudover er det specielle ved den her lgsning, at man kan have en rackke valgfrie mal, som den
enkelte elev skal tilveelge nogle af.
5. Valgfrie mal udfyldes:

a) “Leese”
b) “Skrive”
c) “Aktivitet”

...0g sa kan vi veelge, at eleverne skal veelge ét valgfrit mal selv.
6. Veelg “1 mal” under “Angiv antal mal eleven skal veelge”

Herefter skal vi s& definere, hvordan eleverne skal vurdere deres kunnen mod et mal pa skalaer.
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Kigger vi pa malet “Forskel”, s& kan vi vaelge, at skalaen enten skal g fra “Kan ikke/Kan” eller
“Sveert/Nemt”. Vi veelger i dette tilfeelde “Sveert/Nemt”.

7. Veelg “Sveert/Nemt” til “Forskel”
Dertil skal vi skrive et spgrgsmal, som eleverne vurderer det ud fra.
8. Skriv “Hvordan er det at kende forskel pa forteellertyper?” til spgrgsmélet i “Forskel”

Sa har vi udfyldt spgrgsmalet til “Forskel”.

Det kunne vi sa ggre med dem alle sammen, men dette har vi ikke lige tid til i det her eksempel.
Under delforlgb kan vi sé sige efter hvilke af delforlgbene, eleverne skal vurdere deres egen prog-
ression. Vi veelger at ggre det efter “Delforlgb 2”

9. Vis delforlgbene
10. Check af i “Delforlgb 2”

... 0g sa kunne man sa fylde resten ud saledes. Men vi gar nu ud fra, at vi har fyldt det hele ud.
Vi skal nu kigge pa, hvad der sker ud fra elevernes synsvinkel, nar de pabegynder det her forlgb,
vi lige har lavet.

11. Ga til siden “ElevDemo”

Sa kan vi se Vurderingsskiven med vores valgte mél, og der er et udrabstegn ved den.
Kigger vi nzermere pa udrabstegnet, kan vi se, at eleven endnu ikke har valgt valgfrie mal.

12. Hold musen over udrabstegnet

Her kan vi ogsa se, at vi skal veelge et mal. Vi vaelger méalet ved at hive det ind i Vurderingsskiven.
Nar vi har valgt et, kan vi trykke “OK”, men vi kan ogsa veelge om, hvis vi vil. Men nu veelger
vi “Skrive”.

13. Flyt “Laese” ind i Vurderingsskiven
14. Flyt “Laese” ud af Vurderingsskiven
15. Flyt “Skrive” ind i Vurderingsskiven

Klikker vi “OK?”, sa seetter méalet sig fast, og det er nu gemt.
Nu skal vi forestille os, at vi som elev har klaret et delforlgb, og vi nu skal ga ind og vurdere vores
progression.

16. Skift side til “Elev-skalaerDemo”

Her ser vi sa et elevinterface, hvor eleven er i gang med at vurdere dennes progression ud fra
leeringsmalene.
Eleven kan sa ga i gang med at vurdere progressionen, sa det ggr vi.

17. Saet “Forskel” til ca. 85 %
18. Seet “Betydning” til ca. 0 %
19. Szt “Kendetegn” til ca. 40 %
20. Seet “Skrive” til ca. 70 %

Det personlige mal til sidst, kan vi som elev skrive en kommentar til, hvor vi som elev kan
kommentere min progression. Sa det gor vi lige.

21. Skriv “Jeg kommer altid til at bytte mellem de forskellige fortzellertyper, men eller s& gar
det okay.”

Det kan vi s gemme, og leereren har mulighed for at gennemse resultat og kommentere pa det.
Vi skifter derfor lige til et leererview.

22. Skriv “Jeg synes, det gar fremad, men det er sveert - specielt opgaverne i gar.”
23. Skift til siden “elevlisteDemo”

Her ser vi sa en klasseliste, som er de elever, der er ved at gennemga vores fortaellertype-forlgb.
Klikker vi ind pa en elev, sa kan vi se den enkeltes vurderinger.
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24. Klik pa “Mia Kristensen”

e Her kan vi, som lerer, endvidere ga ind og kommentere pa elevernes vurderinger og gé ind og
vise dem, hvor deres vurdering egentlig burde ligge, sa de kan blive mere realistiske i forhold til
deres egen kunnen.

e Det kan vi for eksempel ggre ved dette spgrgsmal, hvor man far en pil frem, hvis vi flytter pa
skyderen. Sa kan vi efterfglgende skrive en kommentar til, hvorfor pilen er der eller noget omkring
deres vurdering.

25. Flyt skyderen mod hgjre
26. Skriv kommentar “Du skal tro mere pa dig selv...”

e Dette kunne vi sa i princippet ggre med alle sammen.

o Endvidere kan vi faktisk ogsa se den kommentar, eleven har lavet til det valgfrie mal, og skrive
en kommentar til det.

o Nar der klikkes “Gem”, kommer det her ind i elevens portfolio, og de vil altid kunne ga tilbage
og finde det.

e P& den her made vil eleverne muligvis selv kunne fa lov til at f& medbestemmelse i deres egen
leering ved valg af valgfrit mal. Yderligere kan de ogsa blive klogere pa, hvor gode de egentlig er
og derved lzere smartere.

e Det var det.

Diskussion

Notesskribenten skriver noter pa en computer. Husk lgbende at notere klokkeslaet, sa vi nemmere kan
ga tilbage i optagelserne og finde udsagn, hvis det bliver ngdvendigt.
Facilitator:

o Stil fokusspargsmalet efter hver praesentation:

— Hvordan kan dette evalueringsveerkt@j passe ind i jeres undervisning, og hvilken vaerdi kunne
det tilfgre til jeres undervisning/arbejde?

e Dertil er der nogle underpunkter, som skal gennemgas i lgbet af diskussionen.

— Hvilke negative aspekter er der i lgsningen?
— Hvad skal der til for at lgsningen kunne blive bedre tilpasset til undervisningen og evalue-
ringsprocessen?

Rangordning af designforslag

Noteskribent: Her er det vigtigt at f& noteret hvilken modeller, der snakkes om hvornéar!
Facilitator:

o I skal nu sammenligne de forskellige designforslag med hinanden.

e [ far nu tildelt 100 symbolske kroner i poker-chips. Disse penge skal i, mens i diskutere med
hinanden og mig, fordele mellem de tre designforslag. Alle 100 kroner skal bruges. Pengene skal
fordeles ud fra den veerdi de kunne tilfgre til jeres undervisning, hvis det blev implementeret i
leeringsplatformen.

e I placerer pengene ved at leegge dem pa de udprintede designforslag.

e Det designforslag, der far tildelt flest penge, vurderers som veaerende mest givende. Hvis to eller
flere far lige mange penge, er det fordi I vurderer dem til at tilfgre lige meget veerdi.

o Efter I er feerdige med at fordele pengene, vil jeg sporge jer om, hvor pengene ligger som de ligger.
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Wrap-up

o Facilitator opsummerer resultaterne.

o Sporg ind til hvordan det har veeret at veere med?
e Screen recorder + diktafon slukkes.

e Tak for deltagelse.

