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1 Resumeé

Denne rapport handler om, hvilke paedagogiske og didaktiske erfaringer lzerere, ledere og elever
pa de gymnasiale uddannelser har med formativ feedback, samt hvordan de organisatoriske ram-
mer kan understgtte en formativ feedbackkultur pa skolen. Rapporten bygger pa interviews pa
seks skoler med szerlige erfaringer med feedback og evaluering af elevernes lzering.

1.1 Rapportens relevans og malgruppe

Siden gymnasiereformen fra 2005 har der vaeret fokus pa evaluering i gymnasiet, herunder den
lgbende evaluering af elevernes faglige udbytte af undervisningen. Med den nye reform for de
gymnasiale uddannelser, som omfatter elever, der starter i gymnasiet fra august 2017, skal fokus
pa feedback og evalueringskultur styrkes yderligere. Af aftalen om gymnasiereformen fremgar
det, at kravene til den Igbende evaluering skaerpes, sa der bliver mere vaegt pa fremadrettet, for-
mativ evaluering. Derudover fremgar det, at eleverne mere systematisk skal treene det at reflek-
tere over egen udvikling og satte egne mal. Skolerne skal saledes veelge evalueringsmetoder i fa-
gene, som synligger elevernes fremskridt."

Skolerne star derfor over for et arbejde med at implementere initiativerne i reformen og styrke en
kultur, hvor god feedback og evaluering trives. Dette arbejde involverer alle led i organisationen —
ledere, laerere og elever.

Samtidig indebaerer reformen nye rammer for arbejdet med formativ feedback og evaluering af
elevernes laering?, som de eksisterende erfaringer kan lagftes ind i. Med reformen udgar konceptet
om omlagt skriftlighed og bliver erstattet af et nyt undervisningsbegreb, der integrerer skriftlig-
hed med den traditionelle undervisning. Fremover ages undervisningstiden for alle elever, idet ca.
20 % af den tidligere elevtid aendres til undervisningstid for at sikre eleverne laerertilstedevaerelse.
Timepuljen skal overvejende anvendes til fag eller faglige aktiviteter sdsom formativ feedback,
hvor eleverne vurderes at have behov for en saerlig indsats. Ud over undervisningstiden har ele-
verne fordybelsestid til selvstaendigt arbejde med skriftlige opgaver mv., hvoraf en del af tiden
kan laegges pa skolen, sadan at eleverne kan modtage vejledning undervejs i deres arbejdsproces.

For at kvalificere skolernes indsatser i relation til formativ feedback er der behov for mere viden
om, hvad der kendetegner det arbejde med feedback og evaluering i relation til elevernes laering,
som i dag finder sted pa de gymnasiale uddannelser. Bade for at kunne identificere gode eksem-
pler pa, hvordan man pa alle niveauer af skolens organisation kan arbejde med at styrke en evalu-
eringskultur, der kan bidrage til at understgtte elevernes laering, og for at kunne pege pa, hvilke
eventuelle udfordringer det fortsatte arbejde ma adressere.

Undervisningsministeriet har pa denne baggrund bedt Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) om at
undersagge den praksis, der er, med hensyn til at arbejde med feedback og evaluering af elevernes
lering pa skoler med saerlige erfaringer pa omradet med henblik pa at samle erfaringer, som an-
dre skoler kan lade sig inspirere af.

Rapporten henvender sig til laerere, ledere og beslutningstagere pa de gymnasiale uddannelser.

7 Aftale mellem regeringen, Socialdemokraterne, Dansk Folkeparti, Liberal Alliance, Det Radlikale Venstre, Socialistisk Fol-
keparti og Det Konservative Folkeparti om styrkede gymnasiale uddannelser, 3. juni 2016, s. 29.
2 htto.//imww.uvm. dk/Uddannelser/Gymnasiale-uddannelser/Gymnasieaftalen/Ofte-stillede-sporgsmaal.
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1.2 Resultater

En formativ feedbackkultur skabes ikke alene ved at tage nogle saerlige metoder i brug eller for-
sgge at finde ét saerligt virkningsfuldt redskab. Det er bade laereres og lederes erfaring pa de be-
segte skoler. Det handler om at skabe en kultur, hvor laerere, elever og ledere taenker, taler og
arbejder formativt i forbindelse med det samarbejde, det er at give og modtage feedback, og
hvor feedback er en integreret del af undervisningen og elevernes laereproces. Feedback er noget,
alle |zerere arbejder med, og formativ feedback er ogsa noget, en del |zrere lzenge har gjort brug
af i forskellige afskygninger. Arbejdet med formativ feedback drejer sig derfor til dels om at syste-
matisere en made at arbejde pa, som nogle laerere allerede praktiserer, og ggre den formative
feedback til en integreret del af undervisningen og skolehverdagen.

Status pa skolernes arbejde med formativ feedback

Bade lzerere, elever og ledere peger dog p4, at der er behov for en starre vaegtning af den forma-
tive feedback og for at videreudvikle og gentaenke feedbacken. Nogle elever har en tendens til at
se feedback som en bedgmmelse frem for som et laeringsredskab eller til slet ikke at tage feed-
backen til sig. Karaktersproget er staerkt, og feedback kan derfor komme til at optraede som fejl-
finding frem for som fremadrettet feedback. At fierne karakterer hjzelper ikke i sig selv elevernes
lzering pa vej. Det centrale er at genteenke den feedback, eleverne far, og udvikle et faelles lae-
rings- og feedbacksprog, som ikke centrerer sig omkring bedgmmelse og karakterer.

Karakteristisk for de besggte skoler er, at udviklingen af den formative praksis har taget udgangs-
punkt i den skriftlige dimension af fagene. Fremadrettet er der altsa rum for udvikling og mulig-
hed for spillover-effekt i forhold til den mundtlige dimension. Derudover er der ogsa fremadrettet
brug for at arbejde med, hvordan arbejdet med formativ feedback i hgjere grad gar fra at vaere
paedagogiske udviklingsprojekter til at blive en integreret del af undervisningen og elevernes lae-
reproces.

1.2.1 Hovedlinjer i skolernes arbejde med formativ feedback

Pa tvaers af skolerne oplever lzerere og elever fire elementer som szerligt virkningsfulde i forhold
til at understatte elevernes laering og integrere den formative feedback i undervisningen. De fire
elementer gar derfor igen som hovedlinjer i arbejdet med formativ feedback pa tvaers af de seks
skoler. Der er tale om:

1 Synligggrelse af mal og mening i fagene

2 Fokuseret, fastholdt og omsat feedback

3 Fokus pa processen frem for produktet

4 Inddragelse af eleverne i feedbacken.

Synliggerelse af mal og mening i fagene

Pa tvaers af skolerne gar det at synliggere fag, undervisning og opgavers mal og formal for ele-
verne igen som en del af arbejdet med formativ feedback. Formativ feedback drejer sig om at
hjeelpe eleverne til at rykke sig fagligt. Synliggarelse af fagenes mal og mening spiller derfor en
rolle, fordi det handler om at tydeliggere, hvad eleverne skal laere og hvordan. Men det er ogsa
centralt ift. elevernes motivation at hjeelpe dem til at se det, de lzerer, i en st@grre sammenhaeng.
Laererne forteeller, at det handler om at invitere eleverne ind i laererens proces og overvejelser bag
undervisningen for at fa et faelles sprog og en falles dialog med eleverne i forbindelse med un-
dervisningen og faget. Eleverne er glade for at fa ekspliciteret fagets mal og formal, sa de ved,
hvad de arbejder henimod. De understreger dog vigtigheden af at bryde de langsigtede mal op i
mere konkrete delmal, der som skridt pa vejen opleves mere inden for raekkevidde.

Feedbacken skal fokuseres, fastholdes og omszettes

Laererne har haft oplevelsen af, at eleverne ofte ikke tog den feedback, de fik, til sig og sjaeldent
overfagrte og omsatte feedbacken og kunne se sammenhangen i forbindelse med eksempelvis
naeste aflevering. Derfor har laererne pa skolerne pa forskellig vis arbejdet med at fokusere og
fastholde feedbacken og synliggere progression, fx ved brug af portfolio, retteark og faelles
Googledokumenter mellem lzerer og elev. Laerere og elever oplever, at konkrete fokuspunkter i
feedbacken ger den lettere at ga til. Det kan handle om, at laereren eller eleven udpeger, hvad
der er i fokus, fx i en konkret aflevering, og hvad laereren derfor skal give feedback pa. Eller det
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kan handle om, at leereren eller eleven pa baggrund af laererens feedback udpeger de fokuspunk-
ter, som eleven har saerligt brug for at arbejde med fremadrettet.

Seet fokus pa processen frem for produktet

En del elever har ikke gje for, at de kompetencer og den laering, der ligger i at bruge tid pa og
reflektere over selve deres arbejdsproces, er ligesa vigtige som at fa en aflevering faerdig og afle-
veret. Samtidig er nogle elever mindre modtagelige for feedback, nar farst de har afleveret, hvad
de oplever, er et faerdigt produkt. Derfor rammesaetter flere lzerere, at eleverne i hgjere grad kan
dyrke deres arbejdsproces og laere undervejs i deres arbejdsproces. Det handler om at skabe plads
til, at eleverne er laengere tid i det traeeningsrum, det er at vaere i proces, inden de nar til det, der
opleves som et bedgmmelsesrum, hvor de skal levere et slutprodukt enten mundtligt eller skrift-
ligt. Det kan fx vaere i form af feelles idéudvikling i klassen, vejledning undervejs i processen eller
genafleveringer, eller at eleven skriver metakommentarer i sin endelige aflevering. Indblik i elever-
nes proces g@r 0gsa leereren bedre i stand til at hjeelpe dem videre. Nar eleverne oplever, at pro-
cesarbejdet forbedrer deres slutprodukt, er det med til at skabe motivation for procesarbejde.

Inddragelse af eleverne i feedbacken kan styrke faglig indsigt og bevidsthed om egen
laering

Inddragelse af eleverne i arbejdet med feedback og evaluering kan styrke elevernes faglige indsigt
i faget og bevidsthed om egen lzering, men o0gsa traene den kompetence, det er at kunne evalu-
ere sig selv og andre og give og modtage feedback. Elevinddragelsen kan tage form af selvevalu-
ering eller elev til elev-feedback. Pa flere af skolerne har leererne fx gode erfaringer med at lade
eleverne ggre brug af selvevalueringsvaerktgjer som udgangspunkt for feedback- og laeringssam-
taler med lzereren. Ved elev til elev-feedback er oplevelsen, at eleverne kan lzere noget af at fa og
give feedback. Elever savel som lzerere understreger, at elevinddragelse kraever en klar ramme-
satning fra laererens side. Eleverne er ikke ngdvendigvis fagligt kleedt pa til at selvevaluere eller
give feedback, ligesom der ikke kun er noget fagligt, men ogsa noget socialt pa spil, nar eleverne
skal abne sig op og give feedback til hinanden.

