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1. Indledning

Ny nordisk skole bygger pa et grundlag om at udfordre alle bgrn og unge til at blive sa dygtige, de kan.
(UVM 2012). Ligeledes har den nye skolereform et fokus pa inklusion, som skaber udfordringer til
lereren om at kunne malrette en undervisning, som tilgodeser alle elevers faglige niveau i en klasse.
Da “gode skrivefeerdigheder er en ngdvendighed for en vellykket skolegang ”... “og for at blive en
aktiv deltager i samfundet” (Kvithyld, 2015: s. 13, I. 1-3), bestar den komplekse opgave hermed i,
hvordan det er muligt at kunne motivere og udvikle alle elever i en faglig differentieret klasse til at
blive kompetente skrivere.

Fra dag ét pa leereruddannelsen far studerende at vide, hvor stor en rolle feedback og vurdering har i
forhold til elevernes faglige udvikling, men hvordan muligger man som lerer i en undervisningssitua-
tion at kunne give en optimal feedback til hver elev, som skal kunne kvalificere deres skriftsproglige
kompetencer? Ny forskning haevder, at elev-elev-feedback, som en integreret del af undervisningen, er
med til at gare eleverne bevidste om deres egen laering og giver dem selvindsigt i leeringsprocesserne.
(Hopfenbeck, 2015: s. 76).

Nar man forholder sig til den teori, som didaktiske eksperter opererer med omkring elev-elev-
feedback, anskues det typisk fra en positiv vinkel. Jeg gik derfor ind til min fjerde ars praktik med en
forestilling om, at en made, hvorpa det kunne sikres, at alle elever fik kvalificerede tilbagemeldinger
pa deres skriftlige fremstillinger, var, at de skulle lere at vere leringsressourcer for hinanden. “Det er
en “kompleks udfordring” at bedomme skrivekompetence” (Smidt, 2013: s. 210, I. 17), papeger skrive-
forskeren Lars Sigfred Evensen. Feedback mellem elever skulle derfor vaere en made at motivere ele-
verne, samtidig med at det fagligt ville udvikle deres skriftsproglige kompetencer. Dette skulle primaert
geres gennem skrivekontrakter.

Det var min oplevelse under praktikforlgbet, at al den teori, jeg havde tilleert mig omkring elev-elev-
feedback, ikke stemte overens med elevernes adfeerd, holdning og motivation. Dette blev ligeledes
underbygget af min empiriindsamling i form af bade en kvantitativ samt kvalitative undersggelser.

Elevernes fokus pa konkurrence med sig selv og hinanden imellem afspejlede sig serligt i deres hold-
ning til det at vurdere hinanden. Metoden, der blev anvendt til at implementere dette, byggede op om

en formativ evaluering, som ikke kunne males med en karakterbedgmmelse. Deres store fokus pa ka-

rakterer beted derfor, at en metode som skrivekontrakter ikke skabte motivation hos dem.

Derfor ses dette bachelorprojekt som veerende en mulighed for at undersgge, hvordan man som laerer

kan opbygge en kultur i klassen, hvor elev-elev-feedback kan fungere som en del af elevernes faglige
udvikling, og hvor de dermed kan opna motivation og leering ved at veere leringsressourcer for hinan-
den. Dette har faet mig til at undersgge falgende:

2. Problemformulering

Hvordan kan elev-elev-feedback udvikle og kvalificere elevernes skriftsproglige kompetencer i dansk-
faget set i lyset af mange elevers store fokus pa karakterer som motivation?
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3. Metode

Dette bachelorprojekt tager udgangspunkt i en empiriindsamling, som er foretaget under min 4. ars
praktik i en 7. klasse pa Lars Dyrskjet Skolen. Eleverne gennemgik et parallelt forlgb, hvor bogen “En
god dreng " skulle danne rammen for et forlgb om bade senmoderne ungdomslitteratur og skriftlighed.
Fokusomradet i praktikken var at udvikle elevernes skriftsproglige kompetencer, da dette gav eleverne
starst faglige udfordringer. Derfor var formalet, at eleverne gennem elev-elev-feedback skulle optime-
re deres skriftsproglige kompetencer. Her dannede metoden skrivekontrakter hyppigst rammen for
dette, da denne metode kan anvendes mellem elever og serligt har fordel i at blive benyttet pa skriftli-
ge fremstillinger.

Udfordringen i praktikken var elevernes fokus pa en behavioristisk tilgang til motivation, der ikke
stemte overens med det socialkonstruktivistiske blik, som jeg praktiserede i klassen, og derfor vil der
gennem hele opgaven vare et kritisk blik pa anvendelsen af elev-elev-feedback og dermed skrivekon-
trakter som konkret metode anvendt i praksis. Bachelorprojekt baerer derfor praeg af en socialkonstruk-
tivistisk tilgang. “Kernen i socialkonstruktivismen er forestillingen om, at "virkeligheden” er noget, vi
skaber i feellesskab gennem vores interaktioner og gennem vores made at tale om virkeligheden pa”
(Holm, 2011: s. 137, |. 8-10). Den socialkonstruktivistiske tilgang til lsering er, at viden skabes gennem
en proces, hvor handling, dialog og samspillet med andre er det essentielle. Fokusset er derfor ikke pa
malet, men processen hen imod, hvilket ligesa er et af projektets kerneomrader.

Hattie, Hopfenbeck og Slemmens tilgang til lzering kan ud fra flere elementer i deres teori kategorise-
res som socialkonstruktivister. Selvom Hatties teori er blevet med udgangspunkt i vurdering af leering
ud fra hans metastudier, har hans teori om effektiv feedback i udgangspunktet en del elementer, som
knytter sig til den socialkonstruktivistiske tilgang. Dette fremgar blandt andet af hans teori om de fire
forskellige feedbackniveauer, hvor der tydeligt bliver lagt veegt pa processen mod malet. Ligeledes kan
Hopfenbecks teori ikke klarificeres med en bestemt videnskabelig tilgang, men hendes teori om selv-
regulering som proces peger i en retning mod en selvkonstruktivistisk forstaelse.

P& samme made har Katznelson ikke en direkte tilgang til lzering, men gennem hendes teori om moti-
vation, er hun i en retning af, at man er i en kontekst, der motiverer, men samtidig, at man selv har ind-
flydelse.

Problemformuleringen i dette projekt er baseret pa observationer og empiriindsamling fra mit praktik-
ophold pa 4. argang i en enkel klasse. Derfor skal det anskues som et udsnit fra virkeligheden og er
derfor ikke geldende overordnet for et mere kvantitativt omfang.

Metodeafsnittet er inddelt i to - opgavens struktur og empiriindsamling - som praesenteres nedenfor.

3.1 Opgavens struktur

| farste del af min opgave praesenteres den teori, der var kernen af den forhandsviden, jeg gik ud med i
min praktik, og som skulle belyse elev-elev-feedback fra en positiv vinkel. Dette afsnit skal derfor ses
som de vigtigste punkter i det teoretiske afsaet forud for praktikken, der senere, sammen med empiri-

3 ud af 36



Leererprofession.dk — et site for leererpraksis og professionsudvikling 2016
Caroline Rasmussen Professionsbachelor 2016

A120255 Vejledere: BOC og JRB
UCN - leereruddannelsen

indsamlingen og de efterfalgende praesenterede teorier, skal anvendes i undersggelsen af problemstil-
lingen. Dette udledes med inddragelse af Trude Slemmen Wille, Therese Hopfenbeck og John Hattie,
da de alle fordelagtiggar feedback mellem elever som effektiv feedback.

Dernast gives et indblik i praktikopholdet, hvor mit undervisningsforlgb, klassens faglige trivsel og
mit leeringssyn i praksis vil belyses. | dette afsnit inddrages den didaktiske ekspert Lene Skovbo
Heckmann, da hendes metode “tjek ind - tjek ud” skabte rammer for undervisningen.

Dette leder videre til afsnittet om skrivekontrakter, hvor der undersgges, hvordan en metode som den-
ne kan anvendes til udvikling af elevernes skriftsproglige kompetencer. Her vil Hatties feedbackmodel
indga med fokus pa de fire feedbackniveauer for at komme med et forslag til, hvordan skrivekontrakter
kan kvalificere elevernes feedback mellem hinanden. Jeg vil med afsat i den vedlagte elevtekst give
feedback ud fra de fire feedbackniveauer. Ligeledes inddrages Lene Skovbo Heckmanns teori om mal-
taksonomier. | forleengelse af dette belyses der ud fra observationer i praksis og den fagrnavnte teori,
hvilke muligheder og udfordringer samt opmarksomhedspunkter leereren skal have i anvendelsen af
denne metode i praksis.

Afslutningsvis fremleegges et lgsningsforslag til, hvordan man som leerer kan opbygge en kultur i en
klasse, hvor elev-elev-feedback kan skabe den ngjagtige motivation for, at eleverne kan udvikle og
kvalificere deres skriftsproglige kompetencer. For at komme frem til dette lgsningsforslag, vil de em-
piriske data samt praksiserfaringerne fra praktikken statte op om mit kritiske blik, som projektet blev
dannet pa baggrund af. Her vil der indga de motivationsudfordringer, der opstod i praksis ved anven-
delsen af elev-elev-feedback. Kerneteorien i dette afsnit bygger pa Noemi Katznelsons teori om moti-
vation samt Hopfenbecks teori om leeringsstrategier herunder selvregulering og selvkontrol. Supple-
rende vil enkelte elementer af Slemmens teori om selvvurdering vil ogsa benyttes. Selve analysen ta-
ger afseet i teorien bag disse begreber samt indsamlet kvantitativt og kvalitativt empiri fra praktikken.
Lesningsforslaget, der fremlaegges i dette afsnit, er kontekstbestemt, da det er baseret pa den indsam-
lede empiri fra praktikken. Dette opmarksomhedspunkt medtages ogsa som overvejelser i konklusio-
nen.

Projektet er ikke struktureret med et selvstendigt empiriafsnit. Derimod vil eksempler fra empiriind-
samlingen blive inddraget lgbende, sa teori og empiri understatter hinanden.

3.2 Empiri

Som empirisk grundlag for besvarelsen af problemformuleringen er der foretaget bade kvantitativt og
kvalitative undersggelser fra praksis. | undersggelser, hvor den studerende bade sgger en forklaring pa
noble bestemte sammenhange og en forstaelse af et fenomen, er det ikke ualmindeligt, at hun kombi-
nerer kvantitative metoder” (Justesen, 2010: s. 17, I. 25-29). Begge metoder er anvendt for at tilstraebe
en sa kvalificeret og valid indsamling af viden fra praksis som muligt.

Den kvantitative empiri er indsamlet i form af spgrgeskemaer til eleverne pa skolen (bilag 2). Sperge-
skemaerne er udarbejdet for at fa et indblik i elevernes made at leere pd. Metoden har fordel i at kunne
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udlede tendenser i et stgrre omfang end ved den kvalitative metode (Justesen, 2010: s. 16), da der er
mulighed for at kunne spgrge flere elever. Derved skabes der potentiale for at kunne sammenligne de
empiriske data. Dog er det kun i et vist omfang i dette bachelorprojekt, da empirien udelukkende er
bygget pa denne klasse og derfor ikke giver muligheden for at sammenligne med andre klasser eller
skoler. Nar begrebet “tendens” anvendes i projektet, er det derfor kun baseret pa tendensen i denne 7.
klasse. Dette er et bevidst valg, da undersggelsen netop skulle tage udgangspunkt i praktikken, sa teori
og praksis kan holdes op mod hinanden. Alligevel formar bade den kvantitative og kvalitative under-
sggelse at udlede vasentlige pointer, der bade preesenterer fagligt steerke, middel og svage elever.

Den kvalitative metode tilgodeser at kunne “beskrive fenomener i deres kontekst og pa den baggrund
levere en fortolkning, der giver en oget forstdelse af feenomenet” (Justesen, 2010: s. 17, 1.5-7).

Undersggelsen er anvendt i form af interviews med eleverne (Lydfil 1 og 2). Ligeledes er der anvendt
et spergeskema til dansklearerne pa skolen (bilag 3) som en erstatning for et semistruktureret interview.
Af logistiske grunde var det ikke muligt at interviewe alle dansklarerne, og derfor blev interviewet
formuleret i et spargeskema. Undersggelsen med dansklaererne var for at fa en indsigt i, hvorvidt de
medteaenker leeringsstrategier ind i undervisningen. At lave undersggelsen gennem et spgrgeskema frem
for et semistruktureret interview gav den konsekvens i praksis, at der ikke var mulighed for at stille
uddybende spargsmal undervejs. En kvantitativ undersggelse kunne ogsa vaelges, hvor alle lererne pa
skolen, ville fa et spgrgeskema, der kunne kvantificeres og geres malbar. Spgrgeskemaet blev dog ud-
arbejdet som en kvalitativ undersggelse for at fa dbne spgrgsmal og nuancerede besvarelser.