8.3 Deltagerprofiler

8.3.1 Skole C

Lacreren P6__C, som deltog i contextual inquiry interviews, tog ogsa del i en speed dating workshop.
Hun er 41 ar og har undervist i 15 ar, hvor hun de sidste otte ar har arbejdet pa skole C. Hun underviser
pa mellemtrin, hvor hun har dansk, veerkstedsfag og kristendom. Pa skolen har eleverne i mellemtrin
ikke computere til radighed i undervisningen — der er dog klassesat, som lzereren kan lane.

8.3.2 Skole E

To speed dating workshops blev afholdt pa skole E, hvor der i hver workshop deltog to personer. Pa
mellemtrin i skole E har alle eleverne computere til radighed (Chromebooks). Pa skolen er man ikke
begyndt at anvende lzeringsplatforme, og leererne ved ikke hvilken platform, de far efter sommerferien.

I den fgrste workshop pé skole E deltog P9_E og P10_E. P9_E er 40 ar og har undervist i 15 ar.
Han har veeret pa skole A de sidste 12 ar og underviser 5. klasse i matematik, idreet, svgmning samt
natur og teknik. P10_E er en mand pé 25 ar. Han har 3 ars erfaring, og har undervist pa denne skole
i 2 ar. Han underviser i matematik, idraet, svgmning og musik pa 4., 5., og 6. klassetrin.

I den anden workshop pa skole E deltog to kvinder, P11_E og P12 _E. P11_E er 38 ar, har
undervist i 10 ar og har veeret pa denne skole i 6 &r. Hun underviser i dansk, matematik, natur
og teknik, historie, kristendom, lektiecafe og projekttimer (tveerfaglige lektioner, hvor der arbejdes
projektorienteret). P12_E er 62 ar og har undervist i 36 ar. Pa skolen underviser hun pa nuveerende
tidspunkt 5. klassetrin i dansk, kristendom, matematik, idraet, lektiecafe og projekttimer.

8.4 Dataanalyse af workshops

For at kunne analysere resultaterne fra vores speed dating workshops har vi brug for en kvalitativ
analysemetode, der som udgangspunkt er relativt tidseffektiv, idet materialet ikke skal bruges til at
opna dybdegéaende forstaelse for eventuelle problemstillinger, men blot skal kunne anvendes til optime-
ring/fejlsggning i forhold til de udviklede prototyper. Der er derfor ikke behov for analyse pa niveau
med affinity diagrammet, men nsermere en opsummerende analyseform, der ggr det muligt at finde
de mest fremtreedende kommentarer og problemstillinger i datamaterialet. Valget af analysemetode er
derfor faldet pa content analysis (se Afsnit , da vi med denne metode ser flere muligheder for at
optimere metoden til det gnskede dybdeniveau.

Vi veelger at basere analysen direkte pa de skrevne notater i det omfang, det findes muligt, for at
effektivisere tidsforbruget. I de tilfeelde, hvor der er tvivl om et citat eller lignende, sgges der svar i
optagelserne. Samtidig ser vi ingen grund til at opdele noterne i citater og iagttagelser, hvorfor disse
vil forefindes i samme kolonne. Da der ikke er behov for nogen traestruktur, vil det heller ikke blive
noteret, om niveauet af notens kode er child eller parent — alle koder vil referere til grupper, der som
udgangspunkt er adskilte. Derved vil skemaet indeholde fglgende parametre:

o Deltagers id (for eksempel P6_C)

o Nummer pa elementet (fra 1 og opefter)

o Evalueringsveerktoj (Refleksive Ib, Indsatsplanter eller Vurderingsskiven)
o lagttagelse/citat
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o Label (kode)

Kodningen af de enkelte noter vil forega induktivt, det vil sige sa koderne skabes undervejs. Kodnings-
skemaet med indhold kan findes pa bilags-USB’eni /Speed dating workshop/Content Analysis.xlsx,
og referaterne fra de enkelte workshops kan findes pa bilags-USB’en i /Speed dating workshop/Referater/.

8.5 Forlgb for content analyse

Efter at et interview havde fundet sted, hgrte noteskribenten det optagede materiale igennem og tilfgjede
om ngdvendigt flere noter eller forklaringer til de noter, som var blevet gjort undervejs i workshoppen.
Dette blev gjort, da vi erfarede, at det var rigtig sveert at fa alle elementer med undervejs — specielt i
de workshops, hvor der var to leerere, der talte samtidig.

Herefter gik selve content analysen i gang, hvor alle tre gruppemedlemmer deltog. Her blev notearket
vist pa en ekstern skeerm, s alle kunne se det. Arket blev gennemgaet og lgbende blev udsagn og koder
skrevet ned i analysearket. Var der flere udsagn fra samme person, som stgttede op omkring samme kode,
blev disse udsagn samlet under samme kode. Var der udsagn i notesarket, der blev fundet interessante,
men som ikke direkte rettede sig mod en af idéerne, og hvad der var godt eller darligt ved disse, blev
udsagnet markeret med rodt for at indikere, at dette eventuelt kunne bruges i en senere diskussion.

Denne fremgangsmade blev anvendt ved alle tre workshops, og resultatet heraf kan ses i det fglgende.
Notesarkene fra hver workshop kan findes pa bilags-USB’en i /Speed dating workshop/Referater/,
mens analysearket kan findes i /Speed dating workshop/Content Analysis.xlsx.






Kapitel 9

Laererfeedback pa Evalueringsvaerktgjer

Dette kapitel belyser de resultater, der der er opnédet gennem de afholdte workshops. Resultaterne
er blevet behandlet gennem en content analyse, og resultaterne er beskrevet i forhold til det enkelte
veerktgj, hvor der konkluderes pa det, der fungerer, og det, der kan forbedres. Kapitlet afsluttes med en
diskussion af de afholdte speed dating workshops, deres resultater og designprocessen overordnet set.

9.1 Resultater

I dette afsnit beskrives, hvilken feedback de tre forskellige evalueringsveaerktgjer har fiet gennem vores
speed dating workshops. Denne redeggrelse vil for hvert design belyse de positive og de negative aspekter
af designet, og der bliver redegjort for, hvad der fungerer og ikke fungerer de enkelte designs i mellem.
Disse beskrivelser bygger pa resultaterne fra content analysen.

9.1.1 Refleksive Ib

Tabel viser et frequency count over, hvor mange forskellige deltagere, der ligger i hver af de kod-
ninger, som hgrer til Refleksive Ib i content analysen.

Positive aspekter

De deltagende leerere gav alle udtryk for, at Refleksive Ib ville passe godt til brug pa mellemtrinet, og
der var overvejende enighed om, at designet var godt. En enkelt leerer gav udtryk for, at farverne og det
“speendende” design ville virke godt pa eleverne, mens to andre var begejstrede for selve visualiseringen
af progression.

Veerktgjet blev rost for at have eleverne i fokus pa den made, at det er dem, der styrer, hvad det er,
Ib skal lzere, og at de derigennem overtager deres egen leering. Dette underbygges ogséa af, at de med
veerktgjet bliver tvunget til at formulere med egne ord, hvad det er, de kan laere Ib, og derigennem ogsa
indirekte tage stilling til, hvad de selv kan. Det blev desuden naevnt, at introverte elever, der maske
ellers ikke ville komme til orde, gennem Ib ville have mulighed for at udtrykke deres viden. Samtidig
blev det fundet positivt, at lgsningen giver mulighed for at lave feelles opsamling pa klassen — en lzerer
foreslog desuden at have en faelles “klasseugle”.