1.2.2 Opmeerksomhedspunkter i det videre arbejde med en formativ feedbackkultur
En formativ feedbackkultur stiller krav til bade elevernes rolle, leeringsmiljget og ledelsens fokus.
Ifalge ledere og laerere kraever udviklingen af en formativ feedbackkultur derfor de rette paedago-
giske og organisatoriske rammer.

Det kraever gvelse at blive en selvevaluerende og leeringsbevidst elev

Det at evaluere sig selv og andre, give, modtage og bruge formativ feedback samt vaere bevidst
om, hvordan man selv leerer bedst, er noget, eleverne skal @ve sig i og have hjeelp til at udvikle de
rette kompetencer til. Laereren kan hjeelpe eleverne med et sprog for, hvordan de laerer — ikke
kun, hvad de skal lzere — fx ved at introducere eleverne til forskellige leeringsstile og motivations-
former og fa eleverne til at reflektere over, hvor de ser sig selv i forhold til disse. Det er vigtigt, at
laereren har gje for, at eleverne har forskellige forudsaetninger for at treede ind i rollen som en
selvevaluerende elev, der reflekterer over egen laering, og at eleverne derfor ogsa kan profitere
forskelligt af den formative feedback.

Et trygt laeringsmilje er en forudseetning for en formativ feedbackkultur

Et trygt leeringsmiljg er en forudsaetning for, at eleverne tar komme pd banen i undervisningen —
0gsa nar de ikke kender svaret — og lukke bade lzereren og klassekammeraterne ind i deres ar-
bejdsproces. Det trygge laeringsmiljg handler ikke kun om laerer-elev-relationen, men ogsa om
gode klasserelationer. Laererne arbejder med i hgjere grad at ggre undervisningen til et gverum
og nedtone performancerummet for at skabe starre fokus pa laering og mindre pa praestation.
Det handler for lzereren bade om at italesaette undervisningen som et gverum med plads til at
forsage sig frem og fejle og om at skabe gverummet igennem laererens ageren i undervisningen.
Fx via maden, hvorpa laereren stiller spagrgsmal og tager imod spgrgsmal og svar fra eleverne,
men ogsa ved at leereren gar foran som det gode eksempel pa, at alle kan gve sig og blive bedre
— 0gsa leereren selv. For nogle laerere opleves nedtoning af karakterer som et greb til at skabe et
tryggere gverum. En god laerer-elev-relation er ogsa afgerende for, at eleverne modtager feed-
back som en hjaelp fremfor at opfatte det som en dom eller bedgmmelse.

Gymnaslernes arbejde med formativ feedback 9



Klare rammer og systematik understotter feedbackkultur

Klare rammer og systematik i arbejdet med feedback kan vaere med til at understgtte en formativ
feedbackkultur ved at skabe tid til og rum for udviklingsarbejdet. Den formative feedback ma
saettes pa dagsordenen i bogstavelig forstand ved mader i eksisterende fora sasom faggrupper,
klasseteams, studieretningsteams eller paedagogiske fora eller pa szerskilte feedbackmader eller
workshops. For at forankre og udbrede arbejdet med formativ feedback er det vaesentligt, at le-
delsen sikrer, at der bliver skabt en systematik med hensyn til erfaringsudveksling, kompetence-
udvikling og opfglgning ift. de indsatser, man arbejder med pa skolen. Erfaringsudveksling og
sparring kan ske laererne imellem, men ogsa leerere og ledelse imellem. At skabe tid og rum til at
udvikle skolens formative feedbackpraksis pa systematisk vis forudsaetter omlaegning og priorite-
ring af tid og ressourcer. Ligesom udviklingsarbejdet i sin opstart kraever ekstra ressourcer. Sko-
lerne har hidtil bl.a. gjort brug af omlagt elevtid som et rum for formativ feedback. Med den nye
reform kan formativ feedback eksempelvis ske inden for rammerne af fordybelsestid eller time-
puljen afsat til den enkelte elev, som en integreret del af undervisningen.

Opstart i sma cirkler og udbredelse gennem den gode historie

Laerere og ledere har gjort den erfaring, at det er hensigtsmaessigt at starte indsatser ift. formativ
feedback blandt mindre grupper af lzerere frem for som et udviklingsprojekt for hele organisatio-
nen pa en gang. Det vigtige for at fa arbejdet godt i gang og med tiden udbredt er at lade nogle
ildsjzele eller frontlgbere gare konkrete erfaringer og give plads til, at deres gode historier kan
sprede sig i organisationen til inspiration og motivation for kollegaerne. Laererne har brug for tid
til at traene den formative feedback og erfare, hvordan de meningsfuldt kan arbejde med feed-
back pa nye mader og som en del af undervisningen ved at udveksle erfaringer med kollegaer og
prave det af i praksis. Ledelsen spiller en vigtig rolle ift. at saette rammer og retning for arbejdet
med formativ feedback, mens laererne skal have medejerskab og mulighed for at udvikle, hvor-
dan de konkret vil gribe arbejdet an. Det er vaesentligt, at ledelsen har det lange lys pa og ikke
seetter fokus pa alting pa samme tid, men inviterer laererne til at arbejde med indsatsen i etaper.

Skolen som en laerende organisation

Flere ledere og leerere fremhaever, at skolen skal optraede som en laerende organisation, hvor
sparring og feedback ikke alene er noget, der foregar i klasserummet blandt eleverne, men ogsa
lzerere imellem og mellem lzerere og ledere. Udvikling og forankring af en feedbackkultur pa sko-
len beskrives af laerere og ledere som en iterativ og dynamisk proces. Der er brug for, at ledelsen i
samarbejde med laererne saetter en retning for arbejdet med formativ feedback, men der findes
ikke et facit med hensyn til udviklingen af en feedbackkultur, og skolerne ma derfor justere un-
dervejs, sadan at de paedagogiske udviklingsinitiativer bliver tilpasset ud fra de erfaringer, ledere
og laerere gar. Samtidig er det vigtigt med et analytisk blik pd, hvad man er for en skole, hvad det
er for nogle laerere og elever, der er en del af skolen, og hvilke muligheder for, udfordringer med
og behov for formativ feedback netop ens skole har.

1.3  Datagrundlag

Undersggelsen omhandler de erfaringer, ledere, lzerere og elever har gjort pa seks skoler med
seerlige erfaringer i relation til formativ feedback og evaluering af elevernes laering. Der er tale om
skoler fordelt pa stx, hf og htx spredt landet over. Undersggelsen bygger pa 18 kvalitative fokus-
gruppeinterviews. Der er tale om seks fokusgruppeinterviews med ledere, seks med lzerere og
seks med elever. Erfaringerne med de organisatoriske rammer for en formativ feedbackkultur
stammer fra interviewene med ledere og laerere, mens seerligt leerere og elever har beskrevet de
paedagogiske og didaktiske erfaringer.
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2 Indledning

Siden gymnasiereformen fra 2005 har der vaeret fokus pa evaluering i gymnasiet, herunder den
lgbende evaluering af elevernes faglige udbytte af undervisningen. Med den nye reform for de
gymnasiale uddannelser, som omfatter elever, der starter i gymnasiet fra august 2017, skal fokus
pa feedback og evalueringskultur styrkes yderligere. Af aftalen om gymnasiereformen fremgar
det, at kravene til den Igbende evaluering skaerpes, sa der bliver mere vaegt pa fremadrettet, for-
mativ evaluering, ligesom det fremgar, at eleverne mere systematisk skal traene det at reflektere
over egen udvikling og saette egne mal. Skolerne skal saledes vaelge evalueringsmetoder i fagene,
sa elevernes fremskridt synliggares.?

Skolerne star derfor over for et arbejde med at implementere initiativerne i reformen og styrke en
kultur, hvor god feedback og evaluering trives. Dette arbejde involverer alle led i organisationen —
ledere, laerere og elever.

Samtidig indebaerer reformen nye rammer for arbejdet med formativ feedback og evaluering af
elevernes laering, som de eksisterende erfaringer kan Igftes ind i*. Med reformen udgar konceptet
om omlagt skriftlighed og bliver erstattet af et nyt undervisningsbegreb, der integrerer skriftlig-
hed med den traditionelle undervisning. Fremover @ages undervisningstiden for alle elever, idet ca.
20 % af den tidligere elevtid aendres til undervisningstid for at sikre eleverne lzerertilstedevaerelse.
Timepuljen skal overvejende anvendes til fag eller faglige aktiviteter sdsom formativ feedback,
hvor eleverne vurderes at have behov for en saerlig indsats. Ud over undervisningstiden har ele-
verne fordybelsestid til selvstaendigt arbejde med skriftlige opgaver mv., hvoraf en del af tiden
kan laegges pa skolen, sadan at eleverne kan modtage vejledning undervejs i deres arbejdsproces.

For at kvalificere indsatsen er der behov for mere viden om, hvad der kendetegner det arbejde
med feedback og evaluering i relation til elevernes lzering, som i dag finder sted pa de gymnasiale
uddannelser. Bade for at kunne identificere gode eksempler pa, hvordan man pa alle niveauer af
skolens organisation kan arbejde med at styrke en evalueringskultur, der kan bidrage til at under-
stgtte elevernes laering, og for at kunne pege pa, hvilke eventuelle udfordringer det fortsatte ar-
bejde ma adressere.

Undervisningsministeriet har pa denne baggrund bedt Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) om at
undersagge den praksis, der er, med hensyn til at arbejde med feedback og evaluering af elevernes
laering pa skoler med seerlige erfaringer pa omradet med henblik pa at samle erfaringer, som an-
dre skoler kan lade sig inspirere af.

2.1  Undersggelsesspgrgsmal

Formalet med undersggelsen er at tilvejebringe viden om, hvad der kendetegner det arbejde med
feedback og evaluering i relation til elevernes leering, som finder sted pa de gymnasier, der anta-
ges at have gjort seerlige erfaringer pa omradet. Dette for at kunne pege pa tilgange, som andre
skoler kan lade sig inspirere af i arbejdet med at implementere den kommende gymnasiereforms
mal om en styrket evaluerings- og feedbackkultur, savel som at afdaekke potentielle barrierer,
som ma adresseres i det videre arbejde.

7 Aftale mellem regeringen, Socialdemokraterne, Dansk Folkepart, Liberal Alliance, Det Radlikale Venstre, Socialistisk Fol-
keparti og Det Konservative Folkeparti om styrkede gymnasiale uddannelser, 3. juni 2016, s. 29.
4 htto./www.uvm. dk/Uddannelser/Gymnasiale-uddannelser/Gymnasieaftalen/Ofte-stillede-sporgsmaal.
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Undersggelsen skal svare pa fglgende spargsmal:

e Hvad kendetegner arbejdet med feedback og evaluering i relation til elevernes leering pa de
skoler, der kan antages at have seerlige erfaringer pa omradet? Hvilke feedbackformer anven-
des pa skolen, og hvem indgar i arbejdet? Hvilke udfordringer og muligheder oplever ledere,
lzerere og elever?

e Huvilke paeedagogiske og organisatoriske tilgange og evt. vaerktgjer kan pa denne baggrund
identificeres som relevante for skolerne at arbejde med for at styrke en evalueringskultur pa
skolen, der er hensigtsmaessig ift. at understgtte elevernes laering?