Elevinterviewene tog udgangspunkt i de spgrgsmal, der blev anvendt i den kvantitative undersggelse.
Det gav for mulighed for at ga i dybden med elevernes svar i deres spargeskema og undersgge forskel-
lige situationer, som en empiri af kvantitativ karakter ikke kan. Dog skal man veere opmarksom pa, at
den kvalitative metode nemmere kan fa et subjektivt perspektiv, og at den kan veere sver at sammen-
ligne med andre undersggelser (Justesen, 2010: s. 17).

| interviewene er der anvendt kvalitative spgrgeteknikker i form af gruppeinterviews. Dette betyder, at
bade udspgrger og respondenterne, i dette tilfaelde jeg selv og en gruppe af eleverne i 7.c, alle var fy-
sisk til stede. For at kunne udfare et brugbart interview kraeves der en udarbejdelse af en spargeguide.
En spergeguide kan udledes som udspgrgerens manuskript, hvor der er oplistet spgrgsmal, som er for-
beredt pa forhand. Disse spargsmal er udspargerens guide gennem interviewet (Harboe, 2013). | denne
situation tog jeg - som naevnt ovenfor - udgangspunkt i spgrgeskemaet fra min kvantitative undersggel-
se (bilag 2).

Ifalge Thomas Harboe er fordelen ved den kvalitative metode generelt, at udspergeren kan stille uddy-
bende spargsmal til de svar, som respondenten giver. Steinar Kvale, som er forsker indenfor den kvali-
tative metode, anvender begrebet semi-struktureret interview (Kvale, 2009). Denne metode blev benyt-
tet i interviewene med eleverne og gav mulighed for at udfare et mere autentisk interview, Dette gav
lejlighed til at kunne stille spontane spargsmal for at tilpasse interviewet i forhold til respondenternes
svar. Ligeledes betad det, at eleverne falte sig vigtige og centrale for undersggelsen, nar det ikke vir-

5 ud af 36



Leererprofession.dk — et site for leererpraksis og professionsudvikling 2016
Caroline Rasmussen Professionsbachelor 2016

A120255 Vejledere: BOC og JRB
UCN - leereruddannelsen

kede som om, at alle respondenter havde faet de samme spgrgsmal, og at jeg ikke fulgte en bestemt
”dagsorden” for spergsmélene.

Ifalge Harboe er det en fordel at udarbejde en spergeguide, som resulterer i, at respondenterne kan fa
de enkelte spargsmal uddybet, hvis de er formuleret uklart. (Harboe, 2013). Denne metode var yderst
relevant at drage nytte af i interviewene med eleverne, da Kvale netop antager, at hovedopgaven for
udspergeren er, at formulere spargsmal respondenten kan forsta (Kvale, 2009). I det udfarte interview
blev denne problemstilling klar, da der var en tendens til spgrgsmalsformuleringer og anvendte syno-
nymer, som var for svaere for eleverne at forsta. Ved uhensigtsmassig kommunikation blev der supple-
ret med spontane og uddybende spgrgsmal, som resulterede i kvalificerede besvarelser. Her kunne det
sikres, at ikke-forstaede spargsmal i spgrgeskemaundersggelsen blev afklaret og derved forstaet.

En ulempe ved at foretage en undersggelse som et interview er, at det kan opleves som en opstillet
situation, hvor én stiller spgrgsmal, og én anden svarer. Derfor ligger der en relativ stor rolle ved den,
der interviewer. Udspargeren skal veere opmaerksom pa ikke at pavirke respondentens svar, men i ste-
det udelukkende veere udspgrger (Harboe, 2013: 78). Nar udspgrgeren lytter og bruger de enkelte svar
til videre spargsmal og dialog, vil det medvirke til at mindske pavirkningerne fra udspargeren. Ved
kun at bruge fa nggleord eller enkelte spargsmal vil fokus altsa udelukkende vere pa respondenten
(Harboe, 2013).

Ved den kvantitative undersggelse havde eleverne fordel i at have spgrgsmalene pa skrift og pa denne
made have mulighed for at reflektere over deres svar. Omvendt kunne en risikofaktor veere, at de ikke
forstod indholdet i alle spagrgsmal og ikke havde mulighed for at fa dem uddybet, hvilket kunne stille
spgrgsmalstegn ved validiteten af den indsamlede empiri.

| forleengelse af den kvalitative og kvantitative undersggelse anvendtes dialog pa klassen som en made
at indsamle empiri pa. Dette var tilteenkt som en made at samle op pa “lese ender”, der var kommet ud
af spgrgeskemaerne og interviewene. Elevernes holdninger til elev-elev-feedback blev i denne dialog
bekraftet i problemstillingen omkring elevernes fokus pa karakterer som motivation. Selvom det kan
debatteres, hvorvidt en dialog pa klassen er et validt grundlag for empiriindsamling, gavnede det un-
dersggelsen, fordi elevernes evner til at tale videre pa hinandens pointer, gav mulighed for en faglig
kvalificeret diskussion.

De empiriske undersggelser er anvendt inden for rammerne af den hermeneutiske videnskabsteori i og
med, at jeg tolker pa de indsamlede empiriske data fra praktikken. Gennem forstaelse af forskellige
dele som praksiserfaringer, empiri og teori, er jeg kommet frem til en ny forstaelse af problemstillin-
gen ved at forsta de naevnte dele i en helhed.

4. Elev-elev-feedback

At give feedback mellem elever har forskellige betegnelser. Igennem hele opgaven anvendes begrebet
elev-elev-feedback, dog med undtagelse, nar der refereres direkte fra en teoretiker, som opererer med
en anden betegnelse. Elev-elev-feedback er en made, hvorpa eleverne i en undervisningssituation kan
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vurdere hinanden. Trude Slemmen opererer med begrebet kammeratvurdering for at understrege, at
formalet med vurderingen er at hjalpe hinanden (*Wille, 2013: s. 141).

At vurdere sine klassekammerater i folkeskoleregi kraver ifelge Trude Slemmen, at eleverne “ejer” de
kriterier, der er opsat for den pagaldende opgave. Dette betyder i praksis, at nar eleverne skal vurdere
hinanden, skal de vide, hvilke kriterier de skal vurdere ud fra. (*Wille, 2013: s. 142-143).

Therese Hopfenbecks tilgang til vurdering er ligesom Slemmens, at der vurderes for at leere. Ligeledes
papeger Hopfenbeck, at: laerere der lykkes med vurdering for laering, ofte har forskellige former for
egenvurdering og parvurdering integreret i undervisningen, da det ger eleverne bevidste om deres
egen lering og giver dem selvindsigt i leererprocesserne ” (Hopfenbeck, 2015: s. 76, 1.12-15). Formalet
med feedback, uanset om det er fra leerer til elev eller mellem elever, er at reducere klgften mellem de
aktuelle og de gnskede vidensniveauer (Hattie, 2014: s. 106). Derfor er det vigtigt, at der er tydelige
mal, sa eleverne er bevidste om, hvad de skal lzre, og hvad det konkrete mal med aktiviteten er
(*Wille, 2013: s. 99-100).

Ud fra John Hatties videnskabelige undersggelser om effektiv feedback, opererer han i sin feedback-
model med begreberne feed up, feedback og feed forward, som fokuserer pa, hvor eleven er, hvor ele-
ven er pd vej hen, og hvor eleven skal hen derfra. (°"Hattie, 2013: s. 20-21) Dette skal vare en made til
at reducere afstanden mellem den aktuelle forstaelse og preestation og et mal. ("Hattie, 2013: s. 20, I.
28-29). For at dette lykkes optimalt kraever det ifglge Hattie, at laereren er opmarksom pa, hvilket for-
mal feedbacken skal have. Her anskuer han det fra fire forskellige feedbackniveauer: Opgaveniveau,
procesniveau, selvreguleringsniveau og personligt niveau. Gennem metaanalyser er Hattie kommet
frem til, at niveauerne har hver sin fordel, og at det derfor er vigtigt, at leereren er bevidst om, hvornar
de forskellige niveauer har fordel i at anvendes ("Hattie, 2013: s. 26-32).

En made at tydeliggere overfor eleverne, hvad malet med aktiviteten er, er at opsette leeringsmal for
den opgave, eleverne skal give hinanden feedback pa. Dette kan enten udformes mundtligt eller skrift-
ligt. Som afslutning pa opgaven, er det vigtigt at opsummere sammen med eleverne, om de har opnaet
leringsmalet (*Wille, 2013: s. 101). Dette er en made, hvorpa leereren kan sikre, at eleverne fagligt
udvikler sig af opgaven. Ligeledes ger det eleverne i stand til at vide, hvad de rent faktisk lerer og
arbejder med (*Wille, 2013: s. 100-101). Dette kan blandt andet gares i en logbog, i skemaer eller som
dialog pa klassen.

Leeringsmal kan skriftligt udarbejdes pa forskellige mader. De kan blandt andet skrives ind i opgave-
formuleringen til den pageeldende aktivitet; dermed skabes der er et samlet overblik. En anden metode
er, at eleverne selv udarbejder deres egne leeringsmal for lektionen og den pageeldende opgave i sam-
arbejde med leereren med udgangspunkt i de mal, eleven allerede har naet. Dette vil ifalge Slemmen
medfere motivation og mestring: ”Det, at elever gnsker at na de mal, de selv har sat, kan blive en
drivkraft, der bidrager til at skabe og opretholde motivation” (“Wille, 2013, s. 69, I. 27-29). Dette vil
fa eleverne til at fale, at de har ejerskab over deres egen lering og samtidig, at de teenker og handler
sadan, at de nar malene (*Wille, 2013: s. 102).

7 ud af 36



Leererprofession.dk — et site for leererpraksis og professionsudvikling 2016
Caroline Rasmussen Professionsbachelor 2016

A120255 Vejledere: BOC og JRB
UCN - leereruddannelsen

Udover at elev-elev-feedback kan vaere medvirkende til at skabe motivation hos eleverne, har den ogsa
den fordel, at eleverne kan blive inspirereret af hinandens kompetencer, igennem de tilbagemeldinger,
eleverne giver hinanden. Dette kan medfare tillid mellem eleverne, og helt konkret leerer de, hvad de
skal kigge efter, nar de skal give konstruktive tilbagemeldinger (*Wille, 2013: s. 142). Slemmen pape-
ger direkte, at: “kammeratvurdering er scerlig veerdifuldt, fordi mange elever lettere vil acceptere til-
bagemeldinger, som kommer fra kammerater end fra en leerer” ("Wille, 2013: s. 143, I. 10-11) og po-
interer endvidere, at: "Kammeratvurdering kan ogsd fremme elevernes kompetence i at vurdere sig
selv” ("Wille, 2013: s. 143, I. 14-15).

Der er forskellige mader at implementere elev-elev-feedback pa. En made er at fa eleverne til at sige to
gode ting og en ting, der kan gares bedre. Det kalder Slemmen for ’to stjerner og et enske’ (Wille,
2013: s. 144). Dette er en mere uformel made, som fordelagtigt kan anvendes, nar eleverne mundtligt
skal praesentere noget. Blandt andet i form af fremlaeggelser eller oplaesning. Her er det dog vigtigt
ifalge Hattie at veere opmarksom pa, at ros ikke ger eleverne fagligt dygtigere. Han eksplicerer ngjag-
tigt, at ros er relateret til personen, hvorimod feedback er relateret til det faglige. | forleengelse af dette
understreger han tydeligt vigtigheden af at adskille feedback og ros (‘Hattie, 2013: s. 165)

En anden made at udfgre elev-elev-feedback pa er gennem skrivekontrakter. Dette bliver en mere for-
mel metode, som er gavnligt i forhold til skriftlige fremstillinger. Her far eleverne ejerskab over deres
lering, som Slemmen havder som en vigtig faktor for, at eleverne fagligt udvikles.

Skrivekontrakter kan bade geres mellem laerer og elev samt mellem elever. En fordel ved at gare det
som elev-elev-feedback er, at lzereren sparer tid i forhold til ikke at skulle lave kontrakter med alle 24
elever i en klasse. Ulempen er dog, at eleverne risikerer at fa en ukvalificeret feedback.

Den givne feedback skal udformes i punkter i skrivekontrakten, som er de faglige omrader, eleven skal
have fokus pa i sin naeste skriftlige fremstilling.

Fokusset i forhold til elev-elev-feedback vil derfor vere pa skrivekontrakter, da den har sterst fordel i
arbejdet med elevernes skriftlige feerdigheder.

5. Praksis

Da jeg startede pa min 4. ars praktik, havde jeg en teoretisk overbevisning om, at elev-elev-feedback
kunne motivere alle elever i en klasse, og at det samtidig kunne vaere en metode til at udvikle elevernes
skriftsproglige kompetencer Jeg oplevede allerede efter de farste uger, at dette ikke stemte overens
med mine observationer i praksis.

Dette afsnit er med for at lave karakteristik af klassens faglige trivsel for at begrunde samt fa et indblik
i de problemstillinger, jeg kom frem til undervejs i praktikperioden. Klassens sociale liv spillede ikke
en rolle for undersggelsen og indgar derfor ikke i afsnittet. Beskrivelsen af praksis laves hermed for at
lette den videre lasning.
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5.1 Klassens faglige trivsel

Inden praktikstart, observerede jeg klassen i flere undervisningssituationer i danskfaget for at fa et ind-
tryk af klassens made at fungere pa og larerens tilgang til at handtere dem pa — bade fagligt og socialt.
Dette skulle have til formal at skabe input til, hvordan jeg skulle planlegge og gennemfgre min under-
visning i klassen.