Negative aspekter

Det stgrste problem, lgsningen blev vurderet til at have, er, at eleverne opnar progressionen uafhasengigt
af kvaliteten af det, de skriver til Ib. Derfor nsevnte fire leerere, at de gerne ville kunne kontrollere,
om eleverne rent faktisk var berettiget til at opna progressionen. Dette blev underbygget af en rackke
forskellige forslag, der alle har det tilfeclles, at de handler om at evaluere kvaliteten af det, eleverne
skriver. Eksempelvis blev det foreslaet, at leererne skulle veere i kontrol ved enten at skulle godkende
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Tabel 9.1: Oversigt over deltagere repraesenteret i kodninger tilhgrende Refleksive Ib

Kodninger

Deltagere

Verktgjet passer godt til mellemtrin

Designet er godt

(@nske om leererkontrol i forhold til om eleven har opnéet progressionen
Veerktgjet har eleven i fokus

Mulighed for klasseopsamling er positivt

(@nske om mulighed for at anvende laereromformede Faellesmal

(Onske om at eleverne ikke snyder i veerktgjet

Veaerktgjet kan anvendes som laerervaerktdj

Veerktgjet heenger godt sammen med min nuveerende undervisningsform
Leereren skal kunne se svarene

Veerktgjet kan hjzelpe introverte elever

(@nske om at progression opnas ved en bestemt procentsats rigtighed
(nske om at kunne give rigtig/forkert-feedback

Forslag om at anvende “buzz-words” som progressionsmaling

@nske om flere visualiseringsmidler

Forslag om opsamlingstabel over rad/forklaring fra alle elever (til laereren)
Godyt til foreeldre

God visualisering af progression

De yngre elever pa mellemtrin kan forholde sig til den

Forslag om at anvende anslag som progressionsméling

Forslag om at kunne differentiere kontrol/feedback-delen af veerktgjet
Fa elever ville snyde i veerktgjet

Forslag om at lade leereren vurdere procentsats baseret pa elevens svar
For barnligt grafisk udtryk i forhold til mellemtrin

Positivt med visuel formidling af information

@nske om at inddrage uglen mere aktivt

Vearktgjet er tidsmaessigt overskueligt at anvende

Det spaendende design fordrer, at bgrnene vil prgve sig frem

Farverne ggr den sjov

Eventuel inddragelse af lezererkontrol ma ikke kraeve for meget laerertid
Positivt at kunne se progression i bladene

Manglende plads til tekst ved bladene (UT)

Mulighed for at bladene stjaler fokus fra at leere (gnske om grgnne blade)

ot
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det skrevne, eller ved at skulle vurdere satsen for elevernes progression pa baggrund af det skrevne, eller
at systemet selv skulle evaluere elevens tekst, eksempelvis ved at teelle antallet af anslag for at undga
meget korte svar, eller ved at leereren definerede “buzz-words”, som teksten ville skulle indeholde, fagr
progressionen ville kunne opnas. @nsket om kontrol kom bade af, at leererne gerne ville kontrollere dels,
at eleverne laerte det, de skulle, og dels, at eleverne ikke “sngd” systemet ved bare at skrive et eller

andet.

To leerere foreslog, at man kunne variere, hvilken maskot, systemet havde, eksempelvis ved at lade

eleverne selv veelge deres egen. P4 den made mente de, at eleverne ville veere mere motiverede, og
samtidig ville man fa bugt med risikoen for, at eleverne ville finde uglen for barnlig og nuttet, hvilket
ogsa blev naevnt. Derudover naevnte tre lerere, at det skulle veere muligt for leereren at hente mal ind
fra Feelles Mal og omforme disse, da det er noget kun lettere for denne.
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9.1.2 Indsatsplanter

Pa Tabel fremgar det, hvilke kodninger der blev lavet til indsatsplanterne i forbindelse med content
analysen. Grafen er et frequency count over, hvor mange deltagere der er under hver kodning.

Tabel 9.2: Oversigt over deltagere repraesenteret i kodninger tilhgrende Indsatsplanterne

Kodning Deltagere

W

Veerktajet er godt til treeningsopgaver

Veerktojet passer godt til indskoling

Belgnning for indsats er motiverende

Forslag om at variere voksehastighed alt efter kvaliteten af svar pa refleksionsopgaver
Positivt at eleven konkurrerer med sig selv

Forslag om flere muligheder for refleksionsopgaver

Veerktgjet giver ikke s& meget veerdi

Veerktojet kan gore fag som dansk mere “malbare” (positivt iseer for drenge)
@nske om at eleverne ikke snyder i veerktgjet

Fé elever ville snyde i veerktgjet

@nske om flere visualiseringsmidler

God visualisering af progression

Mulighed for at planten stjeeler fokus fra at leere (¢gnske om stor plante)
@nske om leererkontrol ift. om eleven har opnéet progressionen

@nske om at inddrage leererens faglige vurdering

Veerktajet passer godt til mellemtrin

“Fiktiv” belgnning virker muligvis ikke

Mulighed for at kunne vise hinanden sine planter er motiverende (men ikke i systemet!)
Elever vil finde det spaendende at planter vokser (belgnning)

Designet er godt

Forslag om opsummerende side pr. elev for alle planter under hele mellemtrin
Godt til foraeldre

Forslag om tekstendringer i standardspgrgsmal

(Onske om at tydeliggore et endeligt fagligt “mal” for planten

Vearktgjet haenger godt sammen med min nuvaerende undervisningsform
@nske om kunne individualisere potteplanterne til eleverne

Varktgjet kan anvendes som laererveerktaj

Forslag om “gruppekonkurrence” (motiverende)

Positivt at der er fokus pa arbejdsindsats
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I alt tilkendegivelser

Positive aspekter

Indsatsplanterne bliver gentagende gange beskrevet som et veerktoj, der er godt at anvende i forbindelse
med treeningsopgaver, da det netop har fokus pa indsatsen. Som en laerer beskriver, er elevernes indsats
essentiel, og det er et element, man ikke kan undga at have fokus pa — specielt i hendes 5. klasse kunne
hun se veaerktgjet anvendt, da der er flere af eleverne, der ikke har sa god en arbejdsmoral, og snakken
om dette fylder meget. Derfor ser denne lzerer ogsa vaerktgjet som et element, der kunne veere relevant
for forzeldrene at se, sa disse kunne se, hvor meget deres bgrn fik lavet i forhold til de mél, der er sat.

Blandt leererne er der begejstring for veerktgjets visuelle illustration af, hvor langt eleverne er kom-
met. En lzerer beskriver, at eleverne vil finde det, at planterne vokser, spaendende, og at han mener, at
det er et veerktgj, der kan ramme rigtig mange elever.
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Flere af lzererne giver ogsa udtryk for, at de tror pa, at en sadan belgnning af indsats er motiverende
for eleverne, hvilket ligeledes er en tankegang, som flere af leererne tidligere har gjort brug af i deres
undervisning — for eksempel via laeselogs eller ved at haenge bogorme op pa vaeggene i klasseveerelset.
En leerer beskriver, at hun ser det som vaerende positivt, at eleverne kan sammenligne sig med hinanden
udenom systemet og dermed blive motiveret af snakke om planterne — for eksempel hvilken type planter
man har. Dog bliver det ogsa beskrevet, at det i selve platformen er positivt, at eleven konkurrerer med
sig selv, og at veerktgjet saledes saetter eleven i fokus.