Undersaggelsen omfatter udvalgte skoler med saerlige erfaringer pa omradet og daekker arbejdet
pa alle niveauer i skolens paedagogiske organisation — ledelse, leerere og elever.

2.2  Baggrund, relevans og afgraensning

Lobende evaluering af elevernes faglige udbytte af undervisningen er en obligatorisk del af ind-
holdet i de gymnasiale uddannelser. Derudover modtager eleverne Igbende feedback pa deres
faglige praestationer og standpunkt i form af karakterer.

Formativ feedback er et nggleord rapporten igennem. Formativ feedback og formativ evaluering
har til formal at fremme elevernes lzering. For at veere formativ skal feedbacken derfor have et
fremadrettet sigte. Fokus skal sdledes vaere pa, hvordan evaluering og synliggarelse af elevens
faglige indsigt, feerdigheder, kompetencer og arbejdsprocesser kan bruges til at pege pa de nae-
ste skridt, der skal til for at understatte elevens videre lzering. Bade ift. at eleven kan forbedre sin
laereproces, og ift. at leereren kan forbedre sin undervisning med elevens progression for gje”.

EVA's undersggelse om karaktergivning i gymnasiet fra 2016 viser, at evaluering af og feedback
til eleverne ofte kommer til at centrere sig omkring karakterer og bedemmelse. Karakterer inde-
holder dog ikke information om, hvordan eleverne kan komme videre i deres faglige udvikling og
lzering. Undersggelsen af karaktergivning i gymnasiet identificerer saledes et behov for at videre-
udvikle brugen af andre mere fremadrettede feedbackformer pa gymnasierne til at synliggare og
understatte elevernes laering. Rapporten peger bl.a. pd, at der er behov for at udvikle et feelles
sprog, som laerere og elever kan bruge til at tale om elevernes lzering, og som ikke centrerer sig
om karakterer.

Arbejdet med at styrke feedback og evaluering i relation til elevernes laering involverer alle ni-
veauer i skolens padagogiske organisation, dvs. elever, laerere og ledelse.

For det farste omfatter arbejdet naturligt eleven, for hvem god feedback er afggrende for den
videre laering. Forslaget om, at eleverne fremover skal inddrages i evalueringen gennem arbejdet
med mal for egen udvikling, kan vaere med til at saette fokus pa at styrke den Igbende evaluering
af elevernes udbytte. OECD's internationale leerer- og lederundersagelse, TALIS 2013, viser, at
undervisere pa ungdomsuddannelserne i mindre grad lader eleverne evaluere deres egen faglige
udvikling sammenlignet med andre lande.®

For det andet spiller lzererne en vaesentlig rolle. Farst og fremmest fordi det er |zererne, der i prak-
sis falger og understatter elevernes laering og giver eleverne feedback som led heri. Men ogsa
fordi laererne igennem forskellige arbejdsfaellesskaber, som fx team og tvaerfaglige samarbejder,
kan bruge hinanden for sammen at finde gode feedbackformer og styrke evalueringskulturen pa
skolen.

Endelig er det en del af den paedagogiske ledelsesopgave at drafte med lzererne, hvilken evalue-
ringskultur der vil vaere hensigtsmaessig pa skolen med det formal understatte elevernes laering.
Herunder at sparre med laererne med hensyn til deres arbejde med at give eleverne feedback og
med hensyn til, hvordan den anskede evalueringskultur herigennem fremmes. Her viser TALIS

> Wiiliam, Dylan (2015). Lobende formativ vurdering. Frederikshavn: Dafolo.
¢ TALIS 2013, 5. 25.
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2013, at feedback til laererne ikke er lige sa udbredt pa de danske ungdomsuddannelser som i
grundskolen.”

Der kan saledes vaere grund til at se pd, hvad det vil sige at have en god evalueringspraksis pa en
skole, og hvordan man kan styrke indsatsen hele vejen rundt i den paedagogiske organisation.

2.2.1 Afgraensning

Undersggelsen fokuserer pa arbejdet med feedback og evaluering / refation til elevernes laering,
dvs. den feedback og evaluering, som handler om at fremme elevernes lzering og skabe synlighed
for elever og laerere med hensyn til elevernes faglige udbytte og progression.

Fokus er sdledes pa, hvilke elementer der karakteriserer en evalueringskultur, som kan bidrage til
at understatte eleverne i deres laering. Det drejer sig om den feedback og evaluering, som foregar
i relationen mellem laerer og elev, men ogsa eleverne imellem. Samtidig er den sparring og feed-
back, der foregar mellem leder og laerer og mellem lzerere indbyrdes, interessant for undersggel-
sen, i det omfang den relaterer sig til den feedback og evaluering, der handler om elevernes lze-
ring og faglige udbytte.

2.3 Undersggelsens design og organisering
| dette afsnit beskrives undersggelsens analysedesign, datagrundlag og organisering.

2.3.1 Analysedesign og datagrundlag

Unders@gelsen er bygget op omkring et kvalitativt analysedesign, idet en kvalitativ tilgang er mest
velegnet til at besvare de typer af eksplorative spargsmal, som undersggelsen stiller. Det kvalita-
tive design bestar af gruppeinterviews med henholdsvis ledere, |zrere og elever pa seks udvalgte
gymnasier med seerlige erfaringer med formativ feedback og evaluering af elevernes leering. | for-
bindelse med ledelsesinterviewene har det typisk vaeret rektor og en eller flere repraesentanter fra
den paedagogiske ledelse, der har veeret til stede. Til hver interviewgruppe er der udarbejdet en
saerskilt semistruktureret interviewguide. | interviewene er ledere, lerere og elever blevet spurgt
om deres respektive erfaringer med at kvalificere og udvikle en feedbackkultur pa de forskellige
niveauer i organisationen. En raekke temaer gar saledes igen i disse guides pa tvaers af interview-
grupper, mens der ogsa er temaer, som det kun har vaeret meningsfuldt at sperge nogle af inter-
viewgrupperne om. Spgrgsmal i relation til de organisatoriske rammer er saledes blevet stillet til
ledere og laerere, mens saerligt laerere og elever har beskrevet de paedagogiske og didaktiske er-
faringer med formativ feedback.

Udvezelgelse af skoler med szerlige erfaringer

Undersggelsen har haft til formal at afdaekke, hvad der kendetegner arbejdet med feedback og
evaluering i relation til elevernes laering pa skoler, der kan antages at have szerlige erfaringer med
at styrke feedbackkulturen pa skolen. Szerlige erfaringer skal forstas som, at skolen eksempelvis
har deltaget i udviklingsprojekter eller forsgg eller haft en saerlig strategisk indsats pa skolen. Det
har derfor veeret ngdvendigt med en grundig forundersagelse forud for udvaelgelsen af de seks
besggte skoler for at fa afklaret, hvilke skoler der har szerlige erfaringer med formativ feedback,
hvordan de arbejder med det og i hvilket omfang.

For at finde frem til skoler, der har seerlige erfaringer med arbejdet med formativ feedback, har
EVA's projektgruppe i samarbejde med Undervisningsministeriet udarbejdet en bruttoliste over
institutioner, som der var kendskab til havde arbejdet saerligt med formativ feedback eller stadig
gjorde det. Bruttolisten bygger pa EVA's kendskab fra tidligere projekter og skolebesgg savel som
pa deskresearch pa omradet i forbindelse med denne undersggelse samt pa ministeriets viden. Ud
fra bruttolisten er der blevet foretaget screeningsinterview med en repraesentant fra ledelsen pa
13 skoler. Screeningsinterviewene er foregaet, ved at EVA har taget telefonisk kontakt til skolerne
med henblik pa at komme lidt dybere ned i, hvordan de enkelte skoler arbejder med feedback,
og hvor langt de er i arbejdet. Pa den baggrund er seks skoler blevet udvalgt til interviewbesag
(se beskrivelser af de udvalgte skoler og deres indsatser i kapitel 3).

7 TALIS 2013, s. 36.
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De seks skoler er udvalgt med gje for:

e At skolen har seerligt fokus pa arbejdet med formativ feedback og evaluering i relation til ele-
vernes laering, fx ved at have gennemfgrt eller veere i gang med projekter eller andet udvik-
lingsarbejde med fokus herpa

e At skolerne repraesenterer forskellige typer af indsatser med forskellige fokus i relation til for-
mativ feedback

e At arbejdet med feedback og evaluering af elevernes laering er taenkt ind som en integreret
del af dagligdagen og den lgbende undervisning pa skolen

e At skolerne tilsammen repraesenterer flere forskellige typer af gymnasiale uddannelser.

Figur 1
lllustration af undersagelsens design

Screeningsinter- Interviews med s
Vidensindsamling view med ledelse, lerere og Analg: ik’:)a;:;’ *=Is
13 skoler elever pa 6 skoler

Analyse af data

Undersggelsen bygger pa i alt 18 gruppeinterviews: et med ledere, et med lzerere og et med ele-
ver pa hver af de seks skoler. Interviewene er blevet transskriberet, hvorefter de systematisk er
blevet kodet ud fra tematikkerne i de enkelte guides. Datamaterialet er herefter blevet grupperet
efter de enkelte temaer og analyseret pa tvaers af skoler. Hovedfokus har sdledes vaeret pa de er-
faringer, der gar igen pa tveers af de besggte skoler. Da institutionerne dog ogsa har haft forskel-
lige erfaringer, bl.a. idet deres indsatser er forskellige, og de er forskellige steder i udviklingsarbej-
det, er der ogsa pointer i undersggelsen, som blot stammer fra nogle af de deltagende skoler.
Idet rapporten er taenkt som erfaringsopsamling og inspiration til, hvordan man kan arbejde med
at udvikle en feedbackkultur, anser vi det kun som gavnligt at fa forskellige eksempler og per-
spektiver pa banen.

2.3.2 Projektgruppe

Bag undersagelsen star en projektgruppe bestadende af fglgende medarbejdere:
e Evalueringskonsulent Sarah Richardt Schoop (projektleder)

e Evalueringskonsulent Mathilde Jensen

e Evalueringskonsulent Jesper Naamansen

e Metodekonsulent Sgren Haselmann

e Evalueringsmedarbejder Ida Ebdrup

® Evalueringsmedarbejder Stefan Rasmus Hansen

® Evalueringsmedarbejder Johan Juliussen.