Med det samme blev det observeret, at eleverne i klassen var fagligt disciplineret og bevidste om, at de
var der for at blive de bedste. Her oplevede jeg en konkurrence mellem eleverne, som gjorde, at dialog
pa klassen hyppigt blev anvendt som en made, min praktiklerer gennemfgrte sin undervisning pa. Dia-
logen pa klassen fungerede optimalt, da alle elever bad ind med det bedste, de kunne.

For stadig at kunne skabe en struktur gennem undervisningen, nar den var praget af en del dialog, be-
nyttede praktikleereren sig af Lene Skovbo Heckmanns Tjek ind-Tjek ud metode, hvilket jeg ligeledes
praktiserede i praktikken. Dette gjorde det muligt at tilpasse klassens strategi for leering og samtidig
inkorporere laeringsmalene til klassen. | praksis gik det ud pa, at eleverne, inden lektionen startede,
opsummerede, hvad de havde lart i forrige lektion. Det varierede, om det foregik pa klassen, individu-
elt eller i grupper. Derefter vurderede jeg, hvorvidt der skulle afhjalpes fejl og forekomme en eventuel
justering af undervisningen, sa den enkelte elev blev tilgodeset mest muligt (Heckmann, 2015: s. 60).
Lene Skovbo Heckmann, som er ekspert indenfor det didaktiske felt, fordelagtigger denne metode, da
den er gavnlig bade for eleverne og leereren. Den far eleverne til at blive bevidst om deres egen laring,
ligesom lzereren kan vurdere, om eleverne er pa rette vej (Heckmann, 2015: s. 60). Dette var ngdven-
digt, da lange dialoger, i en hvilken som helst klasse, kan have tendens til at blive ustruktureret, hvis
ikke laereren saetter tydelige mal for dialogen.

| lgbet af praktikken erfarede jeg, at den konkurrence, der var blandt eleverne, ikke havde indflydelse
pa klassens sociale liv, men det gav udfordringer i form af min forudgaende forstaelse om elev-elev-
feedback. Dette skabte netop rammen for min problemstilling.

Selvom alle elever var disciplineret for at leere, var der stadig en differentiering af klassens faglige
niveau. Der forekom et stort skel mellem klassens fagligt sterke og fagligt svage elever. Dette medfor-
te, at mit fokus i en dialog pa klassen serligt skulle veare at fa de fagligt svage elever inkluderet i un-
dervisningen.

Elevernes konkurrence med hinanden og differentieringen af det faglige niveau betgd, at elev-elev-
feedback ikke fungerede, som det var hensigten; at kvalificere elevernes skriftsproglige kompetencer.
De specifikke udfordringer belyses senere.

5.2 Undervisningsforlgb fra praksis

I mit undervisningsforlgb under emnet ”Ikke som de andre” var det overordnede leeringsmal at forbed-
re elevernes skriftsproglige kompetencer. Dette var med fokus pa kompetencemalet for dansk fremstil-
ling efter 9. klasse:
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“Eleven kan udtrykke sig forstaeligt, klart og varieret i skrift, tale, lyd og billede i en form, der passer
til genre og situation” (emu.dk).

| forlgbet anvendtes bogen En god dreng af Glenn Ringtved. Af praktiske arsager var jeg ngdsaget til
at bruge denne bog i undervisningen. Efter min vurdering ville 7. klasse blive for lidt udfordret med
arbejdet af denne bog, og derfor blev der suppleret med anden senmoderne ungdomslitteratur, som
kunne sikre et hgjt fagligt niveau.

De skriftlige fremstillinger blev udarbejdet pa baggrund af den senmoderne ungdomslitteratur, elever-
ne arbejdede med pa klassen, som omhandlede emnet “Ikke som de andre”. Eleverne skulle blandt
andet skrive et brev eller en dagbogsside ud fra hovedpersonen i hovedverket En god dreng. Det var et
bevidst valg, da teksterne i undervisningen skulle danne rammen for de skriftlige fremstillinger, ele-
verne skulle udarbejde. Det skabte en ragd trad gennem klasseundervisningen og de opgaver, de bade
skulle vurdere og vurderes ud fra. Det gjorde det mere overskueligt for eleverne, nar de ud fra deres
skriftlige fremstillinger skulle give hinanden feedback. Elev-elev-feedback blev en inkorporeret del i
undervisningen, uanset om det var skriftlige fremstillinger eller skuespil, der skulle gives tilbagemel-
dinger pa. Det primeere fokus med elev-elev-feedback var dog, at eleverne skulle udvikle deres kompe-
tencer inden for deres skriftlige feerdigheder.

I en artikel fra emu understreges vigtigheden af feedback: ”Evaluering og feedback kan medvirke til at
gere afstanden mindre mellem det sted, hvor eleven er og det sted, hvor det er meningen, at eleven skal
veere” (emu.dk, I. 15-16). Dette anses derfor som at veere en essentiel del af undervisningen, hvilket
begrunder mit store fokus pa elev-elev-feedback i praksis.

Udover at arbejde med En god dreng skulle de blandt andet arbejde med kortprosasamlingen Greaense-
barn af Bent Haller. Dette anses dog som varende irrelevant for projektet og bliver derfor ikke yderli-
gere beskrevet. Efter at have arbejdet med kortprosateksterne skulle de ud fra deres tolkning af en af
teksterne skrive en novelle (Bilag 1). Undervisningen bar preeg af, at jeg i starten ikke havde et fuld-
steendigt billede af elevernes forskellige niveauer i forhold til deres danskfaglige kompetencer, som var
vigtigt i forhold til de par -og gruppesammensetninger, der blev lavet i forbindelse med elev-elev-
feedback. Det viste sig senere at vaere en fordel, idet der var mulighed for at se alle fordele og ulemper
| forskellige sammensatninger i forhold til elev-elev-feedback. Konsekvensen heraf uddybes senere.

5.3 Mit leeringssyn i praksis

| observationstimerne op til praktikforlgbet blev det klart, hvilken form for undervisning praktiklaere-
ren foretrak og dermed implementerede i klassen. Dette tydeliggjorde, at det udarbejdede praktikforlgb
skulle tage udgangspunkt i dialog pa klassen sammensat af gruppearbejde. Gruppearbejde foregik bade
parvis samt i tre- og firemandsgrupper.

Da de skriftlige fremstillinger, som skulle danne grundlaget for elev-elev-feedback, tog udgangspunkt i

de valgte aktiviteter pa klassen, var det vigtigt at gennemfare en undervisning, hvor eleverne opnaede
et fagligt udbytte, der kunne udvikle dem. For netop at opna den stgrst mulige laering hos disse elever,
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benyttede jeg generelt det socialkonstruktivistiske leeringsblik (Piaget, 2008: s. 301-352). Med afsat i
den socialkonstruktivistiske tilgang var formalet, at eleverne dannede sig en forstaelse for stoffet in-
den, de skulle ud at arbejde. Det gjorde de gennem gode spergsmal”, som i udgangspunktet var larer-
styret, men som udfoldede sig til at blive en dialog pa klassen. Dette skulle fare til, at de blev udfordret
i en kognitiv konflikt, som skulle danne grundlag for undren, refleksion og erfaringsdannelse. | gen-
nemfgrslen af undervisningen erfarede jeg, at aktiv lytning’ var en optimal méde pa at gere eleverne
bedre i denne klasse. Elevernes made at reflektere over hinandens holdninger og svar, for derefter at
supplere og tale videre pa hinandens pointer, gjorde dialogen i klassen kvalificeret.

Derudover var de — ud fra tidligere praksiserfaringer - useedvanligt dygtige til at formulere og forklare
sig af at veere en 7. klasse.

Dette skabte et klassemiljg, hvor eleverne fandt det interessant og leererrigt at diskutere pa klassen.
Som tidligere naevnt var der et stort skel mellem de fagligt steerke og fagligt svage elever. Dette kom
seerligt til udtryk i dialogen pa klassen, hvorfor det var lige sa vigtigt at inkorporere gruppearbejde, sa
de svage elever ligeledes falte sig integreret i undervisningen.

Ulempen ved ’aktiv lytning’ pa klassen er generelt, at de svage elever har lettere ved at gemme sig.
Dette kom til udtryk i flere undervisningssituationer, hvor der ofte sad omkring fem elever, som ikke
bad ind med noget. Her var det svart at anskue, i hvilken grad disse elever fik en forstaelse for det
gennemgaende stof, da de ikke var aktive i undervisningen. Af denne arsag er det netop vigtigt at
kombinere dialog pa klassen med andre strategier. Derfor blev den socialkonstruktivistiske tilgang
ogsa anvendt i fysisk form. Det afspejlede sig blandt andet i opstillingen af mgblerne i klasselokalet,
hvor eleverne sad i grupper ved firemandsborde. Her foregik lzeringen i samspil med andre, hvorigen-
nem den enkelte kunne udfordres og ikke havde samme muligheder for at kunne gemme sig bag sine
klassekammerater. | en gruppe er alle ngdt til at byde ind, sa der kan opnas forskellige anskuelser og
erfaringer i gruppen. Ud fra en socialkonstruktivistisk tilgang til leering er det: “barnets egen aktivitet,
dets iagttagelser og slutninger, som farer til at det opdager nye former for forstaelse (Piaget, 2003: s.
70, 1. 30-32). Ud fra et professionelt skan var det dog ngdvendigt at have et sarligt fokus pa elevernes
individuelle skriftlige kundskaber for, at en kombination af dialog pa klassen og gruppearbejde ville
vaere en optimal made at udvikle og kvalificere elevernes skriftsproglige kompetencer.

Ud fra min problemstilling, afspejlede tilgangen til vurderingen af de skriftlige fremstillinger sig af
den socialkonstruktivistiske tilgang, hvor eleverne skulle vere leeringsressource for hinanden. Dette
danner netop rammen for fglgende afsnit.

6. Skrivekontrakter

Under praktikperioden stod det hurtigt klart, at den forhandsviden, jeg havde tillagt mig gennem teori
om elev-elev-feedback, ikke stemte overens med elevernes made at handtere det pa. Derfor blev det
interessant at undersgge, hvilke udfordringer der er ved at anvende en metode som skrivekontrakter
(figur 1), og hvordan disse udfordringer kan afhjeelpes ved inddragelse af teoretisk viden. Danskfaget i
folkeskolen giver eleverne mulighed for at udvikle deres mundtlige og skriftlige feerdigheder. Klassen
havde inden, jeg kom, haft et stort fokus pa mundtlighed i undervisningen. Gennem observationer in-
den praktikken, var det tydeligt at se, at det afspejlede sig i maden, hvorpa undervisningen foregik
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samt tydeliggjorde, hvor elevernes Skrivekontrakt
danskfaglige kompetencer la. Grundet
elevernes dygtlghed indenfor mundtl Ig- | forbindelse med afgangspraven i skriftlig dansk lover jeg hermed, at jeg fremover vil sztte fokus

hed Og det at kunne ”deltage aktivt, pé folgende punkter i alle mine fremtidige skriftlige produkter:
abent og analytisk i dialog” (UVM
2014) Valgte jeg; at det primwre f0kus - Jeg skal blive bedre til P UNKTyYm 0g KOMMA, ~ Lgen cring 0g andre or

pa elev-elev-feedback skulle geres i
forbindelse med elevernes skriftlige
fremstillinger gennem skrivekontrakter.
Det store fokus pa mundtlighed resulte-
rede i, at deres skriftligsproglige kom-
petencer i hgj grad gav dem udfordrin-
ger inden for opbygningen af s&tninger,
hvor deres manglende feerdigheder in-
den for grammatik og skelnen mellem
skrift- og talesprog ofte gjorde deres
seetninger uklare. Dette havde derfor
ogsa ofte konsekvenser for forstaelsen (
af det indholdsmassige i deres skriftlige  oeto: 6//-15

fremstillinger. Elevens underskift Lrerens underskift

- Jegskalblivebedretil rette teESTer 100 of [en

- Jegskal blive bedre til ok ty 0{,;‘;9‘0'5‘,/

ENQevincTe r

. P i Figur 1
Det er netop i de skriftlige fremstillin-

ger, at elev-elev-feedback kan fungere optimalt, da begge parter har mulighed for at udvikle sig. Elev-
elev-feedback er mere konkret, nar det er skriftlighed, der skal vurderes, da der kan henvises til kon-
krete eksempler fra teksten. Dette medfarer en validitet mellem eleverne, nar fejlene kan dokumenteres
og ikke kun er ud fra et personligt sken.

Skrivekontrakter kan altsa veere et redskab til at styrke elevernes skriftlige feerdigheder, som samtidig
giver mulighed for at inddrage eleverne og gare feedback til en del af undervisningen.

Udfordringen er dog, at elevernes faglige niveau inden for skrivekompetencer i en klasse kan spande
vidt. Dette var ogsa tilfeeldet i 7.c. | praksis betad det, at nar eleverne skulle give hinanden feedback og
vaere laeringsressourcer for hinanden, var det begranset, hvor brugbar responsen var.

6.1 Hatties feedbackmodel med inddragelse af elevtekst

| falgende afsnit vil der ud fra Hatties feedbackmodel (Figur 2) med inddragelse af en elevtekst fra
praktikken eksemplificeres, hvordan en metode som skrivekontrakter kan optimeres og veare med til at
udvikle og kvalificere elevernes skriftsproglige kompetencer med et afsat i en faglig differentiering i
klassen.