Negative aspekter

Indsatsplanterne delte lidt vandene blandt leererne, og der var to, som direkte sagde, at de ikke ser den
store veerdi i den som et evalueringsveaerkt@gj. Den ene af disse er ogsa i tvivl om, hvorvidt den fiktive
belgnning af voksende planter er tilstraekkelig til, at eleverne vil fgle det motiverende.

En bekymring, der gar igen blandt leererne, er, hvorvidt de vil komme til at stjecle fokus fra selve
leeringen. Leererne udtrykker en bekymring for, at det for nogle elever vil komme til at handle om at
fa blomsten til at springe ud, og s vil de skgjte hurtigt over det faglige og ikke fa reflekteret sa meget
over deres leering. Dog bliver der ogsa fra flere leerere gjort opmeerksom pa, at det er de feerreste elever,
der rent faktisk ville snyde og bare skrive noget uden reelt set at have lavet det. Der er dog et stort
gnske om pa en eller anden made at fa indarbejdet noget leererkontrol. En leerer foreslar, at laeereren i
samme potte som eleven kunne have en “faglig” plante, som hun styrede voksehastigheden pa, s hun
overfor eleven kunne illustrere, hvordan eleven udviklede sig fagligt. Denne leerer havde ogsa et gnske
om, at hun som laerer, kunne definere, hvad hun forventede rent fagligt, at eleven kunne, nar planten
var udvokset — sdledes at planten bade ville have et fagligt- og et indsatsbetonet mal. Andre foreslog, at
det skulle veere muligt at tilfgje “tests” — havde eleven eksempelvis gvet sig i egenavne, skulle laereren
kunne opstille en opgave, hvor eleven skulle udpege egenavne, og sa kunne antallet af rigtige vaere en
faktor, der var afggrende for plantens voksehastighed.

Rent visuelt var der kritik af, at indsatsen blev illustreret via planter. To leerere kunne godt lide
selve konceptet med at noget voksede, men de mente ikke at planterne ville ramme alle eleverne. De
synes, at det var meget henvendt til pigerne, og derfor kunne de godt teenke sig, at der var flere
visualiseringsmuligheder — det kunne for eksempel veaere et tarn af klodser, eller en fodboldspiller, der
udviklede sig pa en eller anden méde. Grundet det visuelle udtryk mente disse to yderligere, at designet
i hgjere grad henvendte sig til indskoling. Andre laerere var enig i, at veerktgjet formentligt ogsé ville
kunne bruges i indskoling, da der er megen terperi pa dette skoletrin. Som naevnt mente en enkelt leerer,
at den passer til mellemtrinet, da hendes elever i 5. klasse har meget fokus pa arbejdsindsats.

9.1.3 Vurderingsskiven

Pa Tabel ses en liste over de kodninger, der er lavet til Vurderingsskiven, samt et frequency count
over, hvor mange forskellige deltagere, der ligger i hver af disse.

Positive aspekter

I forhold til Vurderingsskiven var alle lzerere enige om, at det er en god idé at sammenholde leererens
og elevens vurdering af elevens faerdigheder. Der blev blandt andet nsevnt, at det kunne hjslpe med
at tydeligggre, hvor eleven skal arbejde, bade for leerer og elev, og at det ville kunne skabe et godt
udgangspunkt for evalueringssamtaler mellem laerer og elev. Samtidig var der bred enighed om, at man
ogsa ville kunne anvende veerktgjet til trivselsevalueringer. Alle leerere mente, at Vurderingsskiven ville
passe godt til brug pd mellemtrinet, mens fire af dem samtidig mente, at den ogsa ville kunne anvendes
i udskolingen. Det blev desuden pointeret af flere, at det er positivt, at eleven ved at skulle veelge sit
eget mal opfordres til at tage ansvar for egen leering.

Selve udformningen blev rost for at fremstille forskellen pa laeererens og elevens vurdering grafisk,
da det blev vurderet langt lettere at forholde sig til end en skriftlig fremstilling af samme. Det blev
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Tabel 9.3: Oversigt over deltagere repraesenteret i kodninger tilhgrende Vurderingsskiven

Kodning Deltagere

at

Positivt at elev- og leerervurdering bliver holdt sammen
Veaerktgjet passer godt til mellemtrin

Kan anvendes til trivselsvurderinger

Mange anvendelsesmuligheder

Positivt at forskel mellem vurderinger er visuel

Veerktgjet fordrer gode evalueringssamtaler

Veerktojet passer godt til udskoling

Forslag om at anvende hel cirkel fremfor halvcirkel (malskive)
Veaerktgjet kan anvendes som laerervaerktd]

Designet er godt

Forslag om at kunne anvende veerktgjet pa tveers af forlgb/argange
Kan anvendes bade under forberedelse og undervisning

Positivt at eleverne far medbestemmelse

Positivt at leereren kan veelge omfang af skriftlig feedback
Veerktgjet har eleven i fokus

Veaerktdjet tydeligggr hvor eleverne skal arbejde

Veaerktgjet ville kunne tilpasses indskoling

(Onske om at vurderingsskivens niveauer er mere selvforklarende
Elever og foraldre kan lave evalueringen sammen

Fornuftigt at elever kun kan kommentere valgfri mal

Godt til forzeldre

Let at anvende

Positivt at leereren selv kan formulere spgrgsmal

Positivt med stor graduering i skalaerne

Positivt med visuel formidling af information

Risiko for uoverskuelighed hvis anvendt mange steder
Vaerktdjet er tidsmaessigt overskueligt at anvende

(nske om at kunne linke til opgaver/hjemmesider/veerktgjer i den skriftlige feedback
(¥nske om beskrivelser tilhgrende leeringsmalsbobler

@nske om mulighed for at anvende leereromformede Faellesmal
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I alt tilkendegivelser

desuden fremhaevet, at valget af skalatypen muligggr graduering af sin vurdering i modsaetning til med
visse andre veerktgjer, hvor der er feerre trin, og hvor vurderingerne derfor er knap sa detaljerige —
eksempelvis nzevnte en leerer, at hun brugte et system med tre trin, og at de fleste elever derfor 14 i
midten, selvom der var forskel pa deres feerdigheder. Derudover blev vaerktgjet rost for sin fleksibilitet,
som for eksempel kommer til udtryk ved, at leereren selv bestemmer omfanget af sin skriftlige feed-
back til eleven, og at det er leereren selv, der bestemmer, hvad eleverne skal spgrges om, nar de skal
vurdere deres feerdigheder. Vaerktgjet ville ligeledes kunne anvendes béade i forberedelsestiden og i selve
undervisningen, hvor eleverne da ville fa svar med det samme.

Negative aspekter

Generelt set var de deltagende lerere ikke szerligt negativt stemte overfor Vurderingsskiven, men der
var dog overvejende enighed om, at den ville skulle redesignes, sa den viste en fuld skive fremfor en
halvcirkel som nu. Derudover blev det foreslaet at tydeligggre skivens forskellige niveauer, eksempelvis
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med paskrevne procentsatser, eller ved at haenge de tre niveauer op pa forskellige niveauer af tegn pa
leering, for pad den made at skabe en referenceramme for eleverne, nar de skal vurdere sig selv.

En enkelt leerer papegede, at der var en risiko for, at eleverne ville finde vaerktgjet uoverskueligt,
safremt det blev brugt i for mange fag pa én gang. Det mente hun ville fa eleverne til at fgle sig
“bombarderet” med information, som de ikke ville kunne overskue.