2.4  Rapportens opbygning

Rapporten indledes med en beskrivelse af skolernes indsatser i relation til formativ feedback. Her-

efter falder rapporten i to dele. Den farste del handler om laereres, elevers og ledelsers paedago-

giske og didaktiske erfaringer med at arbejde med formativ feedback. Den anden del handler om
lederes og laereres erfaringer i relation til det organisatoriske arbejde i forbindelse med dette ar-
bejde.

e Kapitel 3 beskriver skolernes indsatser i relation til formativ feedback, herunder baggrunden
for, at skolerne har oplevet et behov for at saette fokus pad og gentaenke feedbacken.

e Kapitel 4 udfolder fire centraler elementer i skolernes arbejde med formativ feedback. Der er
tale om synliggarelse af mal og mening i fagene, fokuseret, fastholdt og omsat feedback, fo-
kus pa processen frem for produktet og inddragelse af eleverne i feedbacken.

e Kapitel 5 handler om, hvilke krav det stiller til eleverne at traede ind i rollen som selvevalue-
rende og laeringsbevidste. Samtidig handler kapitlet ogsa om, hvordan laereren skal optraede
som lzeringsvejleder, facilitator og rollemodel i samarbejdet med eleverne om feedbacken.

e Kapitel 6 saetter fokus pa, at et trygt laeringsmiljz og en teet leerer-elev-relation er en forud-
saetning for en formativ feedbackkultur, og hvordan man kan arbejde med at skabe dette.
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e | kapitel 7 flyttes fokus til den organisatoriske side af arbejdet med formativ feedback. Kapitlet
beskriver, hvordan der er brug for, at ledelsen pa skolerne skaber klare rammer og systematik
for at understatte en feedbackkultur.

e Kapitel 8 handler om betydningen af, at der saettes en falles retning for arbejdet med forma-
tiv feedback pa den enkelte skole, men at der skal vaere plads til forskellige veje og tempi, og
at skolen agerer som en leerende organisation.
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3 Skolernes indsatser i relation til
formativ feedback

En formativ feedbackkultur skabes ikke alene ved at tage nogle saerlige metoder i brug eller for-
sgge at finde frem til ét saerligt virkningsfuldt vaerktgj eller redskab. Det er bade lzerere og ledere
pa de besagte skolers erfaring. Det handler om at skabe en kultur, hvor laerere, elever og ledere
taenker, taler og arbejder formativt i forbindelse med det samarbejde, det er at give og modtage
feedback, og hvor feedback er en integreret del af undervisningen og elevernes laereproces. Figur
2 nedenfor er et forsgg pa at illustrere, at en formativ feedbackkultur skabes og kommer til ud-
tryk pa mange forskellige dimensioner. Feedback er noget, alle |zrere arbejder med, og formativ
feedback er ogsa noget, en del leerere laenge har gjort brug af i forskellige afskygninger. Arbejdet
med formativ feedback pa skolerne drejer sig derfor til dels om at systematisere en made at ar-
bejde pd, som nogle lzerere allerede praktiserer, og gare den formative feedback til en integreret
del af undervisningen. Samtidig peger bade lzrere, elever og ledere, som det beskrives nedenfor,
dog ogsa pa, at der er behov for en starre vaegtning af den formative feedback og for at videre-
udvikle og gentaenke feedbacken samt lzerere og elevers rolle i forbindelse hermed.

Figur 2
Eksempler pa dimensioner i en formativ feedbackkultur

Elever

Et leerings- og @verum

En laerer-elev-relation

Et mindset

Feedbackkultur

Et feelles sprog

En undervisningspraksis Organisatoriske rammer

En paedagogisk tilgang En samarbejdsform En ledelsesstil

Laerere Ledelse

3.1 Baggrunden for skolernes indsatser

De besggte skoler har haft forskellige anledninger til at igangsaette en indsats med hensyn til for-
mativ feedback. Til gengaeld har skolerne haft nogle af de samme bagtanker med, at det netop
har vaeret formativ feedback, man har valgt at saette fokus pa og gentaenke arbejdet med.
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Motivationen for at arbejde med formativ feedback er pa flere skole udtrykt som et gnske om, at
alle elever skal blive s dygtige, som de kan. Nar det har vaeret oplevelsen, at det ikke har vaeret
tilfeeldet, har det bl.a. handlet om, at elevernes faglige niveau og karakterer i nogle fag har ligget
under sammenlignelige skolers niveau, eller at eleverne ikke tager feedback til sig, eller det har
handlet om at tydeliggere, at alle elever uanset fagligt niveau kan blive bedre. Formativ feedback
er blevet set som en hjalp til at “knaekke gymnasiekoden” ved ikke blot at saette fokus pa, hvad
eleverne skal lzere, men ogsa hvordan.

Tendens til ensidigt fokus pa praestation

Nar flere gymnasier har haft oplevelsen af, at eleverne ikke blev s& dygtige, som de kunne, haen-
ger det ogsad sammen med en tendens til, at en del af eleverne har haft et ensidigt fokus pa prae-
station frem for laering. En tendens, som nogle lzerere og elever kobler sammen med et styrket
karakterfokus. Eleverne skal kunne befinde sig i praestationsrummet, nar det er ngdvendigt, fx i
en eksamenssituation. Men pa skolerne har man oplevet et behov for at styrke elevernes evne til
at treede ud af praestationsrummet og ind i laeringsrummet for at aendre vaegtningen mellem
praestations- og leeringsfokus. Pa Viborg Gymnasium var mottoet bag det at igangsaette en ind-
sats i relation til formativ feedback derfor 'Vil du blive bedre, eller vil du se godt ud?’. Nar det pa
skolerne har vaeret et gnske at mindske praestationsfokusset, sa drejer det sig ikke alene om, at
eleverne skal blive sa fagligt dygtige som muligt. Det har ogsa handlet om at aendre en kultur
blandt eleverne og mindske det pres, som nogle elever har oplevet at veere sat under. Samtidig
har flere skoler haft et gnske om at gare eleverne lzerende for livet.

Endelig har arbejdet med formativ feedback pa flere skoler ogsa vaeret et motivationsprojekt. Ele-
verne bliver motiverede af muligheden for og oplevelsen af at rykke sig fagligt. Samtidig har
nogle skoler set den formative feedback som en made at motivere eleverne til at fa lavet deres
afleveringer og komme til undervisningen pa fremfor at bruge pisk i form af advarsler, fraveersre-
gistrering og samtaler.

3.1.1 Behov for at gentaenke den formative feedback

Feedback foregdr som et samarbejde mellem laerere og elever og stiller saledes ikke kun krav til
laererne, men ogsa til eleverne. Bade lzerere og elever kan udvikle den made, de giver og modta-
ger feedback pa, med hensigten om at styrke elevernes laering. Behovet for at udvikle den forma-
tive feedback haenger for elevernes vedkommende sammen med, at de har en tendens til at se
feedback som en bedgmmelse og et vurderingsredskab frem for et laeringsredskab. Karakterspro-
get er for nogle elever og laerere steerkt, og feedback kan derfor komme til at optraede som fejl-
finding og argumentation for en bedgmmelse frem for som fremadrettet feedback. Selv ndr ele-
verne ikke far karakterer, fortaeller laererne, at de skal gve sig i ikke at udtrykke den feedback, de
giver, i bedgmmelsestermer. At fjerne karakterer hjzelper ikke i sig selv elevernes lzering pa vej.
Det centrale er at gentaenke den formative feedback, de far. Der er derfor behov for at arbejde
med at udvikle et faelles laerings- og feedbacksprog leerere og elever imellem, som ikke centrerer
sig omkring bedgmmelse og karakterer. Ligesom der er behov for i hgjere grad at indarbejde
feedback som en integreret del af undervisningen.

3.2  Skolernes igangveerende arbejde med formativ feedback
Pa skolerne har man valgt at handtere de opridsede udfordringer og ga til arbejdet med formativ
feedback pa forskellig vis (se bokse nedenfor). Karakteristisk for skolerne er, at udviklingen af den
formative praksis i stor udstraekning har taget udgangspunkt i den skriftlige dimension af fagene,
mens der er rum for udvikling og mulighed for spillover-effekt ift. den mundtlige dimension.

Den formative feedback fokuserer pa nogle af de besggte skoler pa fagfaglig feedback i det en-
kelte fag, mens der pa andre skoler er fokus pa feedback-, evaluerings- og laeringskompetencer
pa tvaers af fag — det vil sige at styrke elevernes evne til at laere at laere. Kendetegnende for sko-
lernes arbejde med feedback er, at det indebaerer, at der bade er fokus pa fagfaglig viden fra
pensum og fagenes kernestof, men ogsa pa elevernes metoder og strategier til at tilegne sig vi-
den og faerdigheder.
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Viborg Gymnasium og HF — leeringskultur og mindset?®

Hvad og hvordan?

Viborg Gymnasium og HF igangsatte for nogle ar tilbage et projekt pa skolen, som fokuserer pa at
styrke laeringskulturen, bl.a. ved hjeelp af formativ feedback. Arbejdet med lzeringskulturen er inspi-
reret af den amerikanske psykolog Carol Dwecks mindset-tankegang, som saetter elevernes lyst til at
udfordre sig selv og mod pa at turde forsgge og fejle, for pd den made at lzere, i centrum. Projektet
blev igangsat med et slogan, der hed 'Vil du blive bedre, eller vil du se godt ud?’, idet @nsket var at
skrue ned for elevernes praestationsfokus og op for et trygt laeringsmiljg.

Skolens arbejde kommer til udtryk i to fokusomrader: 1) Fokus fjernes fra tests og karakterer og ret-
tes i stedet mod proces og laeringskultur, hvor det er godt at kaste sig ud i noget nyt. 2) Der rettes
opmaerksomhed mod, hvordan der bliver givet feedback, og hvordan feedback kan bidrage til ele-
vens faglige udvikling. Nogle laerere arbejder med formativ feedback inden for mindset-rammen,
mens andre laerere arbejder med formativ feedback pa anden vis. Hovedfokus er formativ feedback,
mens mindset blot er én mulig made at arbejde med det pa.

Eksempler pa metoder og redskaber
Laererne arbejder bl.a. med processkrivning, elev til elev-feedback, karakterfrie afleveringer, fokus-
punkter i feedbacken, logbgger og portfolio.

Kalundborg Gymnasium — leeringsprofiler®

Hvad og hvordan?

Kalundborg Gymnasium bruger det webbaserede selvevalueringsvaerktgj CLARA (Crick Learning for
Resilient Agency) til at generere en individuel, personlig lzeringsprofil for eleverne. Vaerktgjet er ud-
viklet af forskere fra University of Bristol, og gymnasiet er knyttet til et forskningsprojekt. Eleverne
svarer pa 49 spgrgsmal og far pa den baggrund en profil, der viser, hvad der karakteriserer dem i re-
lation til otte egenskaber, der relaterer sig til lering. Selvevalueringen er ikke fagfaglig, men drejer
sig om lzaeringsdimensioner pa tveers af fag.

Med udgangspunkt i elevernes lzeringsprofiler holder laererne CLARA-samtaler med de enkelte ele-
ver, hvor eleverne skal reflektere over, hvorfor deres profil ser ud, som den ggr, og hvad de har brug
for at arbejde med med hjzelp fra laereren. Laererne ser samtidig et potentiale i, at profilerne kan bru-
ges til at tegne et billede af de enkelte klasser, og hvad der er brug for, at lzereren satter fokus pa
pa klasseniveau. Fra at veere afpravet i udvalgte klasser er CLARA-lzeringsprofilerne ved at blive ud-
rullet pa hele skolen. | den forbindelse sender ledelsen Igbende laererne pa kompetenceudviklings-
kurser i relation hertil.

Eksempler pa metoder og redskaber

CLARA-|zeringsprofiler, CLARA-samtaler og tilrettelaeggelse af undervisning pa baggrund af lzerings-
profiler.