I en undersggelse foretaget af Danmarks evalueringsinstitut (EVA) bliver det klarificeret, at feedback
og elevernes inddragelse i undervisningen er to af de vigtigste didaktiske aspekter for elevernes faglige
udvikling (EVA 2013). Det samme papeger Hattie i sin forskning om effektiv feedback. Derfor er det
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vigtigt som lerer at gere sig bevidst om, hvad formalet med elev-elev-feedback netop skal veere, nar
dette inddrages i undervisningen.

Nar man veelger at arbejde med skrivekontrakter i forbindelse med at udvikle elevernes skriftsproglige
kompetencer, skal man veere opmarksom pa, hvilke kriterier eleverne skal give feedback ud fra. Ele-
verne skal have tydeliggjort, indenfor hvilken ramme feedbacken skal forega, og hvad de skal fokusere
pa, nar de skal give tilbagemelding til deres kammerater. Leareren bar her medtanke videns- og feer-
dighedsmalene ind i processen og derud fra eventuelt opstille leeringsmal, som eleverne skal give feed-
back ud fra. Der papeges netop i et teoretisk perspektiv, at synlig leering og tydelige mal kan vaere med
til at motivere eleverne for pa denne made, at eleverne far fglelsen af, at de far ejerskab over deres lz-
ring (*Wille, 2013: s. 108)

| praktikken var malet, at elevernes skriftlige feerdigheder skulle udvikles gennem forskellige genre. |
denne opgave var kriterierne for feedbacken rettet mod generelle skrivefaerdigheder, hvor sproget og
opbygningen af s&tninger skulle vare i fokus og samtidig ogsa, hvorvidt de opfyldte kravene for no-
vellegenren. Gennem opgaven skulle de ud fra kompetenceomradet fremstilling blandt andet opna dis-
se feerdigheds- og vidensmal (UVM, 2014):

- Eleven har viden om sproglig korrekthed
- Eleven kan fremstille sammenhangende tekster i forskellige genrer og stilarter

Dette var farste gang, de bade skulle prgve at arbejde med skrivekontrakter samt elev-elev-feedback,
hvilket resulterede i, at de pa fornand ikke havde opstillet lzeringsmal ud fra feedback fra tidligere
skriftlige fremstillinger. Disse elementer vil afspejle sig i den feedback, jeg som underviser vil give til
Cecilies novelle pa de forskellige niveauer. Elevteksten er vedlagt som bilag (Bilag 1).

Ud fra Hatties tre feedbackspgrgsmal: :

Hvor er jeg pa vej hen, hvordan Klarer jeg  [a:reducere afstanden meflem den aktuste forstbeise prasstation og et ensket md

mig, og hvor skal jeg hen herfra, opererer  * ¥ .
han med fire forskellige niveauer, som

kan fungere ud fra alle tre feedback-
spargsmal (Figur 2).

Afstanden kan reduceres ved at:

Eleverne

* Foroge indsats og anvendelse af mere effektive strategier ELLER
e Opgive, slore eller sanke méalene

Larerne
« Opstille tilpas udfordrende og specifikke mal
* Hjalpe eleverne med at na malene gennem effektive laeningsstrategier og feedback

Y
Effektiv feedback besvarer tre sporgsmai:
Hvor er jeg pa vej hen? (malene) Feed up

Opgaveniveau:

Dette niveau er rettet imod, hvor godt

o Hvordan klarer jeg mig? Feedback
opgaverne forstas/udfares. Her er feed- [Hvor skal jeg hen herfra? Feed forward )
i 1 Y
baCkeﬂ rEIateret tll opgayen, Og den glVES [Hvort af feedbackspergsmalene fungerer pa fire niveauer: )
ofte som kommentarer til en opgave X < z
. o Y
(aHattle, 2013: s. 188) Feedback pa dette Opgaveniveau Procesniveau Selvregulerings- Personligt niveau
. .. ivea
niveau relaterer sig til korrekthed — her- Hvor godt Den vighgsie == Perscigs
opgaveme forstas/ proces, der er Selvovervagning evaluennger af og

under sondringen mellem korrekte og
ukorrekte svar ("Hattie, 2013: s. 27).
Konkrete eksempler fra opgaven kan her

udfores nedvendig for at
forstd/udfore

opgaveme

styring og regulenng
af handlinger

folelser (som regel
positive) over for
eleven

Figur 2
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eksemplificeres i vurderingen. En ulempe ved feedback pa dette niveau er, at den kun tager udgangs-
punkt i den konkrete opgave og ikke generaliseres til andre opgaver ("Hattie, 2013: s. 28).

- Feedback til elevtekst:

Dit sprog er skrevet, som du vil udtrykke dig i daglig tale. Der er forskel pa, hvordan man udtrykker
sig mundtligt, og hvordan man skal udtrykke sig i en skriftlig fremstilling. Et eksempel pa talesprog fra
din fremstilling er blandt andet: ... men Janus var ligeglad bare at de vil veere venner med ham”. Du
skal prgve at ga din novelle igennem, lase setningerne hgijt for dig selv og a@ndre dem til skriftsprog,
de steder, hvor du kan hgre, at du har skrevet det i talesprog.

Procesniveau:

Her sigtes der “pd de processer, der bliver brugt til at skabe produktet eller udfore opgaven” (*Hattie,
2013: s. 189, 1. 8-9). Det kan anskues som den vigtigste proces, der er ngdvendig for at forstd/udfere
opgaverne. Hvilke strategier er pakravet for at lgse opgaven? Kan andet anvendes? Her kan der opda-
ges fejl samt finde strategier/ideer til at lase opgaven. Den er effektiv i forhold til styrkelse af dybere
leering i forhold til feedback pa opgave- og produktniveau, da eleven selv skal reflektere og ikke far
svarene givet (*Hattie, 2013: s. 189).

- Feedback til elevtekst:

Du blev bedt om at omskrive dine s&tninger fra talesprog til skriftsprog, men du er gaet i std. Har du
et bud pa, hvorfor du maske har svert ved at vurdere det, og kan du eventuelt preve at bruge en anden
strategi? For at se om du udtrykker dig i skrift- eller talesprog kunne du for eksempel se, hvordan du
har bygget setningerne op, om der blandt andet er grundled og udsagnsled pa begge sider? Du kan
0gsa prave at se, om du skriver i den samme tid under hele fremstillingen?

Selvregquleringsniveau:

Feedback som selvregulering ”handler om den made, eleverne overvager, malretter og regulerer
handlinger p& hen imod lzeringsmalet” ("Hattie, 2013: s. 31, I. 29-30). Hvori bestér den viden og for-
staelse, der er pakraevet for at vide, hvad eleven gar? Her skal eleven reflektere over sine valg, og hvad
der ellers kunne geres. Hvordan er eleven kommet frem til resultatet? Hvilke strategier blev der brugt?
Dette niveau kan styrke elevens evne til selvregulering — give selvtillid til yderligere engagement til
opgaven ("Hattie, 2013: s. 31-34).

- Feedback til elevtekst:

Du har fundet ud af, at den strategi, du anvendte, ikke fungerede. Har du et bud pa, hvorfor den ikke
gjorde det? Kunne du have brugt en anden strategi eller en anden made at finde frem til, hvordan du
kan udtrykke dig mindre i talesprog og mere i skriftsprog? Nar du har besluttet dig for en made at
finde frem til det pa, vil jeg gerne have, du begrunder det overfor mig.
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Personligt niveau:

Dette niveau er ikke med ifglge Hattie, fordi det er en effektiv form for feedback, men grundet, at det
ofte opleves i klasserummet. Niveauet omfatter personlige evalueringer og falelser (som regel positi-
ve) om eleven i forhold til laeringen. Det relaterer sig til direkte til eleven, blandt andet ”du er dygtig”
eller "godt giet” og ikke til selve produktet. Hattie papeger, at ros kan svaekke elevens lering. Rosen
anvendes oftest for at mildne kritiske kommentarer, hvilket kan medfare den positive effekt ved sa-
danne kommentarer. Leereren skal vaere bevidst om vigtigheden af ros, men at ros ikke bar blandes
med feedbackinformation (*Hattie, 2013: s. 191).

- Feedback til elevtekst:

Du har gjort et godt stykke arbejde, og du er blevet meget dygtig til at skrive i talesprog. Du skal bare
fortseette det gode arbejde fremover, sa skal du nok blive dygtig til at skrive.

6.2 Muligheder og udfordringer

De farste tre niveauer i Hatties feedbackmodel bygger pa konstruktivt feedback, som udgar en pro-
gression i elevens laering, hvor det fjerde niveau — personligt niveau - udger feedback pa selvet, altsa
ros eller ris. Hattie papeger dog, at det er vigtigt, at man ikke blander ros ind i feedbackmeldingerne,
da det det udvandrer effekten”. Ros kan vere med til at pavirke eleven i den retning, at de prover at
undga den risiko, der er involveret i at tackle en udfordrende opgave — isar hvis den narer en stor frygt
for nederlag (*Hattie, 2013: s. 191-192).

Nar elever skal give hinanden feedback ud fra skrivekontrakter, vil feedbacken blive malrelateret. Her
vil de give respons pa opgaveniveau, da det er konkrete forbedringer, der bliver skrevet pa kontrakten,
eleven skal arbejde videre pa. Eleven bgr derfor have tydeliggjort, hvilke(t) niveau(er) eleven skal give
feedback ud fra.

Som lerer er det lettere at kunne give feedback ud fra en helhedsvurdering, hvilket kan veere en udfor-
dring for eleverne. Her bgr de have bestemte kriterier at ga ud fra, og dette kan med fordel gares sam-
men med eleverne (*Wille, 2013: s. 108). | forleengelse af dette ber leereren klargere, hvad der skal
leegges veegt pa i bedemmelsen. Heckmann taler om maltaksonomier, som blandt andet kan afhjeelpe
udfordringen med feedback ud fra synlige mal i en differentieret klasse, hvor kriterierne for malopfyl-
delse ikke kan vere de samme for alle elever. De overordnede mal for en bestemt opgave kan netop
realiseres, hvis der anvendes maltaksonomi. Her bliver malene inddelt i forskellige grader (Heckmann
2015):

1) Jeg kan skrive forstaeligt med enkle setninger

2) Jeg kan variere mit sprog lidt og skrive lidt l&engere seetninger

3) Jeg har et meget varieret sprogbrug og varierede setningskonstruktioner
(Heckmann 2015, s. 161):
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Maltaksonomier giver i udarbejdelsen af skrivekontrakter eleverne muligheden for at give noget kon-
kret feedback, og pa denne made inkorporeres der en form for “tjekliste”, hvor eleverne kan sammen-
ligne med det taksonomiske niveau, der afspejles i fremstillingen. Det giver en vished for eleverne om,
at der er forskellige niveauer, hvorpa et bestemt mal kan opnas. Hertil kan vurderingen forekomme, og
modtageren af feedbacken kan fa konkretiseret pa hvilket maltaksonomisk niveau, eleven befinder sig.

Skrivekontrakter giver mulighed for at anvende feedback pa opgaveniveau, men det leegger ikke op til
tilbagemeldinger pa de andre niveauer. Derfor bliver feedbacken begranset, da eleven ikke bliver
hjulpet med, hvordan processen hen mod det givne mal skal udforme sig. Ligeledes opstar der heller
ikke pa samme made en refleksion, som hvis der var feedback pa proces- eller selvreguleringsniveauet.
Dog muligger det en malrelateret feedback, som er mere handgribelig for elever at give hinanden. For
at det netop bliver enkelt for eleverne, er det derfor vigtigt, at leereren tydeligger, hvilke kriterier ele-
verne skal bedgmme ud fra.

Svage elever skal ofte have flest mal pa opgaveniveau, hvor fagligt steerke elever kan have pa de andre
niveauer, da de er mere bevidste om, hvilke fejl de laver. De skal have fokus pa, hvordan de selv kan
afhjeelpes. Dog kan det veere vigtigt for de fagligt svage elever, at de bliver bevidste om, hvordan de
fejl, de foretager, kan afhjalpes, og dermed er det vigtigt, at de ligeledes far feedback pa proces- og
selvreguleringsniveauet, sa de selv er med i processen mod malopfyldelsen. Konsekvensen ved et fo-
kus pa opgaveniveau, hvis ikke de andre feedbackniveauer bliver inkorporeret i responsen, er, at ele-
verne kun kan forbedre sig ud fra den konkrete opgave, men ikke kan overfare det til naste skriftlige
fremstillinger. Cecilie og Emil vurderede hinandens noveller, og selvom Cecilie var den fagligt steer-
keste af hende og Emil, var hun stadig generelt pa et middel fagligt niveau i klassen. Derfor burde hun
have haft flere mal pa opgaveniveau, idet hendes skriftlige feerdigheder bar praeg af generelle sproglige
udfordringer. Dette er derfor en udfordring for eleverne at kunne vurdere, hvilket niveau der skal foku-
seres pa i forhold til, hvilke elever de skal give feedback til.

Ved at anvende skrivekontrakter lzerer eleverne at give feedback pa opgaveniveau. Selvom det primaert
er leererens opgave at give eleverne kompetencer til at kunne give feedback indenfor de andre niveau-
er, far de ved denne metode ikke mulighed for at udvikle deres feerdigheder indenfor feedback pa pro-
ces- og selvreguleringsniveauet. Dette ma anses som en ulempe ved skrivekontrakter. Derfor bgr laere-
rens mal veere synlige og til stede i undervisningen. Ligeledes skal leereren sikre sig, at eleverne far
mulighed for at fa en feedback, der kan hjalpe dem hen mod det mal, der bliver sat gennem feedback
pa opgaveniveauet. | eksemplet pa skrivekontrakten, som er mellem Cecilie og Emil, kan det ligeledes
udledes, at malene er opgaverelateret. Malene er udarbejdet ud fra, hvilke kompetencer Emil har til at
kunne opdage de fejl, der er i fremstillingen. Derfor bliver skrivekontraktens feedback afgraenset i for-
hold til deres faglige niveau.