9.1.4 $100-test

Fgrste workshop
I fgrste workshop, hvor P9_E og P10__E deltog, blev de 100 pokerchips fordelt saledes:

e Refleksive Ib: 30
o Indsatsblomster: 20
e Vurderingsskiven: 50

Denne fordeling grunder i, at de sa Vurderingsskiven som havende flest muligheder — blandt andet
kunne den efter deres optik ogsd kunne bruges til trivsel. De synes, at der er en god visuel effekt i
forhold til pilene, da de bliver stgrre jo leengere leereren og eleven er fra hinanden. Yderligere kan de
godt lide, at de som laerere har indflydelse pa, hvad det er for nogle spgrgsmal, der stilles, og at der er
mere lzererkontrol end ved de andre.

Refleksive Ib far 30 point. De synes den er brugbar, men de kunne godt teenke sig, at de som lerere
har mere kontrol over, hvornar eleverne opnar progression og far farve i bladene. De synes, at der pa
en eller anden made skal veere mere lsererinvolvering i denne proces, sa elever kan bringes pa rette
kurs, hvis der er noget, som er helt forkert. De foreslar at laererinvolveringen kan forega via feedback
fra leereren, eller at leereren kunne lave en facitliste, som svarene blev holdt op imod pé en eller anden
maéade. De synes, at visualiseringen, af at bladene fyldes ud, fungerer rigtig godt. Hvis der bliver skruet
pa nogle ting, sa vurderer de, at det kan blive et rigtig brugbart veerktgj

I forhold til de to andre veerktgjer, ser de Indsatsplanter som veerende mere begraenset til treening
— for eksempel nar der skal regnes en masse divisionsstykker. De kan godt lide at eleverne i denne
konkurrerer mod sig selv, og de mener at de voksende blomster er motiverende for elevernes indsats.

Anden workshop
I anden workshop deltog P6__C, og hun fordelte de 100 pokerchips saledes:

o Refleksive Ib: 34
e Indsatsplanter: 34
e Vurderingsskiven: 32

P6__C vurderer Refleksive Ib og Indsatsplanterne ens, da det er to veerktgjer, der fungerer pa et
elevplan, og som hun siger, sa er eleverne det vigtigste for den danske folkeskole. Hun mener, at det
er vigtigt at fa eleverne med ind over, hvis de skal rykke sig fagligt. Det hjeelper ikke noget, at hun i
Vurderingsskiven seetter en masse mal, hvis eleverne ikke gider det, eller arbejdsindsatsen ikke er der
— sa vil eleverne aldrig komme ind i midten af Vurderingskiven. Derfor er disse to gode vaerktgjer, der
engagerer eleverne til enten at reflektere over, hvad de kan leere Ib og efterfglgende skrive det med deres
egne ord, eller til at ggre en indsats og arbejde for det.

Vurderingsskiven far to point mindre end de andre, da den kgrer mere pa et leererplan, der handler
om, om hvorvidt eleverne har naet malene — hvilket leererne er forpligtet til at vurdere. En god ting
ved dette vaerktgj er, at eleverne kan se, hvor de er pa vej hen. Hun vurderer, at man i skolesystemet
bevaeger sig meget i retning af tankegangen bag Vurderingsskiven, hvor leereren definerer en rackke mal,
samt hvad eleven skal kunne for at opna malene. Vurderingsskiven skal dog ikke have s& meget mindre
end de andre, da hun vurderer, at de tre veerktgjer vil noget forskelligt, og at man bliver ngdt til at
have alle tre.
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Tredje workshop
I denne workshop, hvor P11_E og P11_E deltog, blev pokerchipsene fordelt saledes:

o Refleksive Ib: 35
o Indsatsplanter: 20
o Vurderingsskiven: 45

Det er Vurderingsskivens alsidighed der ggr, at denne far den hgjeste score. De ser mulighed for
at den kan bruges som elevplaner, savel som til trivselsforbedring, den kan fordre elevsamtaler, og sa
giver den laereren indsigt i, hvem der har brug for ekstra opmeerksomhed. De ser den som et veerktaj,
der skal bruges pa et dagligt plan. En ulempe ved den er dog, at den hvis brugt i mange fag kunne
blive for uoverskuelig for bgrnene.

De bliver enige om, at Refleksive Ib skal have 35 point, da den i en evalueringssammenhaeng giver
naesten lige s& meget vaerdi som Vurderingsskiven. De kan godt lide den, da den understgtter skolens
koncept om elev-til-elev-leering. Yderligere er det positivt, at den fungerer godt til introverte elever, der
ellers ikke er sa aktive. Desuden ser de den som et veerktgj, der kunne passe godt ind i danskfaget.

Indsatsplanterne far 20 point, da P11__E egentligt godt kan lide veerktgjet, da det passer godt til
hendes ugeskemaer, og hun kan se om hendes elever far lavet noget. P12_E er dog ikke stor fan af det.
De kan begge se det anvendt ved faerdighedstreening. Brugen af voksende planter som repraesentation
af indsats gar dem pa, da de ikke synes, at det er passende til mellemtrin. P11__E mener at vaerktgjet
reelt set er mere vaerd end 20 point, bare ikke som et evalueringsvaerktgj — derfor ender de med at give
Indsatsplanterne 20 point.

9.2 Fremtidige eventuelle forbedringer

P& baggrund af workshopperne formuleres der i dette afsnit en liste med forbedringsforslag, som ville
fa evalueringsveerktgjerne til at passe bedre ind i leerernes kontekst.

9.2.1 Reflektive Ib

e Der skal veere mulighed for leererkontrol i forbindelse med at eleverne opnér progression.

— Kan implementeres ved, at leererne far mulighed for at tilveelge lsererkontrol i forlgbsopsaet-
ningen, hvorfor lererne skal ga ind og godkende hver gang, eleverne har givet rad.

— Kan implementeres ved, at leererne kan definere nogle korrekte ord eller buzz-words i for-
lgbsopseetningen, som skal indgé, for eleverne kan opna progression.

e Der skal kunne veelges mellem flere maskotter pa individuelt niveau og klasseniveau.

— Kan implementeres ved at lsererne og eleverne far mulighed for at veelge imellem en raekke
forskellige preedefinerede maskotter designet specifikt til systemet.

— Kan implementeres ved at leererne og eleverne selv kan finde et vilkarligt billede uden for
systemet og indsaette dette som en maskot i systemet.

9.2.2 Indsatsplanter

e Der skal veere mulighed for lsererkontrol

— Kan implementeres ved at indfgre en lsererdefineret test med et spgrgsmaél, hvor eleverne
skal svare rigtigt for at vise, at de udfgrt opgaverne.

e Der skal veere mulighed for en direkte sammenligning af indsats og reel kunnen.

— Leererne skal have mulighed for i hver potte at saette deres egen plante, hvor vaeksten styres
af leererne, som skal illustrere reel faglighed.
— Kan ligeledes implementeres ved at inkorporere tests, der evt. kan styre voksehastigheden.
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e Hver plante skal illustrere, hvad der forventes af en elevs faglighed, nar en given plante er fuldt
udvokset.

— Kan implementeres ved at give mulighed for leererne at skrive, hvad der forventes af en elev,
nar en given plante er fuldt udvokset. Denne forventning kunne st& over den enkelte plante,
illustreret som “planteskilt” eller vises, nar eleven holder musen over planten.

e Der skal veere flere visualiseringsmuligheder end planter.