8 Laes mere: htto.//gymnasieskolen. dk/mindset-p % C3 %A5-viborg-gymnasium-0g-hf.
? Laes mere. http.//globalegymnasier.dk/kan-man-laere-at-laere-globale-gymnasier-arbejder-med-clara/.
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Roskilde Katedralskole — synlig leering™

Hvad og hvordan?

Roskilde Katedralskole har ivaerksat en tredrig indsats med hensyn til synlig leering, bl.a. pa baggrund
af en oplevelse af, at eleverne manglede en bevidsthed om, hvor de var i deres laeringsproces, og
hvordan de kom videre. Indsatsen i relation til synlig lzering er inspireret af forskeren John Hatties ar-
bejde. For at fa inspiration til at omsaette Hatties forskning til skolens konkrete indsats har to ledere
0g to lzerere besggt en raekke skoler i New Zealand, som har implementeret principperne i synlig lze-
ring."

Alle lzerere pa Roskilde Katedralskole er introduceret til synlig lzering, og der arbejdes bl.a. med at
formulere lzeringsmal for lektioner og forlgb. Derudover arbejdes der med synlig leering gennem ud-
viklingsprojekter i studeretningsteams og faggrupper. Arbejdet med feedback og evaluering varierer
fra laerer til lerer. Skolen har fire initiativer i gang: 1) fokus pa skriftlig feedback, 2) elevsamtaler med
fokus pa lzering (og mindre fokus pa karakterer) i forbindelse med standpunktskarakterer, 3) et pro-
jekt om “den leerende elev”, hvor eleverne inddrages i formuleringen af laeringsmal og succeskrite-
rier for undervisningen, 4) fokus pa at skabe sammenhang mellem starre skriftlige opgaver, fx SRO
og SRP.

Eksempler pa metoder og redskaber

| relation til synlig laering saetter leererne bl.a. fokus pa leeringsmal, succeskriterier, selvevaluering og
progression og pa at skabe et falles sprog leerere og elever imellem i relation til bl.a. lzering og tak-
sonomi.

HANSENBERG Tekniske Gymnasium - lgfte fagligt niveau via
formativ feedback'

Hvad og hvordan?

Pa HANSENBERG Tekniske Gymnasium (htx) gnskede man at haeve elevernes faglige niveau og ka-
rakterer i matematik og igangsatte en starre undersggelse af, hvor der var brug for at seette ind for
at understatte denne udvikling. Bl.a. via en elevtrivselsundersggelse fandt man ud af, at eleverne gn-
skede mere feedback frem for karakterer. P4 den baggrund satte man pa skolen fokus pa at arbejde
med lzeringsmal og formativ feedback, bl.a. med inspiration hentet fra Hattie. Derfor startede man i
matematikgruppen med at skrue ned for brugen af karakterer og systematisk arbejde mere med
fremadrettet feedback, bl.a. i relation til omlagt elevtid. Derfra har udviklingen af feedbackpraksis
spredt sig fra matematikgruppen og over i andre faggrupper, bl.a. hjulpet pa vej af, at lzererkollegiet
pa HANSENBERG Tekniske Gymnasium er af sa forholdsvis lille en stgrrelse, ca. 25 lzerere, at laererne
naturligt taler ssmmen og udveksler erfaringer pa tvaers af faggrupper, i kombination med @get fo-
kus pa formaliseret videndeling i de enkelte faggrupper.

Eksempler pa metoder og redskaber
Portfolio, selvevaluering, elev til elev-feedback og elevsamtaler.

10 | ges mere. http.//www.roskildekatedralskole.dk/media/2 12378/synlig_|_ring_-_hvad_er_det.pdf.
T htto.//www.roskildekatedralskole. dk/2014/5/new-zealand.
2 [ ges mere. htto.//www.hansenberg.dk/media/2257/4838-opfoelgningsplan-hb-gym-2015.pdf.
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Fredericia Gymnasium — udviklingsprojekter og redskaber med fokus
pa elevernes skriftlige arbejde’

Hvad og hvordan?

Fredericia Gymnasium var i 2013 med i et netvaerk om formativ feedback og har siden haft en lang
raekke projekter i relation hertil i gang, saerligt med fokus pa elevernes skriftlige arbejde. Skolens ar-
bejde med formativ feedback udsprang bl.a. af, at man pa skolen oplevede et udviklingspotentiale
ift. elevernes skriftlighed og fastholdelse af feedback. Arbejdet med formativ feedback er indfaset i
lzbet af nogle ar gennem en raekke projekter, efteruddannelse og samarbejde bade internt og med
eksterne samarbejdspartnere. Skolen prioriterer ressourcer til indsatsen og har bl.a. haft udnaevnt
skriftlighedsambassaderer, gjort en laerer til projektleder samt afsat timer til alle lzerere til arbejdet
med feedback. Skolen har desuden sat fokus pa formativ feedback gennem en raekke forskellige ud-
viklingsprojekter, bl.a. i samarbejde med Aarhus Universitet.

Eksempler pa metoder og redskaber

Skolen har bl.a. udviklet en Skrivemetro, som er et redskab, der kan hjeelpe eleverne videre i deres
skriveprocesser, og som lzererne underviser eleverne i at bruge og kan henvise til i forbindelse med
deres feedback til eleverne. Skrivemetroen indeholder introduktioner til og avelser i forskellige te-
maer i relation til skriftligt arbejde. Derudover arbejder leererne bl.a. ogsa med elev til elev-feedback
ved hjzelp af et tekstfeedbackspil samt omlagt elevtid med fokus pa elevernes skriveprocesser.

Odder Gymnasium — karakterfri klasse'

Hvad og hvordan?

Pa Odder Gymnasium blev en indsats med hensyn til nedtoning af karakterer igangsat, fordi laerere
og ledere oplevede en bevaegelse mod en performancekultur og vaek fra en lzeringskultur. Skolen
har lavet en karakterfri forsggsklasse. For at rette fokus mod den langsigtede laering har den karak-
terfri klasse alene faet de obligatoriske standpunkts- og arskarakterer. De involverede laerere har
spredt erfaringerne ud pa skolen i forbindelse med paedagogiske dage og i faggrupper, hvor der ar-
bejdes med at anvende og implementere konkrete vaerktajer fra projektet i gvrige klasser.

Indsatsen har til formal at udvikle en laeringskultur, hvor performance og fokus pa det faerdige pro-
dukt erstattes af et fokus pa progression og proces med plads til at fejle, undersege og afsege ny vi-
den. Der prioriteres tid til formativ evaluering, hvor laereren som laeringsvejleder giver eleven spar-
ring, sa eleven bliver aktiv i sin laeringsproces og far det, der i Carol Dwecks mindset-teori kaldes et
growth mindset.

Eksempler pa redskaber
Delmal, elevsamtaler, portefgljearbejde samt adskillelse af performancerum og traeningsrum.

'3 Find skrivemetroen her: htto//skriftlighed. fr-gym. dk/skrivemetro/Skrivemetro/Metrokort. htmi.
4 [ ges mere. htto.//www.odder-gym.dk/om-og/udviklingsprofiler/karakterfri-klasse/.
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4 Virkningsfulde elementer i skolernes
arbejde med formativ feedback

| dette kapitel beskriver vi fire elementer, som leerere og elever oplever som seerligt virkningsfulde
at arbejde med i relation til formativ feedback, der understatter elevernes lzering bedst muligt, og
som af den grund gar igen pa de seks skoler. Samtidig kan elementerne bidrage til, at den forma-
tive feedback integreres i den daglige undervisning. Der er tale om:

e At synliggere mal og mening i fagene

e Fokuseret, fastholdt og omsat feedback

e Fokus pa processen frem for produktet

¢ Inddragelse af eleverne.

Kapitlet beskriver Igbende, hvorfor laererne har oplevet et behov for at saette ind pa netop disse
omrader, hvordan de griber det an, og hvad det er vigtigt at veere opmaerksom pa, nar man ar-
bejder med disse elementer.

Vigtigt med analytisk blik pa konkrete elever og fag

Laererne understreger, at der ikke findes en one-size-fits-all-metode til formativ feedback, men at
det er vigtigt at have blik for forskellige individuelle elever, klasser og studieretninger samt for-
skellige gymnasiale retninger. Det kan eksempelvis handle om, at forskellige feedbackformer fun-
gerer forskelligt pa forskellige studieretninger, eller at de enkelte elever i en klasse har behov for
forskellige typer af feedback. Derfor er den generelle erfaring fra de besggte skoler ogsa, at det
ikke er muligt at pege pa én metode eller ét vaerktgj eller redskab, som i alle kontekster er ideelt
til at arbejde med formativ feedback. Det er afgarende med et analytisk blik pa, hvad der er me-
ningsfuldt for de konkrete elever i deres valg af feedbackmetoder og redskaber.

| relation til fagene kan der ogsa vaere behov for at tilpasse feedbackformerne, fordi eleverne skal
tilegne sig forskelligartede kompetencer og typer af viden i de forskellige fag. Med det sagt, sa
kan eleverne dog ogsa blive klogere pa egne laeringsstile, og hvordan de bedst udvikler sig fagligt
og giver og modtager feedback pa tveers af fag og i mere generel forstand.

4.2  Synliggere mal og mening i fagene

Pa tvaers af skolerne gar det at synliggare fag, undervisning og opgavers mal og formal for ele-
verne igen og er indeholdt i en del af de forskellige mader at arbejde med formativ feedback pa.
Pa nogle skoler er der igangsat indsatser under overskriften synlig laering, mens det pa andre sko-
ler blot er noget, lzererne har fokus pa i deres arbejde med evaluering og feedback. Formativ
feedback drejer sig om at hjzlpe eleverne til at rykke sig fagligt. Det at synliggare fagenes mal og
mening spiller derfor en rolle, fordi det drejer sig om at gare det tydeligt, hvad eleverne skal leere
og hvordan. Men det er ogsa centralt i forhold til elevernes motivation at tydeliggere, hvorfor vi
ger, som vi gar, og hjelpe eleverne til at se det, de skal laere, i en stgrre sammenhaeng.

4.2.1 Invitere eleverne ind i leererens proces og skabe et fzelles sprog

Nar lzererne arbejder med at synliggare mal og formal i undervisningen, udspringer det blandt
andet af en oplevelse af, at eleverne ofte bare ger det, de bliver sat til, uden at veere bevidste om
hvorfor. En lzerer fortzeller:

Jeg har sat eleverne til at lave en refleksionsopgave, hvor de selv skulle beskrive, hvad mda-
let er med det, vi skriver, og mdden, vi skriver pa, og ‘hvor star jeg [eleven] selv?’. For jeg
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folte, at de bare gjorde det. 53 jeg ville gerne, at de blev bevidste om, hvorfor vi gor det
her, og hvad vi kan bruge det til. For hvis man ikke kan se meningen med det, man gor, sd
er det ligegyldigt.