En observation fra praksis er netop, at udfordringerne opstar, nar Emil, som er den svage elev i denne
sammensatning, ikke har kompetencer til at opdage Cecilies fejl. Dette skaber en ukvalificeret vurde-
ring samt medferer, at Emil ikke fagligt udvikler sig ved at rette den skriftlige fremstilling. 1 en skrive-
kontrakt, hvor det er mellem en laerer og en elev, vil leereren have kompetencer til at kunne opdage alle
fejl og pa denne made dermed kunne udarbejde en skrivekontrakt, som er skabt ud fra et mere validt
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grundlag. Cecilie far i dette tilfeelde ikke en brugbar tilbagemelding, som kan udvikle hendes skriftlige
kompetencer. Samtidig retter hun en skriftlig fremstilling, hvor det er for "let” at se fejlene, hvilket
ikke skaber udfordringer. Udover, at det er vigtigt, at leereren opstiller strategier for, hvad eleverne skal
fokusere pa i deres respons, skal man som larer gare sig bevidst om, hvad formalet med elev-elev-
feedback i den pagealdende situation skal vere. Elev-elev-feedback kan bade have til formal, at modta-
geren af den konstruktive kritik bliver bevidst om sine fejl, derudover kan gvelsen ogsa have til formal,
at det er den, der retter, der igennem andres fejl, bliver mere bevidst, nar han/hun skal skrive.

En made at undgd, at elever med forskelligt fagligt niveau indenfor skriftlighed skal vurdere hinandens
fremstillinger, er, at jeg som laerer setter dem sammen saledes, at det skriftlige niveau i udgangspunk-
tet er det samme. Dog er det i praksis ikke altid muligt, hvis det ikke rent logistisk kan ga op, og sam-
tidig vil de svage elever ikke udfordres i svarere fremstillinger end pa deres eget niveau. Dette kan
resultere i, at deres skriftsproglige kompetencer ikke udvikles, og ligeledes opdager de ikke de fejl og
udfordringer, der kan vaere i de fagligt steerke elevers skriftlige afleveringer, da ssetningsopbygningen
og blandt andet forfelterne vil variere i forhold til fagligt niveau.

Nar lzereren veelger at anvende elev-elev-feedback, er det stadig vigtigt, at leereren har et overblik over
elevernes laeringsproces. For netop at sikre dette i praktikken laste jeg skrivekontrakterne igennem for
at fa et overblik over, hvad der ifalge skrivekontrakterne hyppigt forekom af fejl i de skriftlige frem-
stillinger. Dog kan udfordringen her vare, at nar eleverne udfylder hinandens skrivekontrakter, skriver
de punkterne overordnet og kun de punkter, eleven har kompetencer til at kunne se, der er fejl i. Dette
afspejler sig ogsa i eksemplet pa den skrivekontrakt, der er vedlagt, hvor der ikke naevnes, at Cecilie
skal vaere opmaerksom pa anvendelsen af talesprog. Eleverne har samtidig sveert ved at komme med
eksempler for deres begrundelse af feedback. Hvis leereren i samarbejde med en elev skulle udarbejde
en skrivekontrakt, ville leereren have starre potentiale for at kunne specificere fejlene og dermed give
eleven mulighed for at vaere opmarksom pa den type fejl, eleven hyppigst laver. Feedback mellem
leerer og elev har dog ligeledes sine ulemper, hvilket der pa grund af projektets omfang ikke yderligere
vil belyses.

En erfaring fra praktikken var ogsa, at nar eleverne opdagede fejl, var de ikke altid klar over, hvad de
skulle rettes til, og dette kunne netop veere blevet afhjulpet ved at inddrage feedback pa proces- og
selvreguleringsniveau. Eksemplet fra den novelle, der er vedlagt, ville Cecilie ikke kunne vide, hvor-
dan talesproget skulle omskrives til skriftsprog ved kun at have faet feedback pa opgaveniveau. Derfor
kan det igen understreges, at selvom feedbacken foregar mellem eleverne, ber lereren stadig veere til
stede i processen.

En vigtig forudseetning for, at en metode som skrivekontrakter kan optimere elevernes skriftsproglige
feerdigheder er, at modtageren af feedbacken selv skal skrive under pa skrivekontrakten. Hvis de skal
involveres, skal de motiveres. De skal selv beslutte, hvad de skal blive bedre til. I praktikken opstod
der en tendens til ulige magtfordeling. Det er vigtigt at anerkende, at der er et asymmetrisk forhold
imellem elever i en klasse, som kan skabe udfordringer, nar elever skal vurdere hinanden, men det er
altafgagrende for feedbackens kvalitet, at der bliver skabt en autoritet mellem afsender og modtager af
feedbacken. Dette gares blandt andet ved at have struktur over feedbacksamtalen, sa eleverne er bevid-
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ste om, hvad der skal fokuseres pa. Hvis eleverne ikke har tillid til hinanden fagligt, ma man finde an-
dre strategier for, at de kan hjaelpe hinanden alligevel. For at det ikke skal vaere pa faglige preemisser,
kan det blandt andet veere undringsspgrgsmal, som giver mulighed for refleksion. Elev-elev-feedback
kraever et anerkendende miljg, og nar man som larer veelger at anvende denne form for vurdering, er
det derfor vigtigt, at leereren stadig er bevidst om elevernes forskellige faglige udfordringer for at til-
godese hver enkel elevs behov for udvikling.

6.3 Opsummering

| anvendelsen af skrivekontrakter skal leereren veere bevidst om, hvad formalet med dem skal vere.
Elev-elev-feedback kraever generelt, at eleverne er bevidste om, hvilke kriterier, der skal vurderes ud
fra. Derfor skal lzreren satte tydelige mal for den pagaeldende opgave. Ved at medtenke Hatties fire
feedbackniveauer giver det mulighed for at skelne mellem de forskellige mader at give feedback pa.
En metode som skrivekontrakter leegger op til, at eleverne skal anvende feedback pa opgaveniveau,
ligesom det tilsideseetter de andre niveauer, som er mere procesorienteret. Dette skal leereren have gje
for i arbejdet med skrivekontrakter, da det bade kan skabe muligheder og udfordringer.

7. Begrebsafklaring

Inden praktikforlgbet havde jeg en teoretisk overbevisning om, at elev-elev-feedback kunne fungere i
en hvilken som helst klasse. Under praktikperioden erfarede jeg, at dette ikke stemte overens med mi-
ne forventninger. Dette handlede blandt andet om de udfordringer, der opstar i en klasse, nar niveauet
mellem de fagligt steerke og fagligt svage elever er meget forskelligt. Ligeledes skyldtes det elevernes
konkurrence med sig selv og hinanden om at veere den bedste. For at kunne vaere det kreevede det ifgl-
ge eleverne at fa en karakter pa alt det, som de havde udarbejdet. Derfor opfattede de ikke elev-elev-
feedback som en made, hvorpa de fagligt kunne udvikles, da motivationen for at fa en karakter ikke
var til stede i processen hen mod malet - det feerdige produkt.

| falgende afsnit vil jeg netop komme med Igsningsforslag til, hvordan jeg som laerer kan opbygge en
kultur i klassen, hvor elev-elev-feedback kan skabe den ngjagtige motivation for, at eleverne kan ud-
vikle og kvalificere deres skriftsproglige kompetencer.

For at undersgge ovennavnte problemstilling kreever det en afklaring af begreberne motivation og lee-
ringsstrategier, da det er ny forskning indenfor disse felter, jeg vil tage udgangspunkt i.

7.1 Motivation

Begrebet kan afklares pa forskellige mader og ber derfor afgraenses for at skabe en sammenhang til
min problemstilling.

For at praecisere begrebet fokuseres der pa Noemi Katznelsons teori om motivation, som det fremstar i
bogen *Unges motivation i udskolingen’, hvor flere forskere er kommet frem til en ny forstaelse af
motivation gennem bade kvalitative og kvantitative data. Katznelson har en ph.d. i uddannelsesforsk-
ning, og hendes teori tager blandt andet udgangspunkt i en model om motivationsorienteringer (Figur
3). Der vil forekomme en afgraensning af redegarelsen, hvor kun de vigtigste elementer fra modellen, i
forhold til min problemstilling, vil anskueliggares.
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Nar man generelt beskeftiger sig med mo-
tivation har begrebet en tendens til at blive
unuanceret, og ofte leegges der vaegt pa den
motivation, der er i forbindelse med ele-
vernes viden og interesse. Noemi antager,
at der er flere faktorer i spil, ndr man skal
motivere unge i undervisningen. Modellen
viser, at der er forskellige retninger at for-
sta motivation indenfor, og disse bar ses i
sammenhang og fungerer bedst, nar de
komplementerer hinanden. Det er laererens
professionelle skgn at vurdere, hvornar de
forskellige motivationsorienteringer skal anvendes i forhold til hvilken undervisnings- og didaktisk
situation, der er tale om (Katznelson, 2015).

Motivation
‘.o,rientreri

Figur 3

Vidensmotivation skabes gennem den viden, eleverne far via det larte stof i skolen. Her bliver de mo-
tiveret af at kunne se en sammenhang mellem den faglige viden, skolen underviser i og koblingen til
deres eget liv. Denne form for motivation er bygget op om en nysgerrighed i forhold til faget, og typisk
handler det for mange unge om, at de interesserer sig for specifikke emner. Her opnas der altsa en mo-
tivation i undervisningen, nar elever bliver nysgerrige pa omverdenen og kobler det til elevens egen
verden (Katznelson, 2015).

Denne motivationsorientering var ikke et fokusomrade i praktikken, dog er det stadig relevant for pro-
jektet, da elevernes interesse for mit valgte stof i praksis havde en stor betydning for engagementet i
undervisningen, hvilket afspejlede sig i de andre motivationsorienteringer.

Prestationsmotivation retter sig mod den lzering, som kan afleeses i karakterer, eller som man kan
’komme op i’ til eksamen” (Katznelson, 2015: s. 14, I. 20-22). Den legger op til, at maden, man kan
motivere sine elever pa, er ved at give dem karaktere for deres praestation. Ligeledes er praestationsmo-
tivation ogsa en metode, hvor selvdisciplinen i udarbejdelse af opgaver opretholdes, da eleverne ved,
at jo bedre opgaven er, jo bedre karakter far de. Ydermere er der ogsa et konkurrenceelement i denne
orientering, som skaber en gget motivation for og mellem eleverne. (Katznelson, 2015).

Denne motivationsorientering er relevant for projektet, da eleverne i hgj grad var optaget af denne ori-
entering, hvilket danner grundlaget for min analyse.

Mestringsmotivation foregar, nar eleverne mestrer noget nyt fagligt stof, og de dermed opnar progres-
sion i deres faglige udvikling. Katznelsons undersggelser viser, at der er en serlig sammenhang mel-
lem motivation og det at mestre et fag, hvilket udspringer af den interesse, der er for den givne opgave,
som dermed farer til motivation og mestring. (Katznelson, 2015). Mestringsmotivation opleves serligt
i processen hen mod det givne mal, hvor eleven far de sakaldte *aha’ oplevelser og bliver motiveret for
at na malet.
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Denne motivationsorientering er relevant for projektet, da eleverne ikke fandt denne orientering til-
straekkelig. Det er netop dette element, der skal sidestilles med praestationsmotivation i analysen.

Relationsmotivation er et centralt element i skolen, og der skelnes mellem lzrer-elev og elev-elev. Nar
der vises interesse fra laereren, skabes der respekt i klasserummet, hvilket forer til, at eleverne gnsker
at vise tillid og dermed bliver motiveret for at leere mere. Katznelson papeger, at det er vigtigt, at leere-
ren ikke ’seetter sig i respekt’, men at der igennem relationerne skabes en gensidig respekt (Katznelson,
2015), som gar, at ingen af parterne vil skuffe hinanden.

Denne motivationsorientering er relevant for projektet, da bade faglige og sociale relationer har en
betydning for kvaliteten af elev-elev-feedback. Det var sarligt de faglige relationer, der havde indfly-
delse i 7.c.

Involveringsmotivation omhandler elevernes involvering i deres lereprocesser. Ligesom bade Slem-
men og Hattie fordelagtigger Katznelson elevinddragelse som motivation for leering. Nar eleverne in-
volveres i deres lereprocesser, skabes der en kreativitet og en mulighed for, at eleverne skal teenke
innovativt. Seerligt anskues det, at eleverne opfatter leering som noget, de ikke selv er involveret i.
(Katznelson, 2015). Nar eleverne inddrages i undervisningen, bliver de dermed mindre bevidste om, at
det er noget, de skal lere, og her bliver lysten til aktiviteten netop afggrende for elevens faglige udvik-
ling.

Denne motivationsorientering er relevant for projektet, da elev-elev-feedback netop involverer elever-
ne i deres egen leering.