— Kan implementeres ved i stedet for kun at kunne veelge planter at give mulighed for at veelge
andre visualiseringer sdsom traeer, bygninger, broer, biler eller statistik og grafer.

9.2.3 Vurderingsskiven

o Vurderingsskiven skal vises som en hel skive.
— Kan implementeres ved at malskiven altid vises som en hel cirkuleer skive.
¢ Vurderingskivens betydning af dens niveauer skal forklares bedre.

— Kan implementeres ved at have procentsatser staende ved hvert interval.

— Kan implementeres ved at bruge mere forklarende farver til de forskellige niveauer i skiven
(eksempelvis rgd, gul og gron).

— Kan implementeres ved at tilknytte de forskellige niveauer af tegn pa leering, sa hvert niveau
er markeret med, hvad man forventes at kunne pa det givne niveau.

9.3 Diskussion

Under diskussionen af Refleksive Ib var der overvejende enighed om, at der var ngdt til at veere en
form for kontrol i forhold til, om eleven opnar progression i et mal — det er ikke nok i sig selv, at
eleven svarer pa de spgrgsmal, leereren har opstillet. Samme holdning kom til udtryk under diskussion
af Indsatsplanterne, hvor flere leerere gnskede at kunne kontrollere faglighed ogsa. Idéen med ikke at
konfrontere eleverne med “rigtige” eller “forkerte” resultater var oprindeligt for at fordre et positivt
leeringsmiljo med habet om, at eleverne herigennem ville f& en positiv selvopfattelse. @nsket om den
positive selvopfattelse udspringer af[McMillan og Hearns beskrivelser af, hvordan dette fordrer et hgjere
engagement. Hvis eleverne tror pa sig selv, er de mere tilbgjelige til at blive ved med at keempe (McMil-
lan og Hearn|, 2008, s. 40-43). Seerligt for Indsatsplanterne var det ogsa et mal at fordre, at eleverne fik
den opfattelse, at de selv kunne styre deres faglige udvikling gennem deres indsats (incremental theory,
se Afsnit . Det tyder pa, at elevernes indsigt i deres reelle evner er vigtigere for leererne end den
ubetingede positive selvopfattelse — det er ngdvendigt at have mulighed for at “samle op” pa elever, der
fejler. Dette ses som vaerende en essentiel problemstilling, der ville skulle tages hgjde for i den videre
udvikling af Refleksive Ib. Som beskrevet i Afsnit [7.1] og Afsnit [7.2] under de eventuelle begraensninger i
lgsningerne, var projektgruppen bevidste om denne faldgrube for Refleksive Ib og Indsatsplanterne fgr
diskussionen med de deltagende larere.

En anden, beslaegtet problemstilling, som der blev givet udtryk for under diskussionen af bade
Refleksive Ib og Indsatsplanterne, er, at eleverne muligvis bliver for optagede af at fylde bladene ud og
at opna fuldt udvoksede planter, og at de derfor glemmer at fokusere pa og reflektere over deres laering.
Spergsmalet er derfor, om den ydre motivation, der ligger i at opna “visuel belgnning”, bliver for stor, og
kommer til at overskygge det egentlige mal om refleksion, der ligger i begge lgsninger. Omvendt blev der
i workshop 3 udtrykt tvivl om, hvorvidt belgnningen i Indsatsplanterne overhovedet var tilstrackkelig
til at engagere eleverne. At afggre hvorvidt belgnningen i begge lgsninger er utilstraekkelig, passende,
eller om den overskygger det egentlige mal, ville kraeve en brugertest, hvor virkelige skoleelever skulle
anvende lgsningerne over en periode.

Under de eventuelle begrzensninger af Refleksive Ib (se Afsnit blev der udtrykt bekymring for,
om designet var for “legende” og barnligt i forhold til malgruppen. Denne bekymring blev ogsa udtrykt
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under workshop 3, hvor det blev nzevnt, at det grafiske design muligvis ville blive fundet for barnligt og
nuttet. Derudover blev det belyst, at designet af Indsatsplanterne muligvis var for rettet kun mod piger,
og at man maske skulle finde en anden metafor rettet mod drenge, medmindre lgsningen kun skulle
rettes mod indskoling. Da det er et veaesentligt aspekt i tilgangen til lgsningerne, at de skal passe til
elevernes aldersniveau, skulle der derfor findes en lgsning pa dette problem i en videreudvikling af begge
designs. Til dette kunne man eventuelt tage udgangspunkt i forslaget om at lade eleverne valge egen
maskot i stedet for Refleksive Ib, hvilket ville kunne overfgres til Indsatsplanterne ogsa, hvor eleverne
ville kunne veelge deres egen visuelle repracsentation af deres indsats.

I de eventuelle begraensninger i forhold til Vurderingsskiven (se Afsnit blev der sat spgrgsmals-
tegn ved, om eleverne ville vaere engagerede nok, nar de evaluerer deres faglighed ved hjeelp af skalaerne.
Generelt set var dette ikke et problem, som de deltagende laerere gav udtryk for, men P6_ C naevnte,
at Vurderingsskiven ville give mest veerdi i sammenhaeng med Refleksive Ib, da hun sa sidstnsevnte
som rettet mere mod eleverne og deres egen opfattelse af deres leering, mens Vurderingsskiven mere var
rettet mod hende selv i forhold til at vurdere elevernes faglighed. @¥nsket om at have flere veerktgjer til
radighed gik igen blandt samtlige deltagende laerere, da de alle mente, at de tre lgsninger kunne noget
forskelligt og supplerede hinanden godt.

Oprindeligt var det tiltzenkt, at laererevalueringen af lgsningerne skulle ende ud i, at der blev iden-
tificeret en enkelt lgsning, der var bedre end de andre. Dette udsprang af tilgangen i 10:3:1-metoden,
da denne i sidste ende finder en enkelt Igsning, som man arbejder videre med. Det tyder pa, at de
lgsninger, der er blevet udarbejdet, deekker forskellige omrader og tilgange i forhold til evaluering af
eleverne, og at det derfor ikke giver mening som sadan at udpege en “vinder”. Safremt dette skulle have
veeret muligt, skulle lgsningerne maske ligge taettere i reel funktionalitet, eksempelvis tre forskellige
mader at tydeligggre forskelle i laerer- og elevvurderinger af faglighed pa.

Under designet af de enkelte lgsninger blev de alle sat i forhold til den samme kontekst i form af en
side, hvorpa laereren skulle designe et leeringsforlgb. Dette blev gjort for, at leererne havde en referen-
ceramme, der skulle ggre det lettere at sammenligne de forskellige lgsninger. Der blev dog ikke gjort
noget for, at de tre forskellige lgsninger havde et feelles udtryk, og at de pa den made “hang sammen” —
netop fordi de blev set som forskellige, konkurrerende bud. Da leererne giver udtryk for, at de gerne ville
kunne anvende alle tre under forskellige omsteendigheder, ville man i det videre design maske skulle
fokusere pa at skabe et samlet udtryk, sa lgsningerne har hver deres specifikke fokus, men at de er en
del af det samme univers.