Laererne peger pa, at der er brug for, at de som laerere i hgjere grad er opmaerksomme pa at
veere eksplicitte med hensyn til mal og formal med det, de underviser i, og det, eleverne arbejder
med. Det handler om at invitere eleverne ind i en proces, som laererne maske far har holdt for sig
selv, ved at give eleverne viden om, hvordan undervisningen er bygget op, og hvorfor den er byg-
get op, som den er, fortaeller en laerer. Det er vigtigt, at undervisningen ikke fremstar som “geet,
hvad laereren taenker”, men at man klaeder eleverne bedst muligt pa til det arbejde og de opga-
ver, de bliver stillet over for, understreger en anden lzerer.

Det kan handle om ikke alene at tale fagfagligt i undervisningen, men ogsa tale om undervisnin-
gen, mens man underviser, for at fa et faelles sprog og en falles dialog med eleverne i forbin-

delse med undervisningen og faget. Man skal “talk the walk”, siger en laerer, dvs. tale om, hvor-
for det er, vi gar det her, for at skabe en mening og et hgjere formal med det. En lzerer forklarer:

Det med at have et sprog med eleverne, og at man, mens man underviser, 0gsa kan tale
om undervisning, det handler om at saette klare mal op, og sa er det ogsé nemmere i slut-
ningen af timen lige at sige ‘det her var vores spargsmal for i dag’. Jeg gar nogle gange
det der med at stille et spargsmal, og sa skal vi have svar pa det i lebet af timen. Og det er
egentlig ikke sa meget det der meq, at eleverne skal have det rigtige svar, men at 1a en
samtale om, hvad vi sa egentlig lavede, er alle med pa. Hvis der var nogle begreber, vi
skulle have ind over, sd kan de sperge ‘jamen, du sagde det der, hvad var det lige for no-
get ift. det her, og hvordan haenger det sammen?’.

Det er vigtigt ikke at forveksle synlig laering med at forsgge at give eleverne en decideret to-do-
liste eller udpenslet opskrift pd, hvad de skal gere, understreger lzererne. Det drejer sig om at lede
eleverne i rigtig retning og skabe en bevidsthed om, hvorfor det, de bliver sat til, leder dem i
denne retning, men stadig skabe plads til kreativitet og selvstaendig taenkning i forbindelse med
opgavelgsningen, men inden for nogle rammer. En lzerer siger:

Det vil jo vaere mange gymnasielaereres indsigelse, tenker jeg, det her meq, at hvis vi bare
plastrer succesen ud over det hele hele tiden, hvorndr er der sé plads til kreativiteten og
indlevelsesevnen og det skaeve eksempel? Det skal der jo ogsa stadigvaek vaere plads til.

4.2.2 Delmal gor de naeste laeringsskridt overskuelige og synligger progression
Eleverne er glade for, at laererne ekspliciterer fagets mal og formal, sa de ved, hvad de arbejder
henimod at kunne i sidste ende. Eleverne understreger dog ogsa vigtigheden af at bryde de lang-
sigtede mal op i mere konkrete delmal, der udgar skridt pa vejen og opleves mere inden for raek-
kevidde end slutmalet. Det kan vaere ift. omrader inden for faget eller mere konkret ift. enkelte
afleveringer, opleeg mv. En elev siger:

| matematik i sidste emne havde vi en tiekliste, sadan noget 'sa skal vi det og det og det’.
Sa hver time, nar vi startede pa noget nyt, sa sagde vi ‘nu har vi gjort det og det, og sa skal
vi tif det’. Det er megadejligt — en indholdsfortegnelse over forlobet. Sa undervisningen har
et stort mal eller emne, og sa har man nogle sma mal — at man skal leere den her del af
emnet og sa den anden del af emnet.

Samtidig er det ogsa vigtigt for elevernes motivation, at der er plads til mere individuelle mal for
den enkelte elev, fx afhaengigt af fagligt niveau, da samme mal for alle elever kan fa fagligt ud-
fordrede elever til at miste modet. En elev fortaeller:

Jeg synes personligt, at sadan et skema over, hvad vi skal kunne pa det her tidspunkt, det
leegger et unadigt pres pa nogle, som har svaert ved faget. Jeg er fx en hat til matematik,
og hvis jeg fik at vide, at om en mdned skal du gerne kunne det og det, og jeg mdaske sta-
dig kryber ved det forste af de her 10 step, sa kan jeqg fole, at jeg er sd langt bagud, at det
faktisk vil @delaegge min motivation yderligere.
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4.3  Fokuseret, fastholdt og omsat feedback

Pa skolerne har man pa forskellig vis arbejdet med at fokusere og fastholde den feedback, ele-
verne modtager over tid. Arsagen er farst og fremmest, at laererne har haft oplevelsen af, at ele-
verne ofte ikke tog den feedback, de fik, til sig og sjaeldent overfarte feedbacken og kunne se
sammenhangen med eksempelvis naeste aflevering. Samtidig kan leererne ogsa have gavn af at
fastholde den feedback, eleverne far, fx ved at skriftliggere den eller f eleverne til at skriftliggare
den, for bedre at kunne holde styr pa, hvad de enkelte elever har brug for at arbejde med, og om
de tager feedbacken til sig.

4.3.1 Konkrete fokuspunkter gor feedbacken lettere at ga til og fastholde

Eleverne peger pa behovet for, at den feedback, de far, er sa konkret og fokuseret som muligt.
De oplever, at nogle lzerere, med alle de bedste intentioner, eksempelvis gennemretter deres stile
og kommenterer pa alle typer af fejl og mangler og muligheder for forbedringer. Udfordringen
for eleverne ved at fa denne form for feedback er, at det kan vaere svaert at overskue og vide,
hvad der sa er det vigtigste at saette ind over for. Derfor har bade lzerere og elever gode erfarin-
ger med at arbejde med fokuspunkter i relation til feedbacken. Fokuspunkterne kan typisk tage
to former.

En made at arbejde med fokuspunkter pa er, at enten lzereren eller eleven selv udpeger, hvad der
er i fokus i eksempelvis en konkret aflevering, og hvad laereren derfor skal give eleven feedback
pa. Det kan veere til den enkelte elev eller pa klasseniveau. Dermed laegger leereren ogsa op til, at
det er okay, at eleverne szerligt koncentrerer sig om fokuspunkterne i deres arbejde med afleve-
ringen. Derved kan fokuspunkter vaere en made at arbejde med delmal pa. En laerer forteeller:

Jeg har arbejdet med fokuspunkter, hvor eleverne skriver ‘det her vil jeg gerne have feed-
back pad’. Hvis det er engelsk, kan det vaere en grammatisk disciplin eller noget med struk-
tur eller at citere ordentligt. De laver refleksionen selv, og det bliver de bedre og bedre til.

Andre lzerere oplever, at de selv skal vaenne sig til ikke ngdvendigvis altid at gennemrette elever-
nes afleveringer, da lzererne kan sidde tilbage med en falelse af ikke at gare deres arbejde godt
nok, hvis de eksempelvis lader nogle fejl eller mangler std ukommenterede hen. Men dette opve-
jes af leerere og elevers oplevelse af, at den konkrete og fokuserede feedback ofte indbefatter, at
eleverne i hgjere grad tager feedbacken til sig og husker den.

En anden form for fokuspunkter bestar i, at laereren eller eleven selv, pa baggrund af leererens
rettelser til og feedback pa eksempelvis en aflevering, udpeger de fokuspunkter, som eleven har
saerligt behov for at saette fokus pa fremadrettet. Disse fokuspunkter bruges som en made til at
koble en aflevering til den naeste og fastholde og skabe kontinuitet i relation til feedbacken pa, fx
ved at eleven skriver sine fokuspunkter gverst pa naeste aflevering. En laerer fortaeller:

Det tvinger dem til at tage fat i deres gamle afleveringer. ‘Hvad er det egentlig, jeg har be-
hov for?’. Det er de jo ikke seerligt gode til at gare. Nér den forst er afleveret, sa er den
vaek, og de skal i gang med noget nyt.

Denne metode ggar, at eleven selv er bevidst om fokuspunkterne i sit arbejde med naeste afleve-
ring, men ogsa at laereren har en saerlig opmaerksomhed over for de omrader, hvor eleven har
seerligt behov for statte og udvikling. Dermed kan fokuspunkter fungere som et redskab for bade
lzerere og elever til at fastholde feedbacken og den enkelte elevs szerlige udfordringer.

Laererne oplever, at det at saette eleverne til selv at udpege deres fokuspunkter kan saette refleksi-
oner i gang hos eleverne, der gar dem mere bevidste om deres styrker og svagheder. Samtidig
oplever eleverne det at blive medinddraget i, hvad de har saerligt behov for at saette fokus pa og
fa feedback pa, som et udtryk for, at de ogsa er og bliver gjort til eksperter pa deres egen laering.
Dog understreger begge parter, at det kraever gvelse for eleverne at blive gode til selv at udpege
de mest relevante fokuspunkter. En laerer forteeller:

I starten er de ikke serlig gode til det. Nogle gange overruler jeg dem og siger ‘nu geor jeg
noget andet, for det var overhovedet ikke det, du havde behov for’. De skal leere at
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komme ind i refleksionen. Men nar de sa har kert to-tre afleveringer, sa er de klar over,
hvor de skal hen, og hvad de skal bede om, og sd kan de uddybe, sd de ikke bare skriver
grammatik.

Det er sdledes vigtigt, at leereren fglger op pa, om eleverne formar at udpege de mest relevante
fokuspunkter, og, indtil de laerer dette, 0gsa er parat til selv at udpege fokuspunkter for eleverne.

432 Mundtlig feedback styrker forstaelse og fastholdelse af feedbacken

Elever savel som laerere understreger, at mundtlig feedback og dialog i forbindelse med feed-
backen mellem laerer og elev i seerlig grad kan understgtte elevens forstaelse og fastholdelse af
feedbacken. En lzerer fortzller, at hun oplever, at en samtale med en elev kan gare det ud for
mange rettede afleveringer. Oplevelsen er, at dialogen hjaelper til elevens forstaelse af feed-
backen, men ogsa af, hvordan den relaterer sig til elevens progression, og hvordan den kan om-
saettes i elevens videre arbejde pa en anden made end feedback pa skrift, der ikke muligger dia-
log og uddybning.

Laererne ggr dog kun i mindre omfang brug af deciderede elevsamtaler mellem laerer og elev en-
til-en. Det haenger til dels sammen med oplevelsen af, at sddanne samtaler er tidskraevende og
tager tid fra undervisningen. Laererne oplever ikke ngdvendigvis, at det, der tager tid, er, at de
skal forberede sig til samtalen, da de alligevel Igbende forholder sig til elevernes faglige niveau,
styrker og udfordringer. Det, der beskrives som en tidsrgver, er selve det at afholde samtaler med
de enkelte elever i undervisningstiden. Dette peger dog ogsa pa, at der er potentiale for i hgjere
grad at have gje for og arbejde med at integrere den formative feedback, herunder faglige feed-
backsamtaler, som en del af undervisningen, der pa lige fod med andre dele af undervisningen
udger en del af arbejdet med elevernes faglighed.