7.2 Opsummering

Nar man beskaftiger sig med motivation, skal man som laerer veare bevidst om, at disse orienteringer
kan skifte hos eleverne afhangig af, hvilket fag og situation, der er tale om. Samtidig skal man veere
opmarksom pa, at elevernes made at blive motiveret pa i en klasse ligeledes er forskellig. Disse moti-
vationsorienteringer kan veere et redskab til at fa afklaring pa, hvilke(n) motivationsorientering(er)
eleverne bliver drevet af, og hvilke udfordringer det dermed kan give.

7.3 Leeringsstrategier

Therese Hopfenbeck, som er professor ved Universitet i Oxford, har veeret optaget af at forske om lae-
ringsstrategier. Ligesom afklaringen pa motivation, vil begrebet lzeringsstrategier ogsa blive afklaret
med en begransning til relevansen for analysen.

Hopfenbeck antager, at ”leringsstrategier kan veere forskellige procedure eller teknikker, som den
leerende kan bruge til at udfore en leringsopgave” (Hopfenbeck, 2015: s. 37, |. 6-8). Dertil er der for-
skellige mader at anvende leeringsstrategier pa. Nogle leringsstrategier er synlige. Det kan blandt an-
det veere forskellige notatteknikker, mens andre er mere mentale processer, som pa samme made ikke
kan observeres. Fagligt steerke elever er ofte kendetegnet ved, at de har forskellige strategier for, hvor-
dan de kan gribe en opgave an, og at de ved, hvilken strategi de skal anvende til en bestemt opgave.
Leererens opgave er at praesentere forskellige strategier for eleverne igennem undervisningen, “sa ele-
verne kan leere nye mader at leere pd, ogsd i modet med det nye stof” (Hopfenbeck, 2015: s. 168, I. 14).
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Nogen strategier kan anvendes pa tveers af alle fag, mens andre gar mest gavn i specifikke fag.
(Hopfenbeck, 2015: s. 37).

Leeringsstrategier er en made for eleverne at lzre at laere, og Hopfenbeck anvender begreberne selvre-
gulering og selvkontrol i sin forklaring pa dette. Nar elever kan regulere sig selv, har de mulighed for
at modsta fristelser og lere at kontrollere sig selv. De kan altsa fokusere pa den pageldende aktivitet,
fordi de har strategier til at udfgre opgaven.

8. Lasningsforslag til kvalificering af elev-elev-feedback

| praktikken var der flere grunde til, at elev-elev-feedback ikke fungerede optimalt. Dette kom serligt
til udtryk i, hvordan de handterede aktiviteter, hvor der ikke blev sat en karakter pa deres prastationer,
og det blev tydeliggjort i empiriindsamlingen, hvor eleverne bade skulle besvare spgrgeskemaer sup-
pleret med interviews af en gruppe elever. Dette afsnit diskuterer og behandler den indsamlede empiri
og praksiserfaringer med afsat i anerkendt fagrelevant teori. Derpa udledes lgsningsforslag til kvalifi-
cering af elev-elev-feedback med henblik pa at fremme elevernes skriftligsproglige kompetencer i
danskfaget.

8.1 Praestationsmotivation - “Fdr vi karakter for det?”

Tendensen i klassen var, at eleverne ikke blev motiveret af at fa feedback af hinanden. Hvis de skulle
have feedback, skulle det vare fra leereren, hvilket blandt andet kom til udtryk i de spargeskemaer, de
skulle besvare. Her var der 19 ud af de 24 elever i klassen, som foretrak feedback fra leereren. Dette
blev ogsa uddybet i den kvalitative undersggelse, hvor en gruppe af eleverne blev interviewet. De re-
praesenterede bade fagligt steerke, middel og svage elever fra 7.c. En elev udtalte blandt andet i inter-
viewet:

»Jeg faler, at nar man far feedback fra leereren, at det er lidt mere kritisk end ved eleverne, for jeg
fgler, at hvis det er mellem elever, vil man gerne veere lidt sed ved de andre og sadan noget, og sa er
der maske nogen, der kan blive irriteret, hvis man siger noget darligt og sddan noget ” (lydfil 1).

En anden elev forklarede ligeledes til spargsmalet om, hvem de foretrak at fa feedback fra:

”Nar det er lerer, de har mere erfaring”... ”De andre (eleverne, red.) har ikke nok forstand pa en
mdde, eller de ser nok heller ikke fejlene, ligesom jeg ikke gor, som leererne gor” (lydfil 2).

Feedback fra leereren plejede oftest at haenge sammen med, at de skulle have en karakter, og det var
det, de ville opna med vurderingen.

De fleste elever i klassen var praestationsmotiveret. Selvom mange af eleverne udtrykte, at de foretrak
at fa en begrundelse for deres karakter, pointerede de ogsa, at det udelukkende var karakteren, de blev
motiveret af. | en dialog pa klassen gav de sarligt udtryk for, at nar de ikke fik en karakter for deres
praestation, kunne de ikke se et formal med opgaven. Dette skabte udfordringer i arbejdet med elev-
elev-feedback, som netop skulle veere en metode til at udvikle og kvalificere deres skriftsproglige
kompetencer indenfor danskfaget. Det var tydeligt, at de tilfeelde, hvor der ikke skulle gives en karak-
ter for deres skriftlige arbejde, men hvor eleverne skulle give hinanden feedback og udarbejde en skri-
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vekontrakt, var de ikke pd samme made motiveret. Dette gav konsekvenser for kvaliteten af deres
skriftlige fremstilling.

Uanset i hvilken sammenhang eleverne skal opna en kvalificeret laering, kraever det, at de er motiveret
for at nd de mal, der i sidste ende kreeves af dem, og som forenklede felles mal legger vaegt pd (UVM
2014). I den indsamlede empiri fra praktikken var der i 7.c enighed om, at karakteren spillede en rolle
for motivationen af opgaven og ligeledes opgavens kvalitet. Seetningen “fdr vi karakter for det? ” gik
igen hver gang, de fik en opgave eller aktivitet for, som kunne vare alt fra diktat til en digital fremstil-
ling. Hvis de fik at vide, at de ikke blev bedgmt med en karakter, men at der ville veere en anden form
for feedback, svarede de ofte med: “Ej, Sd er det altsd ikke sjovt”, 0g “sa gider vi altsa ikke rigtig gare
noget ud af det”. Selvom ordet sjovt sikkert var en tilfeeldig vending, har det alligevel skabt en undren.
Kan der szttes lighedstegn mellem ’sjov’ og *karakter’? Skal der en karakter pa for, at en aktivitet kan
veere sjov og dermed motiverende at lave?

En af eleverne udtalte i interviewet, at han var sikker pa, at det hjalp, hvis man gik ind til opgaven med
en positiv tilgang for at kunne handtere en udfordrende opgave. Meget teori handler netop om, at man i
enhver sammenhang skal vaere motiveret for at kunne lzere. Men kan den positive tilgang kun opleves,
hvis de er sikre pa, at de far en karakter, og hvordan kan man fa sine elever til at rette fokus mod me-
stringsmotivation frem for at veere preestationsmotiveret?

Elevernes styrker var, nar de skulle udfolde sig mundtligt. Szerligt i dialoger pa klassen, hvor de kunne
tale videre pa hinandens pointer. Det skabte en involveringsmotivation, fordi de blev inddraget i un-
dervisningen. Ofte blev klasseundervisningen brugt som forberedelse til en opgavelgsning, men sa
snart de skulle udfere opgaven, mistede de motivationen, hvis ikke de fik en karakter. | Katznelsons
forskning (Katznelson, 2015: s. 112) viste det, at “mestringsmotivation i serlig grad spiller en rolle
for de fagligt steerke elevers deltagelse i undervisningen” (Hopfenbeck, 2015: s. 112, I. 27-28). 1 7.c
var tendensen ikke denne. Her var det serligt de fagligt steerke elever, som var praestationsmotiveret,
da malet og karakteren vurderede deres praestation i forhold til deres faglige kvalitet. Dette kan blandt
andet skyldes konkurrenceelementet i klassen med hinanden og sig selv, som skabte et fokus pa pree-
stationen og hermed karakteren. Her opfattede de det som ligegyldigt, hvordan de var kommet frem til
resultatet, ~bare resultatet er godt, og jeg far en god karakter”, som en af eleverne udtalte i en diskus-
sion pa klassen.

I den kvantitative undersggelse (Bilag 2) viste det sig, at stgrstedelen af eleverne foretrak gruppearbej-
de som arbejdsform, og dermed var de ogsa relationsmotiveret. Det gav ofte ogsa kvalificeret besvarel-
ser, fordi de kunne bruge gruppens forskellige styrker til at supplere hinanden fagligt. Yderligere for-
klarede en svag elev i et af interviewene (lydfil 2), at nar han kunne relatere til stoffet ud fra hans egen
dagligdag, hjalp det til forstaelsen af det. Dette relaterer sig til den vidensmotivation, som Katznelson
beskriver i sin teori, hvor motivationen sker, nar eleverne selv kan relatere til det stof, de bliver under-
vist i.

Dog var der stadig forskel pa, om opgaven, de fik uddelt, skulle vurderes med eller uden en karakter.
Ligeledes var det opsigtsveekkende, at selvom eleverne foretrak gruppearbejde og var dygtige til at
drage nytte af hinanden, havde de ikke nok tillid til hinanden, nar de skulle give hinanden feedback,
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som bade min kvantitative og kvalitative empiri fra praktikken viste. Dette stemmer ikke helt overens
med Slemmens antagelse, om at elever lettere vil acceptere tilbagemeldinger, som kommer fra kam-
merater end fra en laerer ” (*Wille, 2013: s. 143, 1. 22-23).

Dette skyldes blandt andet den kultur, der bade var i klassen, og som repraesenterede hele skolen. Ele-
verne fokuserede meget pa sig selv og egen succes, og da de selv mente, de individuelt var bedst, sto-
lede de ikke pa deres klassekammerater. Ligeledes kunne det skyldes det konkurrenceelement, som
optradte flere gange i praktikken. ”Gennem karakterne far man anvist sin plads i den symbolske or-
den” (Katznelson, 2015: s. 76, I. 18-19). Hvis eleverne delte ud af hinandens faglige ”guldkorn”, kun-
ne de “risikere”, at de andre elever blev lige sa gode som sig selv, hvilket ville udgere en frygt for at
kunne pavirke det faglige hierarki, der var i klassen.

8.2 Mestringsmaotivation og selvregulering

Katznelson anvender begrebet "overlejre’ i en forklaring pa, hvordan prastationsmotivation kan pavir-
ke de andre motivationsorienteringer (Katznelson, 2015), hvor den konkrete karaktergivning over-
skygger elevernes andre mader at kunne blive motiveret pa. For at fa eleverne til at fokusere pa andet
end den praestationsmotivation, der ligger i at veere optaget af karaktereren, kraever det farst og frem-
mest, at de oplever en kvalitet i den proces, der er hen mod malet, sa de kan blive mestringsmotiveret.
Det er ligeledes ngdvendigt, at leereren skaber en kultur i klassen, hvor det vigtige er processen hen
mod malet og ikke karakteren i sig selv.

Nar denne proces skal vaere gennem elev-elev-feedback, kraever det, at denne metode bliver kvalifice-
ret, sa eleverne ser et formal med det. En udfordring ved mestringsmotivation er, hvis eleverne ikke
bliver udfordret nok i processen, og dette var en tydelig observation i praktikken, hvor de fagligt steer-
ke elever i elev-elev-feedback ikke oplevede en udfordring, nar de skulle rette de svage elevers skrift-
lige fremstillinger. Ligeledes gnskede de svage elever at fa en karakter for at se, om der var sket en
konkret forbedring ud fra den givne karakter.

| praktikken blev der afprgvet forskellige metoder til at anvende elev-elev-feedback pa. Blandt andet
skulle eleverne prgve at rette hinandens skriftlige fremstillinger for derefter at give en karakter og til
sidst argumentere for vurderingen. Her skulle de anvende Slemmens metode ’to stjerner og et enske
(*Wille, 2013: s. 131), hvor de skulle sige to gode ting og en ting, der kunne ggres bedre. Denne meto-
de kan blive meget overfladisk, nar det er en vurdering af skriftlige fremstillinger, da vurdering til det-
te kraever en mere specifik og dybdegaende feedback. Denne form for feedback blev altsa ikke kvalifi-
ceret nok, hvilket skyldtes, at eleverne ikke havde faet opstillet praecise kriterier for, hvad de skulle
leegge vaegt pa i vurderingen. Selvom eleverne ikke skulle udarbejde deres egne laeringsmal, var det
tydeligt at se, at de gange, eleverne var bevidste om deres egen laering og processen derhen samt var
klar over, hvilke mal og kriterier, der skulle opfyldes, var deres kvalitet i feedbacken til hinanden ogsa
mere brugbar. Dette tydeliggjorde, at deres selvregulering, strategi for at leere og bevidsthed for deres
egen leering spillede en central rolle i forhold til kvaliteten af elev-elev-feedback.

Som det fremgar af afsnittet om skrivekontrakter kan skrivekontrakter fungere mellem elever som en
metode til at udvikle elevernes skriftsproglige kompetencer, nar der er sat tydelige kriterier fra leereren.