Overordnet set havde projektgruppen den opfattelse, at de to workshops, hvorunder to laerere var
til stede, fordrede de bedste diskussioner og i sidste ende gav de mest interessante vinkler pa resulta-
terne. Det, at de kunne lade sig inspirere af hinandens tanker og tilgange, lod til at hive indholdet i
diskussionerne op péa et hgjere niveau, formentligt fordi de derigennem blev tvunget til at se lgsningerne
fra andre vinkler, der maske ikke ellers faldt dem naturligt. Man kunne derfor overveje, om man ville
have kunnet opna et endnu hgjere niveau, safremt man havde anvendt fokusgruppeinterviews i stedet,
eksempelvis med alle fem lzerere til stede pa samme tid. I s& fald ville der have vaeret flere forskellige
meninger, som alle ville blive hgrt af de andre lzerere, og dette kunne muligvis have fordret flere vinkler,
diskussioner og eventuelt forslag til forbedringer. Det kunne dog ogsa have det udfald, at alle leererne
maske ikke ville have vaeret kommet ordentligt til orde, dels fordi der ville veere flere mennesker, der
skulle tale samtidig, men ogsa fordi der er risiko for, at deltagerne ville vaere mere tilbageholdende, idet
de da ville sta overfor mennesker, de ikke kender — i dette tilfeelde ville dette kunne veere et problem i
forhold til P6_ C, da hun ville veere den eneste fra sin skole, mens de resterende arbejder samme sted
og kender hinanden. Derudover er der en logistisk og tidsmaessig faktor, der skal tages hgjde for, idet
det i forvejen var udfordrende at aftale tidspunkter med de deltagende lserere — dette ville ikke blive
lettere af at skulle finde et tidspunkt, hvor alle lzerere ville kunne deltage samtidig.

Ifplge Holtzblatt et al.| (2004, s. 248) bgr prototyper, man fremviser for eventuelle kommende bru-
gere i fgrste omgang veere meget simple for at lsegge op til, at designet ikke er feerdigt, og at det er
foranderligt. Dette kan efterkommes ved at anvende papirbaserede prototyper (paper prototypes), som
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gor det muligt at holde fokus pa den grundleggende idé til designets funktionalitet fremfor konkrete
designspgrgsmal om ikondesign og lignende. Speed dating-metoden i dens originale form som beskre-
vet af Davidoff et al.| (2007) ggr brug af story boards under need validation-fasen og lofi-prototyper
under user enactments-fasen. Derved afviger de idéer, der er blevet testet i de tre workshops, da de
er noget kun mere feerdigarbejdede. Dog leegger 10:3:1-metoden op til, at de designs, man udarbejder,
er pa et relativt hgjt niveau, idet det beskrives, at dette plejer at virke godt (Bragdon og Provost,
2015). Derfor blev de afholdte speed dating-workshops tilpasset, sa de passede til prototyper af et
hgjere niveau. Man kunne overveje, om det ville have vaeret mere givtigt at leene sig mere direkte op
ad speed dating-metoden, og derved have arbejdet med mindre ferdige designs. Den anvendte me-
tode blev dog ikke af projektgruppen opfattet som veerende problematisk, da deltagerne ikke lod til
at veere bange for at komme med kritik, hvilket maske kan skyldes, at de meget eksplicit fik at vide,
at der var tale om prototyper, og at de derfor endelig skulle give udtryk for eventuelle problemstillinger.

Det overordnede mal med de vaerktgjer, der er blevet designet, var, at de skulle ggre det muligt at
evaluere pa en alders- og kompetencesvarende made, der virkede motiverende pa eleverne, for derigen-
nem at fordre deres faglige og personlige udvikling. Spgrgsmalet er derfor, om det er lykkedes med de
endelige designs. Med udgangspunkt i resultaterne fra de tre workshops, er det helt klart lykkedes at de-
signe veerktgjer, som de deltagende leerere kan se vaerdien af — sezerligt safremt de forslag, der udsprang
af de tre workshops, blev indarbejdet i lgsningerne. Som det fremgik af resultaterne, havde lsererne
endda problemer med at skulle veelge veerktgjer fra og mente nzermere, at alle vaerktgjerne tilfgjede
noget for sig selv, og at de komplimenterede hinanden. Med hensyn til at veere alderssvarende viste det
sig, at ikke alle lgsningerne blev vurderet til at passe lige godt til mellemtrin i deres nuveerende form.
Dog gav leererne forslag til, hvordan dette kunne imgdekommes gennem videreudvikling af idéerne. Det
er dog ikke kun laerere, der ville skulle anvende de endelige lgsninger — i sidste ende er det mindst lige
sa veesentligt, at veerktdjerne passer eleverne. Endvidere kan det fgrst siges med sikkerhed, hvorvidt
veerktgjerne er motiverende, og hvilken effekt de har pa eleverne, safremt de blev testet af disse. Derfor
ville naeste trin veere at implementere de efterspurgte sendringer i idéerne, udarbejde prototyper, der
ville kunne sta alene, det vil sige uden projektgruppens styring, og dernsest at arrangere en reel test af
veerktgjerne, hvor skoleelevernes motivation og faglige resultater ville blive evalueret.

Idet det overordnede mal i sidste ende har meget fokus pa elevernes oplevelse med veerktsjerne,
kunne man diskutere, hvorvidt vi skulle have grebet arbejdet anderledes an og fokuseret mere direkte
pa disse. I sa fald kunne man have nedprioriteret den dybere forstaelse af leererens situation og i stedet
have fokuseret pa at udarbejde testbare prototyper. Arsagen til, at vi ikke har valgt at gere det pa
denne made er, at vi er interesserede i at udarbejde veerktgjer, der ville kunne anvendes i en virkelig
kontekst, og der ville det vaere mindst lige sa vigtigt, at leereren ville kunne se veerdien, da veerktgjerne
ellers slet ikke ville blive anvendt i fgrste omgang.



Kapitel 10

Afrunding

I dette sidste kapitel konkluderes der pa, hvad der er kommet frem gennem projektet, hvorefter nogle
af projektets fremadrettede udfordringer er beskrevet.

10.1 Konklusion

Formalet med leeringsplatformene er, at de skal vaere det digitale omdrejningspunkt i den daglige skole-
gang. Her er der fokus pa opgaver, elevplaner, elevportfolier og ikke mindst evaluering. Endvidere skal
leeringsplatformene veere let tilgeengelige, brugervenlige og motiverende. Dette har i KL’s kravspecifi-
kation udmgntet sig i en raekke user stories, som en given laeringsplatform skal forsgge at tilfredsstille.
Afsaettet i dette projekt har specifikt veeret at undersgge, hvordan progression, leering og trivsel kan
implementeres i en laeringsplatform pa en made, som bidrager til, at elever bliver motiveret til faglig og
personlig udvikling. De laeringsplatforme, der i forvejen udbydes, har forsggt at lgse dette pa forskellig
vis. Eksempelvis kan lzererne i Meebook veelge mellem skalaer, som deres elever kan reflektere gennem
efter udfgrte opgaver, eller de kan komme med feedback pa de enkelte opgaver, eleverne afleverer. 1
MinUddannelse kan den enkelte leerer bedgmme den enkeltes progression ud fra Feelles Mal pa en sek-
strinet skala, hvor eleverne kan folge og sammenligne, hvordan de er blevet bedgmt gennem forlgbet.
Ved afleverede opgaver har leereren mulighed for at komme med feedback pé tre forskellige skalaer samt
kommentere opgaven. Elever og leerere har ogsa mulighed for at ga ind og vinke af, nar de mener, at
de har klaret et leeringsmal i et forlgb. Det er uvist, hvad disse og andre udbydere har gjort for at fa
indsigt i, hvordan problemet lgses bedst muligt.