Samtidig beskriver flere laerere ogsa, at mundtlig feedback ikke nadvendigvis behgver at tage
form af formaliserede en-til-en-lzerer-elev-samtaler uden for klasselokalet, men at den mundtlige
feedback lige sa vel kan ske lgbende i undervisningen, eller ndr en time afsluttes, hvis en elev ek-
sempelvis har gjort noget saerligt godt i timen. Ved at lade den mundtlige feedback ske Igbende
far eleverne ogsa feedbacken, mens det star klart i hukommelsen for dem, hvad de gjorde og
hvordan, og det er dermed ogsa klarere, hvad det er, de far feedback pa at gare mere eller min-
dre af, og hvordan de ger det. Den mundtlige feedback er sdledes ogsa szerligt egnet til at give
feedback pa elevernes mundtlighed i undervisningen, fordi den mundtlige feedback kan forega i
situationen.

433 Eleverne skal hjzelpes til at se kontinuitet og genkendelighed i feedbacken
Fastholdelse af feedbacken er vaesentligt at arbejde med, fordi det understatter, at der sker en
faglig udvikling hos eleverne, fremfor at de gentager samme fejl gang pa gang uden at tage ved
lzere af fejlene. Samtidig er genkendelighed i feedbacken motiverende for eleverne, fordi det ska-
ber en rad trad i de tilbagemeldinger, de far, samt giver eleverne en fornemmelse af hele tiden at
bygge ovenpa frem for at starte pa ny hver gang. Men eleverne ger ikke ngdvendigvis selv en
indsats for at fastholde feedbacken. Derfor kan lzereren med fordel statte dem i dette. Laererne
arbejder med at statte eleverne i at fastholde feedbacken pa en raekke forskellige mader, som il-
lustreret i boksen pa naeste side.
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Eksempler pa greb til at fastholde feedbacken

e Leerer eller elev kan udpege fokuspunkter, som eleven har brug for at arbejde med. Fokuseret
feedback ger feedbacken lettere for eleverne at huske. Samtidig kan laereren bede eleven om at
skrive sine fokuspunkter pa naeste aflevering, sddan at bade eleven og laereren har gje for disse.

¢ Eleverne kan have en portfolio, hvor de gemmer gamle afleveringer inklusive lzererens kommen-
tarer, som de sa kan vende tilbage til ifm. naeste opgave, samtale med laereren eller eksamen.

e Lareren kan gere brug af det samme tilbagevendende retteark, hvor den nyeste feedback byg-
ger videre pa tidligere feedback, ved at laereren skriver feedbacken fra flere pa hinanden fal-
gende afleveringer ind i samme ark. Det gar det tydeligt for eleverne, hvad der gar igen, og hvor
de har udviklet sig.

e Larer og elev kan have et falles Googledokument, hvori begge parter Igbende kan skrive no-
get ind. Eleven kan skrive, hvis der er noget, lzereren skal vaere szerlig opmaerksom pa, nar laere-
ren gar elevens arbejde igennem. Mens laereren kan give feedback og eventuelt stille krav om, at
eleven kommenterer pa feedbacken, for at sikre sig, at eleven forholder sig til feedbacken.

e Samtaler mellem lzerer og elev gar, at der er en dialog i forbindelse med feedbacken, og at ele-
ven far sat egne ord pa, hvad eleven skal arbejde med og hvordan. Dette kan nogle gange szette
sig starre spor hos eleven end blot at have feedbacken staende pa skrift.

Kontinuitet i feedbacken handler ogsa om at synligggre progression

Kontinuitet i feedbacken er ikke blot vigtig, fordi det hjaelper eleverne med at rykke sig fagligt,
men ogsa fordi det at holde fokus pa det samme i feedbacken over tid er med til at synliggare
elevernes progression til gavn for elevernes motivation. Kontinuitet i feedbacken kraever, at der
lzbende bliver fulgt op pa de mal, der er sat for faget, det enkelte forlgb eller den enkelte op-
gave, samt pa tidligere feedback. Samtidig bliver a&ndringer og udvikling tydeligere for eleven,
hvis lzereren gentagne gange ger brug af samme metode eller redskab til at give feedback og
evaluere eleven og derved muligger decideret sammenligning over tid. En elev beskriver det moti-
verende i at falge sin egen udvikling. Hun siger:

Isaer hvis den rykker sig til noget positivt, sa er det | hvert fald ogsa en stor del af motivati-
onen. Ved at se ‘okay, jeq havde et problem her, som jeqg maske stadig har, men i hvert
fald har faet gjort mindre’. Det synes jeg, er vildt motiverende.

En del lzerere ger brug af flere forskellige feedbackformer i kombination. | den forbindelse er det
vigtigt at skabe genkendelighed og en r@d trad i feedbacken pa tvaers af feedbackformer. En lze-
rer fortaeller eksempelvis, hvordan han arbejder med at koble delmdl, portfolio og elevsamtaler
“sadan, at nar man arbejder med delmal, sa siver det ogsa med over i portfolioen, og portfolioen
bliver ogsa brugt i forbindelse med elevsamtaler”. Den rgde trdd kan godt sta klart for lzereren
uden at gare det for eleven. Derfor er det vigtigt, at laereren ekspliciterer sammenhaengen og de
genkendelige elementer fremfor at tage for givet, at eleven kan se, hvordan eksempelvis delma-
lene relaterer sig til arbejdet med portfolioen og de temaer, der kommer op i elevsamtalen.

434 Eleverne skal ikke blot huske feedbacken, men ogsa omszette den

Farste skridt i retning af, at feedbacken bidrager til elevernes faglige udvikling, er saledes, at den
bliver husket fremfor at ga i glemmebogen. Naeste skridt er, at feedbacken sa ogsa bliver omsat i
forbindelse med elevens videre arbejde. Det kan ikke tages for givet, at eleverne arbejder med at
omsaette den feedback, de far, understreger lzererne. En laerer siger:

Det, der er problemet, er, at lige pludselig, nar de gar ud af deren, sa er der pludselig no-

get fodbold, der er vigtigt, sa er der lige pludselig noget spejder, der er vigtigt. Og lige
pludselig kostede det faktisk ikke noget, at man glemte at bruge sin feedback.
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Som leerer kan man pa forskellig vis ggre det lettere for eleverne at arbejde med at omsaette
feedbacken og dermed gge sandsynligheden for, at de s& ogsa ger det. Bade laerere og elever
peger pa to ting, laererne kan ggre for at stgtte eleverne i at fa omsat feedbacken. For det farste
drejer det sig om at gere det meget konkret og handgribeligt for eleverne, hvordan de kan ar-
bejde med at forbedre sig pa de omrader, som de har brug for at saette szerligt fokus pa. For det
andet handler det om, at eleverne far mulighed for at omsaette feedbacken, kort tid efter at de
har modtaget den.

Det at gare det konkret for eleverne, hvordan de kan arbejde med de omrader, som feedbacken
peger pa, behgver ikke ngdvendigvis at vaere en meget tidskraevende affaere for laereren, hvor
lzereren selv formulerer lange beskrivelser af, hvad eleven skal arbejde med og hvordan. Flere ele-
ver fremheaever, hvordan der i forlaengelse af feedbacken fx kan vaere henvisninger til konkrete
traeningsopgaver eller sider enten pad nettet eller i elevernes laerebgger, hvor eleverne kan arbejde
med de omrader, de har brug for at blive bedre til. Det kunne vaere i form af matematik- eller
grammatikgvelser eller tekster om en bestemt genre eller tidsperiode. Findes de rette materialer
ikke i forvejen, kan dette vaere noget, lzererne i faggrupper kan arbejde sammen om at udvikle,
sadan som man eksempelvis har gjort pa Fredericia Gymnasium ved at udvikle en Skrivemetro (se
boksen nedenfor).

Fredericia Gymnasiums Skrivemetro

Pa Fredericia Gymnasium har laererne udviklet en Skrivemetro'®, som eleverne undervises i og kan
bruge i deres skriftlige arbejde. Skrivemetroen er et elektronisk redskab pa gymnasiets hjemmeside,
som er opbygget som et metrokort med en raekke forskellige linjer og stop pa vejen, som eleverne
kan klikke sig ind pa. En af ‘'metrolinjerne’ hedder eksempelvis ‘struktureret skrivning’, og nogle af
de stop, eleverne kan klikke sig ind pa pa denne linje, er ‘'sammenhangende afsnit’, ‘argumentation’
0g 'problem- og opgaveformulering’. Bag hvert stop kan gemme sig bade en generel introduktion til
og evelser i, hvordan eleven arbejder med stoppets tema, men der kan ogsa ligge materialer, som
knytter sig specifikt til de enkelte fag, udviklet af gymnasiets laerere selv eller af andre. Skrivemetroen
er altsa et redskab, der inddrages i skriveundervisningen pa skolen, og som eleverne kan konsultere i
forbindelse med deres skriveproces, og nar de far feedback fra lzererne. Pa skolen erfarede man, da
man indfgrte skrivemetroen, at det ikke er tilstraekkeligt at henvise eleverne til den, men at de skal
undervises i brug af metroen. Skrivemetroen skal derfor traekkes med ind i undervisningen og de for-
skellige redskaber bruges til at stilladsere elevernes skrivning undervejs i processen.

Det at gare feedbacken konkret at arbejde med gar det ogsa lettere for eleverne at omsaette
feedbacken med det samme. Nogle af eleverne peger pd, at det er vigtigt at fa omsat feed-
backen, umiddelbart efter at den er givet. En elev fortzeller:

For mig handler det om at tage den i brug med det samme, for hvis jeqg far aendret pa den
der ting med det samme, hvis det er noget, jeg fokuserer péa fra forste moaul efter min ka-
raktersamtale eller forste aflevering efter den skriftlige feedback, sa er det noget, jeg hu-
sker. 53 er det noget, jeg bare far aendret pa fra starten. Og det der med at udskyde den
hele tiden, det nytter ikke noget, for sa far du aldrig taget den i brug.

Flere laerere erfarer, at det er tid, der er godt givet ud, hvis man kan finde tid til, at eleverne ar-

bejder med at omsaette feedbacken i undervisningen, og at de samtidig integrerer det at mod-

tage og bruge feedback i undervisningen, fremfor at det fremstar som en afkoblet del. En lzerer
siger:

Det er vigtigt, at det er en del af strukturen, en del af didaktiseringen, at der er tid til at
omseaette feedbacken. Der er behov for, at man planieegger deres tid. Hvis man tager det
med I sin planiaegning, sa vil mange af eleverne opdage, at det rent faktisk virker, det her.

5 Find skrivemetroen her: htto.//skriftlighed. fr-gym. dk/skrivemetro/Skrivemetro/Metrokort. htm.
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Og i pvrigt er det ogsa fint, at de sidder i naerheden af den, der har givet respons, nar de
skal bruge responsen. ‘Ah, hvad var det nu lige, du mente der?’, og sa hjzelper jeg dem.

Igen ger flere lzerere brug af at tildele eleverne en del af ansvaret for at pege p4, hvad de vil ar-
bejde med. Vigtigt i den henseende er det, at eleven ikke blot udpeger, hvad eleven vil arbejde
med, men ogsa hvordan med hjzelp fra laereren. En laerer siger:

Nér de tx har faet en aflevering tilbage, sa har de kigget pa den, og sa var det i starten
mig, der formulerede et fokuspunkt, og senere blev det sa dem selv. Og sa skal de blive
konkrete med hensyn til, hvordan de vil arbejde med det, sa det ikke bare bliver jeg skal
arbejde med det’, for der er jo nok en grund til, at de ikke har gjort det indtil videre.