23 ud af 36



Leererprofession.dk — et site for leererpraksis og professionsudvikling 2016
Caroline Rasmussen Professionsbachelor 2016

A120255 Vejledere: BOC og JRB
UCN - leereruddannelsen

Skrivekontrakter skal fa eleverne til at blive mestringsmotiveret og ikke praestationsmotiveret, selvom
det alligevel har en sammenhang. Skrivekontrakterne er produktrelateret, hvilket gar det mere hand-
gribeligt for eleverne i en feedbackproces. Her bliver feedbacken mere malbar, men omvendt udfordrer
det eleverne i at teenke procesorienteret. Skrivekontrakterne far ogsa eleverne til at reflektere over vur-
deringen, da de sammen skal blive enige om at opstille punkter i kontrakten.

En vigtig forudsztning for, at en elev kan vurdere sig selv og andre, er, at der er opstillet klare og syn-
lige leeringsmal (Hopfenbeck, 2015, s. 76). Dette ma derfor veere laererens opgave at sikre, at eleverne
har kriterier at ga ud fra, nar de skal vaere leeringsressourcer for hinanden.

For at kunne veere laeringsressourcer for hinanden som elever er et af de vigtigste aspekter i denne pro-
ces selvregulering. Dette kan eleverne lere, hvis de far kendskab til deres leeringsstrategier. Nar ele-
verne farst er blevet bevidste om deres egne strategier for leering, har de bedre mulighed for at give
andre elever tilbagemeldinger, fordi de er bevidste om deres egen leeringsproces (Hopfenbeck, 2015).
Eleverne bliver altsa ikke kun bliver klar over, hvad de larer, men ogsa hvordan de lerer (*Wille,
2013: 5. 127, . 15-16). Her bliver det ikke afggrende, i hvor hgj grad eleverne evner det konkrete fag-
lige stof, som der skal gives feedback pa, men her er det afggrende, at eleven — gennem sin bevidste
brug af strategier — kan hjeelpe sin klassekammerat til at anvende leeringsstrategierne for at forbedre det
faglige udbytte. Dog var det tydeligt i praktikken, at de elever, som havde klare strategier for, hvordan
de skulle gribe en opgave an, ogsa var de fagligt steerke elever. Dette blev understreget i den kvalitati-
ve undersggelse. Yderligere kunne det have veeret interessant at finde ud af, om de fagligt steerke ele-
ver i klassen egentligt havde kompetencer til at kunne give feedback pa selvreguleringsniveauet. Dette
blev af tidsmassige arsager undladt.

Til spgrgsmalet, om de anvendte en bestemt strategi, og hvordan de greb opgaven an, nar de skulle
udarbejde en skriftlig fremstilling, svarede en fagligt svag elev: “Jeg har ikke sadan nogen speciel
strategi, det er bare lidt forskelligt, hvad jeg gar ” (Lydfil 2). Hvor den steerke elev til samme spargs-
mal svarede:

“Jeg skriver alt det, der falder mig ind, og sd md jeg bare cendre pd det. Jeg tror altid, det er sveerere
at fa skrevet noget, hvis man tenker over det, men hvis man sa har skrevet det, man skal skrive, kan
man altid s&ndre i det og omformulere, bare man holder sig inden for genren” (Lydfil 1).

Derfor er det altafggrende for feedbackens kvalitet mellem elever, at de er bevidste om deres lerings-
strategier, for at de kan give en konstruktiv feedback til hinanden, men hvordan leerer man sine elever
at leere at lere?

Hopfenbeck preciserer det tydeligt ved at inddrage begreberne selvregulering og selvkontrol. Hun
anvender begrebet selvregulering, nar hun skal forklare tilegnelsen af leringsstrategier. Selvregulerede
elever er det samme som beskrivelsen af idealeleven, der tager ansvar for egen leering (Hopfenbeck,
2015: s. 21, 1. 24-25). Udover, at de er motiveret for at leere, kan disse elever fastholde et fokus, hvor
andre elever har lettere ved at blive distraheret og blive opmarksom pa noget, der ikke er fagligt rele-
vant. Selvreguleret lzering omfatter en bevidsthed om, hvordan man motiverer sig selv og ligeledes,
hvilke strategier der skal til for at kontrollere sine leeringsprocesser. (Hopfenbeck, 2015: s. 22). Selvre-
guleret lzering skal betragtes som en dynamisk proces, hvor man hele tiden kan lere, hvordan man skal
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forholde sig til forskellige elementer i ens tilveerelse for at @ge ens laering. Hopfenbeck understreger, at
man ikke ma forveksle lzeringsstile og leeringsstrategier. Leeringsstile er elevernes made at lare bedst
pa. Oftest kan den foretrukne laeringsstil generaliseres til de fleste didaktiske situationer. Laeringsstra-
tegier kan laeres gennem hele livet, da det ikke tager udgangspunkt i individet, men i arbejdsomrader.
Leringsstrategier giver eleverne muligheden for at fa redskaber til at ”laere strategier for at tilegne sig
viden i forskellige sammenhange i de forskellige fag” (Hopfenbeck, 2015: s. 22, I. 37-38), og i forleen-
gelse af dette gare eleverne bevidste om, at det at lzere at leere er en del af processen (Hopfenbeck,
2015:5.23,1. 1),

Hun baserer sin forskning pa, at: “Teorien om selvregulering anerkender, at alle elever kan lare gen-
nem hardt arbejde og viden om selvreguleringsprocesser: Alle elever kan ikke lzre lige meget, men
alle elever kan altid leere mere (Hopfenbeck, 2015: s. 23, I. 10-13). Eleverne skal ikke se leering som
noget statisk, men at eleven har mulighed for at udvikle sine faglige kundskaber gennem viden om
egen teenkning, motivation og brug af strategier. En afggrende faktor for at kunne veere selvreguleret er
at kende forskellige strategier og vide, hvilke man skal valge i den bestemte undervisningssituation i
forhold til, hvilken opgave der bliver stillet. En vigtig pointe gennem Hopfenbecks forskning er, at
”motivation er derfor en ngdvendig del af selvregulering, og man siger, at evnen til at bestemme sig
for at gennemfare noget er afgerende for, i hvilken grad man er i stand til at lykkes med selvregule-
ring” (Hopfenbeck, 2015: s. 170, . 10-12). Dette tydeligger ogsa, at nar eleverne er bevidste om deres
strategi for at leere, sa vil de opna en stgrre motivation, da de selv har mulighed for at kunne velge,
hvilken strategi der skal til for at gennemfere den konkrete opgave samt justere den undervejs, hvis
dette vil gavne resultatet.

Med Slemmens begreb “’selvvurdering”, henviser hun til de elever, som kan vurdere sig selv og reflek-
tere over, hvorvidt et leeringsmal eller kriterium er ndet (*Slemmen, 2013: s. 128). For hende har dette
element en afggrende rolle for, om man kan vurdere sine kammerater og kvaliteten heraf. Slemmen har
tre forskellige mader at organisere elevernes selvvurdering pa:

- Stop op og reflekter
- Se efter egen leeringsprogression
- Vurder arbejdet i forhold til kriterier

Her handler det altsd om, at eleverne skal vurdere deres eget arbejde, hvorvidt de kan se en udvikling,
og om de har opfyldt de kriterier, der var stillet for den pageeldende opgave. Pa denne made kan ele-
verne “bedre forstd, om de bgr &ndre strategi eller gve sig mere pa det, de arbejder med” (*Slemmen,
2013: 5. 129, I. 15-16).

8.3 Laringsstrategier — indvielse og bevidstgerelse

For at kunne gare eleverne bevidste om deres leeringsstrategier, kraever det, at man underviser en klas-
se mere end 7 uger, som min praktikperiode varede. Det var dog tydeligt gennem deres skriftlige ar-
bejde og i deres feedback til hinanden, at de manglede strategier for at lgse de stillede opgaver. Her
burde jeg gennem min undervisning lave gvelser, hvor de selv skulle finde en strategi, der passede dem
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bedst. I stedet fokuserede jeg pa at lave forskellige aktiviteter til dem, som kunne tilgodese forskellige
leringsstile, men strategien for at lgse opgaven blev negligeret.

I mit indsamlede empiri fra praktikken, hvor jeg gennem et spgrgeskema spurgte fire danskleerere pa
skolen, om de satte fokus pa elevernes leringsstrategier og var bevidste om dem, var det tydeligt i de-
res besvarelse, at de fleste af dem generelt forveksler laeringsstile og leeringsstrategier. | en af besvarel-
serne udtaler en af dansklererne:

”Jeg har tidligere oplevet at give en kollektiv besked og efterfglgende fundet ud af, at flere elever er
blevet "tabt”, fordi det enten skal visualiseres eller forklares pd anden vis” (Bilag 3)

Ligeledes forklarer hun, at hun anvender elev-elev-feedback i undervisningen, og yderligere klargar
hun til spargsmalet om, hvilke lzringsstrategier hendes elever anvender, at:

“Jeg bruger gerne evaluering som redskab, sd de pa den mdde bliver bevidste om deres lcering, men
hvilke strategier de selv anvender, er jeg faktisk ikke umiddelbart bevidst om” (Bilag 3).

Dette viser et eksempel pa, at der er lerere, som ikke er bevidste om, hvor stor betydning leringsstra-
tegier har for kvaliteten af feedback mellem elever, og ligeledes hvor stor en sammenhang der er mel-
lem elever, der er bevidste om deres brug af leeringsstrategier og deres faglige kompetencer (Hopfen-

beck, 2015).

Her er det netop vigtigt at praesentere eleverne for forskellige strategier, sa disse giver eleverne mulig-
heden for at kunne anvende forskellige lzeringsstile, der passer til fag og situation. For at tilgodese hver
enkelt elev i en fagligt differentieret klasse, bar lzereren netop hjeelpe eleverne til at udvikle leerings-
strategier. Dette giver leereren mulighed for ikke at veere afhaengig af at planleegge og gennemfare un-
dervisningen ud fra, hvordan hver enkel elev lzerer bedst, da de med bevidst brug af leeringsstrategier,
har potentiale til at kunne tilpasse sig de forskellige lzeringsstile i en undervisningssituation. Leerings-
strategierne skal blandt andet tilegnes pa baggrund af elevernes selvregulering og selvkontrol.

Nar eleverne i 7.c skulle udarbejde skriftlige fremstillinger, kunne en leringsstrategi blandt andet vaere
forskellige notat/skriveteknikker, som bade kan repraesentere far, under og efter skrivefasen. Skriveun-
dervisningen skal gares som en proces, hvor eleven og leereren er sammen hele vejen. Ofte praktiseres
det saledes, at eleven udarbejder sin skriftlige fremstilling i klasserummet eller hjemme og derefter
afleverer det til leereren, som giver feedback. Forskning indenfor dette felt viser dog, at denne metode
er ineffektiv (Kvithyld, 2015), da leereren ikke vejleder, mens eleven skriver. Hvis malet er, at eleverne
skal lzere at mestre hensigtsmaessige skrivestrategier, ma laereren veere aktiv, mens eleverne skriver
(Kvithyld, 2015: s. 39, |. 22-24). Samtidig bar leereren komme med forslag til og praesentere strategier
for, hvad eleverne kan gare i de forskellige faser.

Et konkret eksempel i praksis med udgangspunkt i den novelle, de skulle udarbejde, kunne blandt an-
det vaere, at leereren i farskrivningsfasen gav dem et eksempel pa en novelle, som der skulle laeses hgijt
feelles pa klassen. Imens skulle lereren stille eleverne spgrgsmal om den opbygning og de sproglige
virkemidler, som genren kendetegner (Kvithyld, 2015, s. 41). | praktikken udarbejdede jeg et genreark
til eleverne, hvor novelletraekkene var angivet, som vi gennemgik pa klassen. Det vanskeliggjorde de-
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res forstaelse, nar genrekendetegnene ikke blev set i en kontekst i et eksempel pa en novelle. Derfor
ville den metode, som fgrnaevnt, have varet fordelagtig for eleverne. Denne strategi ville de senere
selv kunne benytte i en prasentation af en ny genre. Her ville de vaere opmarksom pa at skulle lede
efter sproglige virkemidler, som gjorde sig gaeldende i en konkret tekst, som repraesenterede den genre,
de skulle skrive indenfor. Pa denne made ville de lgbende blive prasenteret for strategier, der kunne
gere dem bevidste om, hvordan de kunne handtere forskellige opgaver. | forbindelse med udarbejdel-
sen af skrivekontrakter vil det veere fordelagtigt, at eleverne skal skrive strategierne ind i kontrakten, sa
de kan finde dem frem. Disse skal hjelpe dem videre i skriveprocessen. Det kunne blandt andet veere,
hvilken strategi de skal bruge i farskrivningsfasen. Et eksempel kunne vere: "Jeg skal skrive fem
punkter ned, som kendetegner novellegenren ”.