I kravspecifikationen pointeres det, at det for at imgdekomme problemstillingerne er vigtigt, at
brugerne inddrages i designprocessen. Dette projekt har derfor blandt andet forsggt at lgse problem-
stillingerne gennem en brugercentreret designproces, hvor lgsningerne er forsggt tilpasset til leerernes
hverdag, hvorfor deres kontekst er blevet undersggt. Endvidere er der undersggt fgrende psykologiske
leerings- og motivationspsykologiteorier for at fa indsigt i hvilke virkemidler, der kan veere med til at
lgse problemstillingerne.

Gennem analyse af leerernes behov og den kontekst evalueringerne bliver foretaget i, blev der udar-
bejdet tre evalueringsvaerktgjer, Refleksive Ib, Indsatsplanter og Vurderingsskiven. Disse er bygget op
omkring visning af elevens progression, hvor lgsningerne havde til mal at veere motiverende, virkende
uden brug af andre leeringsmidler, virkende som tilvalg til forlgb og sidste men ikke mindst muligggre
arbejde med leeringsmal, for at kunne veere brugbare i leerernes kontekst. Derudover blev der belyst
mere specifikke behov og gnsker gennem analysen og teorien, hvorfor evalueringsveerktgjerne hver isaer
har deres egne specielle formal, egenskaber og opfylder forskellige krav. Refleksive Ib har til hensigt
at kunne muligggre elevers selvrefleksion for, under og efter et forlgb gennem en maskot, som elever-
ne skal hjzlpe. Yderligere er det teenkt, at den skal fungere pa klasseniveau og individuelt niveau.
Indsatsplanterne skal kreditere indsats, og gore eleverne opmeerksomme pa deres indsats gennem et
forlgb. Vurderingsskiven skal skabe bedre indsigt i den enkeltes elevs faglig kunnen, samt muligggre at
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eleverne far medbestemmelse over deres egen leering. Evalueringerne foretaget i de tre veerktgjer kan
efterfolgende tilgas i den enkelte elevs portfolio, sa eleverne, leererne og elevens forzldre altid kan fglge
med i elevens progression.

Om evalueringsveerktgjerne opfylder deres hensigt, og om de passer ind i leerernes kontekst, blev
undersggt gennem tre speed dating workshops, hvor evalueringsvaerktgjerne blev fremvist for 1-2 leerere
ad gangen.

Leererne mente alle, at Refleksive Ib passede godt til mellemtrinet. Endvidere blev Refleksive Ib
rost for at have eleverne i fokus, for at give plads til de introverte, og for at det netop er eleverne, der
skal undervise Ib saledes, eleverne overtager deres egen lzering, og samtidig reflekterer over denne. Det
er ogsa positivt at evaluering med Refleksive Ib kan anvendes som klasseevaluering. Lacrerne gnskede
dog mulighed for mere kontrol over, om eleverne reelt har opnaet den tildelte progression. Det blev
foreslaet at give mulighed for, at eleverne kan vaelge deres egen maskot, for den made at motivere dem
yderligere, samt at ggre det muligt for leereren at hente mal ind fra Feelles Mal.

Om Indsatsplanterne mente leererne, at de ville veere gode at anvende i forbindelse med traeningsop-
gaver, da det er vigtigt at eleverne far en forstaelse for, at deres indsats er essentiel for deres udvikling.
De udtrykte begejstring for den visuelle illustration og mente, at veerktgjet vil motivere mange, samt
at det er positivt at eleverne bade kan konkurrere med sig selv i systemet og sammenligne sig med
andre uden for systemet, sé eleven bliver sat i fokus. Der blev dog ogsa udtrykt bekymring for, om en
virtuel belgnning ville motivere, og om det ville tage fokus fra selve det at leere. Ved Indsatsplanterne
var der ligesom ved Refleksive Ib et gnske om mulighed for mere lzererkontrol og andre visualiseringer.
Veaerktajet passer ifglge leererne til indskoling og mellemtrin.

Vurderingsskiven er, ifglge laererne, et fleksibelt veerktaj der kan bruges i mange sammenhaenge inden
for faglige- og trivselsvurderinger. Veerktgjet behandler elev- og laerervurderinger, og sammenligner disse
pa en god visuel og let forstaelig made gennem brug af pile. Endvidere roses maden, hvorpa der kan gives
feedback, og specielt skalaernes mange trin blev der sat pris pa. Veerktgjet har ogsa stort potentiale
i forbindelse med forberedelse af evalueringssamtaler. At Vurderingsskiven er meget fleksibel kan dog
ogsa vaere dens svaghed, da det kan blive uoverskueligt for eleverne, hvis de bliver praesenteret for
mange forskellige anvendelser af den.

Leererne udtrykte, at evalueringsveerktgjerne alle pa deres egen méade kunne fordre evaluering pa
en alders- og kompetencesvarende made, virke motiverende og samtidig fa eleverne til at reflektere
over deres egen lering. Samtlige af evalueringsvaerktgjerne kan derfor tilfgje veerdi til leerernes arbejde
og deres undervisning. Visse leerere tilkendegav sagar, at de faktisk ikke ville veere nogen af evalu-
eringsveerktgjerne foruden. For dog endeligt at fastsla om evalueringsveerktgjerne reelt har en veerdi
i evalueringssituationer og motivere eleverne, er der behov for, at veerktgjerne bliver testet i praksis
sammen med eleverne — for det er i sidste ende elevernes leering og kundskaber, som skal forbedres
gennem brugen af evalueringsveaerktgjerne.

10.2 Fremadrettet

Som nzevnt i Afsnit ville naeste skridt i projektet vaere at undersgge om den veerdi, som laerer-
ne tilkendegiver, at evalueringsveerktgjerne potentielt har, ogsa er den veerdi, evalueringsvaerktgjerne
reelt har i praksis sammen med eleverne. Fremadrettet skal der heraf forsgges at fa en eller flere af
evalueringsveerktgjerne implementeret i reel leeringsplatforme, hvor der tages hgjde for rettelserne fra
Afsnit Derfor er der udformet praesentationsmateriale i form af en brochure, som sammen med
artiklen sendes ud til udbyderne af leeringsplatforme. Denne brochure kan findes pa bilags-USB’en i
/Brochure/Brochure.pdf.

Hvis evalueringsvaerktgjerne bliver implementeret pa en eller flere af laeringsplatformene, vil det
blive muligt at teste om evalueringsveerktgjerne har veerdi i praksis. Dette kunne testes ved at folge et
antal klasser under forlgb, hvor evalueringsveerktgjerne bliver anvendt, og herigennem undersgge hvil-
ken effekt, det har pé elevernes leering. Det kunne ogsa undersgges ved at indbygge brugsstatistikker i
veerktgjerne og analysere om og hvordan, de anvendes.
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Afslutningsvis star en raekke skoler overfor, at deres elever ikke har mulighed for at tilga leserings-
platformene pé daglig basis, da de for eksempel som pa skole C ikke har nok tablets eller computere til
radighed, sa alle kan fa deres egen. De designede evalueringsveerktgjer er designet til, at eleverne ofte har
mulighed for at tilga leeringsplatformene. Derfor skal det undersgges, hvordan evalueringsvaerktgjerne
skal videreudvikles, sa de bedre kan indga i de mere analoge skoler.
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