En anden pointe i Hopfenbecks forskning er, at eleverne skal leere selvkontrol. Hvis man er selvregule-
ret, er man ogsa i stand til at kontrollere sig selv. Dermed kan man modsta fristelser og ud fra sine stra-
tegier tage de rigtige beslutninger, som kan kvalificere elevernes kompetencer. Selvkontrol vil give
dem redskaber til at leere resten af livet. Her referer hun til skumfidustesten (Mischel, 2015), som var et
forsag, hvor en raekke forskere observerede, hvilke strategier en gruppe bgrn brugte for at modsta de
skumfiduser, der 13 foran dem. Barnene forklarede efterfalgende, hvilke strategier de brugte, og her
var det tydeligt, at: ’selvkontrol og evnen til at regulere sig selv ikke er en statisk, medfgdt egenskab,
men tveaertimod en evne, der kan udvikles og leeres og derfor har betydning for, hvordan bgrn kan op-
drages” (Hopfenbeck, 2015: s. 27, |. 23-25). Det er altsa muligt at leere bgrn teknikker til at reflektere
over egen taekning og at kontrollere, det man taeenker for at kunne modsta fristelser (Hopfenbeck, 2015:
s. 27). Som larer bar man altsa praesentere dem for forskellige strategier, nar de skal laere nyt fagligt
stof eller tackle en ny opgave. Pa denne made far de pa sigt muligheden for at veelge, hvilken strategi
de vil anvende i en given opgave, og dermed bliver de bevidst om deres brug af leeringsstrategier.

8.4 Opsummering

Som leerer skal man gare eleverne mestringsmotiveret for at elev-elev-feedback i praksis kan fungere.
Dette opnas, hvis eleverne kan se, at det ikke er malet i sig selv, men processen mod malet, som fagligt
udvikler dem. Her kraever det, at eleverne far hjelp til samt praesenteres for leeringsstrategier, der kan
give dem mulighed for selvregulering og selvkontrol i udfordrende opgaver. Pa denne made er lereren
ikke afhaengig af at skulle tilretteleegge en undervisning, der tilgodeser hver enkelt elevs laeringsstil.
Derimod skal lzereren sikre, at eleverne gares bevidste om deres brug af leeringsstrategier til at kunne
handtere de forskellige laeringsstile, som lareren igennem forskellige didaktiske aktiviteter, praeesente-
rer dem for. Dette vil betyde, at de pa sigt vil fa en bedre mulighed for at tilpasse sig de forskellige
situationer, de bliver stillet i - bade i og udenfor skolen.

9. Konklusion

Som tidligere naevnt i opgaven er det vigtigt at understrege, at mit bachelorprojekt og dermed konklu-
sionen bygger pa den empiriindsamling og de praksiserfaringer, jeg har faet gennem praktikken. Der-
for vil konklusionen ogsa veere kontekstbestemt og et andet udfald kunne sagtens veere muligt, hvis
klassen eller situationen havde varet en anden.
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Nar elev-elev-feedback skal implementeres i en klasse som metode til at udvikle og kvalificere elever-
nes skriftsproglige kompetencer, kraever det, at eleverne er motiveret. Dette er alt afggrende for, at
ethvert didaktisk tiltag kan gge elevers lering. Alle elever har forskellige mader at blive motiveret pa.
Den konkrete motivationsorientering afhaenger af bade fag og situation. For at elev-elev-feedback kan
fungere i en klasse, hvor der er en tendens af praestationsmotivation, skal lzereren fa eleverne til at fgle
mestring i processen hen mod malet og pa denne made gare dem mestringsmotiveret. Her er det afge-
rende, at der bliver opbygget en kultur i klassen, der er praeget af tillid, sa bade fagligt sterke og fagligt
svage elever kan skabe en kvalitet i feedbacken mellem hinanden. Dette sikres blandt andet farst og
fremmest ved at gare eleverne bevidst om de fire forskellige niveauer, der kan gives feedback pa.

| anvendelsen af skrivekontrakter, som en made at anvende elev-elev-feedback i praksis, der skal ud-
vikle og kvalificere elevernes skriftsproglige kompetencer, er det en ngdvendighed, at laereren opstiller
tydelige mal for den pagaldende opgave. Det er samtidig afgerende, at eleverne ggres bevidst om,
hvilke kriterier der skal vurderes ud fra. Disse kan med fordel gares i samarbejde med eleverne. Skri-
vekontrakter giver eleverne mulighed for at give en feedback, der knytter sig til opgaveniveauet, som
gar feedbacken mere malbar. Samtidig negligerer det de andre feedbackniveauer, blandt andet proces-
og selvreguleringsniveau, som har en central rolle i elevernes videre udvikling. Leereren bgr derfor
vaere opmarksom pa dette aspekt i anvendelsen af metoden. Ligeledes er man afhangig af, at eleverne
i anvendelsen af elev-elev-feedback har kompetencer til at kunne se hinandens fejl eller stille de rigtige
spargsmal, som kan medfare refleksion for at fa en kvalificeret skrivekontrakt, der skaber et validt
grundlag for elevernes udviklingspotentialer. Dette kraever, at eleverne er bevidste om deres egne lz-
ringsstrategier. Det er netop farst, nar de er bevidste om deres egne, at de kan give en kvalificeret
feedback til hinanden.

Gennem mit empiriske data fra praktikken og et teoretisk fundament er jeg i mit bachelorprojekt
kommet frem til, at elevernes faglighed ikke er afggrende for, om man kan give en kvalificeret feed-
back. Det afgarende er, om man har strategier for at leere. Dog viste empirien, at hgj faglighed og be-
vidst brug af leeringsstrategier ofte haenger sammen. Elev-elev-feedback kan derfor kvalificere og ud-
vikle elevernes skriftlige feerdigheder, nar eleverne er bevidste om deres leringsstrategier og derfor har
mulighed for at kunne veere kvalificerede laeringsressourcer for sine klassekammerater.

Det er lererens opgave at fa eleverne til at leere at lere, og dette kan geres ved at praesentere eleverne
for forskellige strategier i undervisningen. Dette skal geres sa tidligt, det kan, sa eleverne sa hurtigt
som muligt har potentiale til at blive bevidste om, hvilke strategier de skal bruge i de opgaver, de far
stillet. Dette vil medfare, at eleverne kan regulere sig selv i deres leeringsproces, og nar de kan det, vil
de opleve en selvkontrol, som kan gge og fastholde elevernes fokus i mgdet med udfordrende opgaver.
Ligeledes vil selvregulering fare til motivation, da eleverne pa egen hand har mulighed for at justere
deres valg af strategi undervejs i en opgave for at opna et hgjt fagligt udbytte. Dette Igsningsforslag
kan sikre en kvalitet i elevernes feedback mellem hinanden, som derved kan motivere og udvikle alle
elever i en faglig differentieret klasse til at blive kompetente skrivere.
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11. Bilag 1 (Elevtekst)

Graensebarnet

Det var forste skoledag for Janus, han var meget nervgs. Han hdbede at hans klassekammerater ville tage
godt imod ham. Da timen skulle til at starte, skulle han praesentere sig selv for sine nye klassekammerater
og hans nye lzere. Hvad skal jeg sige til dem @h? Hej jeg hedder Jonas, jeg er 13 Gr gammel, jeg har en far c
min mor dgde af kreeft, da jeg var 2 6r gammel. Jonas var meget nervgs og ville meget gerne have det
overstdet. Der var nogen der grinede og nogen der snakkede, men Janus var ligeglad bare at de vil vaere
venner med ham.

Da de havde faet fri fra skole, kom der nogen fra klassen over til Janus. Det var nogle baller de sagde noger
grimme ord, de sagde at han skulle skifte skole ellers ville de mobbe ham, s@ Janus blev bange og lgb, imen
de andre grinede og sagde sé var det klart. Der var ingen der talte med Janus, han taenkte lidt pd om ham
egentligt for venner i denne klasse, men det tror han at han ikke gar. Men Janus teenker pa hvordan det
kommer til at ga i skole i morgen. Om han skal tage af sted, om bare skal pjaekke for skole, eller om han
egentligt skal flytte skole. Han taenkte bare lidt pé om, det var en god klasse han var kommet i, men det vai
det ikke.

Da han kom hjem taenkte han pé sin mor. Han ville gerne have at hun skulle vaere ved ham p4 sin forste
skoledag. Ndr der er sket noget godt, eller ddrligt skriver han i sin mors dagbog, for det er det eneste han
havde tilbage, som tilhgrte sin mor. Han taenkte pd om hvordan moren har det oppe i himlen, om hun har
det godt, eller om hun er alene og ikke har nogen venner deroppe. Og han taenkte lidt pG om hans mor
kiggede med oppe i himlen, p& hans forste skoledag.

Janus gik ned i stuen, og sé hans far. Faren havde et billede i af moren, imens faren grad. Janus gik over til
hans far og tog billedet, og lagde den pd& bordet. Og hvor de senere krammede, og Janus lagde hans far til a
sove, og Janus lagde sig til at sove imens, han lagde billedet ved siden af sig og sov.

Jonas’ far sagde at, han skulle lave lektier og spurgte ham om at hjselpe ham, med noget matematik. Faren
sagde “jeg kan ikke hjzelpe dig, jeg har ikke tid”.

Far var blevet vred, efter jeg ikke kunne finde ud af at lave mine lektier. Det havde aldrig veeret godt med
fars temperament. Det kunne godt finde pd at tage overhdnd, men det var Janus vel vant til nu.

Far havde veeret sadan i noget tid, s@ det var ikke noget nyt. Han kunne godt finde pé at stikke mig en flad,
hvis jeg ikke havde lavet mine lektier. Det var ikke min skyld, at jeg havde svaert ved at koncentrere mig. Del
var jo ikke min skyld, hvis jeg syntes at alle ordene hoppede op og ned pd siden, og det var ikke min skyld,
hvis jeg ikke kunne alle tabellerne.
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Neeste dag i skolen havde jeg et blGt maerke pd kinden efter igar.

Dagen for havde vi féet lektier for i matematik, men jeg havde ikke lavet dem. Far gad ikke hjeelpe mig,
efter jeg ikke kunne koncentrere mig, og derefter gav han mig maerket pd kinden. Det kunne have vzeret
veerre virkelig. PG den sidste skole havde far givet mig sG slemt et slag, at han ikke kunne sende mig i skole
en uge. Han turde ikke. "Hvad nu hvis nogen sé det, og sagde det til en voksen" det var hvad, han havde
sagt.

Jeg havde prgvet at dakke det op, hvilket heller ikke havde géet som planlagt. Nogle af drengene fra en
eldre drgang havde set det, s de gik hele tiden rundt og drillede mig.

Jeg havde prgvet at sige det til en leere, Gud ved jeg havde, men de ldre sagde "det er jo bare for sjov". 5§
var der ikke nogle lzerer der ville hjzelpe mig. De vidste jo ikke bedre. De troede det bare var drillerier for
sjov, men det var s meget mere.

Efter det blev drillerierne bare vaerre. Pludselig var de blg maerker fra far ikke nok. Det var ogsd noget dumt
noget. Forskellen mellem far og drengene fra den hgjre overgang var, at Jjeg kunne tilgive far. Ja det var sgu
noget dumt noget.

Nér man sidder derhjemme faler man sig normalt tryg. Er det ikke hvad et hjem skal betyde for en. Det var
mdske sddan de andre i klassen havde det ndr de sad derhjemme. Méske sédan drengene fra den zldre
drgang havde det nér de sad derhjemme.

Nér jeqg sidder hjemme er Jeg ikke tryg. Jeg er aldrig helt sikker pa hvorfor. Mdske er det far, méske er det
skolen, jeg er aldrig helt sikker.

Maéske var det en god ide, det var mere sandsynligt end, at det var en ddrlig ide.

Jeg sad med sovepillerne i haenderne. Méske var det min tid allerede nu. Hvem ved, méske ville far holde en
begravelse for mig. Sédan en fin en med blomster og det hele. Det var der i hvertfald ikke nogen der vidste
endnu. Selv hvis jeg ikke fik den begravelse, jeqg médske gnsker mig, sd ved jeg at det ikke er fars skyld.
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12. Bilag 2 — Spgrgeskema (eleverne)

(Elever i 7. klasse — dansk)

Hvordan lzerer du bedst? (Kom gerne med et eller flere konkrete eksempler fra en
undervisningssituation)

- Gruppearbejde

- Pararbejde

- Individuelt

- Dialog p4 klassen
- Test

- Andet

Forklaring: _ P o .t
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Hvordan udvikler du dig bedst og forbedrer dig (fagligt)? (Kom gerne med et eller flere konkrete
eksempler)

- Feedback fra andre elever
- Feedback fra lerer
- Dine egne overvejelser og refleksioner
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Taenker du over, imens du laver en opgave, hviiken strate.
med et eksempel)
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gi (metode) du anvender? (Kom gerne

Ger du noget bestemt for at lzere bedst? (Kom gerne med et eksempei)
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13. Bilag 3 — Spargeskema (leererne)

(Dansklzerere i udskolingen)

Forklar, hvad du mener med begrebet lzringsstrategier

- Ac des es «Coré,\&u;ja moder ak \e=re p&

- Ak elevec beeoker forskeWigt og her brog
J\:or/ oX v forskSr oq bgcc “WCOSSG ‘HLIQ:\—
de decfor g \ecses @orakaK\b’M

Hvordan satter du fokus pa elevernes leringsstrategier?
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Giv et eller flere eksempler pa de leringsstrategier, dine elever anvender
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Hvor hgijt (eller lavt) er leringsstrategier i dine overvejelser, nar du planlegger undervisning?
:}s reccake - ke soo me‘ff:% ovee ded ; | At
ujﬁq ~eccree st 1A Korpor=ret | min undeswisal 0g.

Anvender du elev-elev feedback i undervisningen? Hvorfor/hvorfor ikke?
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Har du konkrete eksempler p4, at elever er bevidste om deres leringsstrategi?
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