4.4  Fokus pa processen frem for produktet

En del elever har ikke gje for, at de kompetencer og den laering, der kan ligge i at bruge tid pa at
reflektere over selve deres arbejdsproces, er lige sa vigtige som at fa en aflevering faerdig og afle-
veret. Samtidig er nogle elever mindre modtagelige for feedback, nar de farst har afleveret og
dermed selv oplever at vaere ndet i mal med et faerdigt produkt. Derfor rammesaetter flere laerere,
at eleverne i hgjere grad kan dyrke og laere undervejs i deres arbejdsproces. Procesarbejde kan
vaere med til at understrege, at det vigtige er, at eleverne rykker sig undervejs, og at deres ar-
bejde bliver bedst muligt — ikke at bevise noget over for leereren, fortzeller en elev.

4.4.1 Skabe plads til at vaere pa vej i sin leering

Leererne bruger forskellige greb til at lade eleverne arbejde med deres arbejdsprocesser, hvilket
inkluderer formativ feedback fra lzereren eller klassekammerater undervejs. Det handler om at
skabe plads til, at eleverne er leengere tid i det traeningsrum, det er at vaere i proces, inden de nar
til det, der opleves som et bedammelsesrum, hvor de skal levere et slutprodukt.

Et greb er at vejlede eleverne undervejs i deres arbejdsproces bade med hensyn til indholdsdelen i
en aflevering eller et oplaeg og med hensyn til, hvordan de arbejder med tingene. Det kan eksem-
pelvis ske, ved at eleverne sender analysepointer til laereren, som sa hjaelper eleverne med at blive
peget i den rigtige retning, eller ved at lzereren, fx i forbindelse med omlagt skriftlighed, gar
rundt og vejleder eleverne. Det drejer sig ikke om, at laereren giver eleverne svaret pa den op-
gave, de far stillet, men hjeelper eleverne med, hvordan de skal na frem til at besvare opgaven. En
elev siger:

| matematik har vi nogle spargetimer i forbindelse med afleveringer, og der sparger laere-
ren, om ‘der er nogle problemer med det her’. 5 giver hun os nogle hints, hun giver os
aldrig svaret. Hun siger, at ‘| skal taenke pa, at det her er et toppunkt — hvad er det man
ved om dem?’. Det synes jeg, fungerer meget godt. Jeg synes, tit nar man laver noget, sa
har man mange spargsmal undervejs, og sa atleverer man det bare, og sa er man stadlig-
vaek | tvivi.

Et andet greb er genafleveringer, hvor eleverne far feedback pa et farste udkast til en aflevering,

som de sd indarbejder og afleverer igen. En genafleveringsproces kan eksempelvis tage form som
illustreret i figur 3 nedenfor.
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Figur 3
Eksempel pa genafleveringsproces
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En elev beskriver, hvordan genafleveringer giver mulighed for at forbedre sig og fa en god ople-
velse med noget af det, der er sveert:

Genatlevering kan ogsé vaere god feedback, fordi man far lov til at 1a nogle rettelser eller
far at vide, at ‘det her kan du arbejde mere med’. Og sa prover du at arbejde videre med
det og afleverer det tilbage, sa du i forbindelse med den aflevering, hvor du har lavet fej-
len, far lov til ogsa at 13 en god oplevelse med det, som ikke var s godlt, og sa kan du fare
det videre ti|, nar du laver en ny aflevering.

Pa HANSENBERG Tekniske Gymnasium kan en opgave fa vurderingen
‘pa vej’

P& HANSENBERG Tekniske Gymnasium arbejder lzererne med eksplicit at understrege, at eleverne
hele tiden er pa vej i deres laering. Pa skolens intranet, hvor eleverne far afleveringer tilbage, kan lee-
rerne ikke blot give eleverne tilbagemeldingen ‘godkendt’ eller ‘ikke godkendt’. De har ogsa mulig-
heden for at give eleverne en tilbagemelding pa deres afleveringer, der hedder ‘pa vej'. Far man til-
bagemeldingen ‘pa vej’ betyder det, at man skal rette mindre eller stgrre ting i opgaven og genafle-
vere den.

Pa vej-funktionen kommer ikke kun i brug til elever, der ligger pa vippen til ikke at besta. Den kan
tages i brug til elever pa alle niveauer, hvis der er noget, eleverne nemt kunne gaere anderledes, som
ville forbedre deres arbejde eller leering betydeligt. Den kan ogsa komme i brug, hvis der er noget, de
grundlaeggende ikke har forstaet eller har misforstaet, som det er afgerende, at de far pa plads.

4.4.2 Indblik i elevernes proces ger laereren bedre i stand til at hjselpe dem videre
Nar laererne bliver lukket ind i elevernes arbejdsproces fremfor udelukkende at se eksempelvis et
skriftligt slutprodukt, ger det leererne bedre i stand til at understatte eleverne i deres videre lze-
ring i faget. Indsigt i elevernes arbejdsproces betyder, at laererne bliver klaedt bedre pa til ikke kun
at pege pa, hvilke fejl og mangler eleverne har i deres slutprodukter, men ogsa, hvorfor fejlene er
opstaet, og hvordan eleverne bedst kan komme videre.
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Laererne kan fa indsigt i elevernes arbejdsproces undervejs i selve processen. Det kan ske ved at
veksle mellem, at eleverne afleverer skriftligt arbejde og far feedback, som sa indarbejdes. Eksem-
pelvis ved genafleveringer eller aflevering af en disposition for eller hovedpointer til en senere af-
levering. Nogle lzerere er ligefrem med pa sidelinjen undervejs i elevernes skriveproces. Ved brug
af et faelles Googledokument, som eleven skriver i og laereren har adgang til, kan laereren fglge
elevens Igbende arbejde og give feedback undervejs. Endelig kan laererne ogsa fa indsigt i elever-
nes proces, Nar processen nar sin afslutning og eleven eksempelvis afleverer en skriftlig opgave.
En lzerer fortaeller:

Jeqg er ret begejstret for, at nar de laver en aflevering, sa laver de en lille kommentar og si-
ger ‘det her var jeg i tvivi om’ eller "her har jeg provet at gare sadan eller sdaan’ eller jeg
skrev egentlig det her forst, nu har jeg sendret det’, hvorved man sa kommer med ind i
elevens tankegang bag den her opgave, sa man ikke bare ser opgaven, men ogsa ser
ideen bagved. S3 er det nemt at 1d en god dialog med eleven: ‘Okay, jeg kan godt folge
dig — det ville mdske vaere mere hensigtsmaessigt, at du havde gjort sédan her, men du har
sd faet det her ud af det’. S man 1ar faktisk en samtale sadan naermest pa metaniveau.

Eleverne saetter pris pa at f& mulighed for at lukke laereren ind i overvejelserne bag, at deres afle-
vering er endt, som den er, og oplever det samtidig som en mulighed for at fa feedback fra lzere-
ren med hensyn til det, de har seerligt behov for. Leererne, der gar brug af denne model, beskri-
ver, at det ikke blot giver indblik i elevernes overvejelser undervejs i processen, men ogsa i elever-
nes faglige selvbillede, som lzererne nogle gange oplever ikke er overensstemmende med virke-
ligheden, idet nogle elever eksempelvis er meget selvkritiske.

443 Samarbejde om processen forbedrer slutproduktet

For at eleverne skal se det som meningsfuldt at laegge kraefter i procesarbejde, er det afgarende,
at de oplever, at det forbedrer deres arbejde og ger dem klogere. En del af leererne rammesaetter
ikke blot, at denne udvikling skal skabes den enkelte lzerer og elev imellem, men ogsa at give ele-
verne oplevelsen af, at samarbejde eleverne imellem kan styrke kvaliteten af deres arbejde. En
made at ga til det pa er, inden selve skriveprocessen gar i gang, at give eleverne mulighed for i
faellesskab at udveksle ideer og overvejelser med hensyn til afleveringen og stille spagrgsmal til lae-
reren, sa de klaeder hinanden pa til skrivningen. En elev siger:

| dansk har vi omlagt elevtid, sa nar vi gar derfra, har vi faktisk basically hele vores afleve-
ring som noter. Det er bare at ga hjem og renskrive den, fordi vi alle far mulighed for at
dele noter og dele tanker, og hun [leereren] kommer ind pa de omrader, vi faktisk skal
skrive om, og sa er hun sikker pa, at vi ved, hvad opgaven skal handle om. Det fungerer
SA goat.

En anden made at ga til det pa er at lade de enkelte elever aflevere individuelle opgaver, men sa
gare forbedring og omskrivning til et faelles projekt i forbindelse med genaflevering. En lzerer for-
teeller:

Nu er man sa lige pludselig tre i gruppen. Man diskuterer, hvad for en af dem [afleverin-

gernej, der var bedst, hvordan vi kunne gare den bedre, og hvorfor de var knap sa gode,
de to andre. 53 vaelger vi en og genskriver den og laver en genaflevering af den.
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Eksempler pa greb til at seette fokus pa processen

¢ Feelles idéudvikling i klassen, ifm. at eleverne skal i gang med en aflevering eller fremlaeggelse

¢ Vejledning undervejs i processen, fx ved at eleven sender sine hovedpointer til eller sin dispo-
sition for en opgave eller et oplaeg til lzereren, som giver feedback, ved at eleven skriver sin afle-
vering i et Googledokument, som er delt med laereren, der derfor kan falge med undervejs i pro-
cessen, eller ved at laereren hjaelper eleverne pa vej, mens de sidder og skriver pa skolen ifm. om-
lagt skriftlighed.

¢ Genafleveringer, hvor eleverne far feedback pa dele af eller hele farste udkast, som de indar-
bejder alene eller flere sammen og afleverer igen.

¢ Eleven indsaetter metakommentarer i sin endelige aflevering om, hvilke tanker og overvejelser
eleven har gjort sig undervejs i processen, og hvorfor afleveringen er endt, som den er.

44.4 Procesarbejde kraever tilvaenning for eleverne og rette rammer for laereren

Laerere og elever peger pa en reekke opmaerksomhedspunkter i forbindelse med at arbejde mere

med elevernes proces. Det drejer sig om:

e At eleverne skal vaenne sig til at fa feedback i forbindelse med processen frem for pa produk-
tet

e At det er kreevende for leereren Igbende at vaere med i elevernes proces

e Udfordringen i at bedemme den enkelte elev, nar elevens produkt er et resultat af samar-
bejde.

For en del elever kraever det tilvaenning at lukke laereren og klassekammerater ind i deres arbejds-
proces og fa feedback undervejs i processen. Det kan handle om, at nogle elever bedst kan lide at
fa feedback, nar de betragter en opgave som feerdigskrevet, og leereren kan se opgaven i sin hel-
hed. Det kan opleves som graenseoverskridende at lade laereren fa indblik i igangveerende og
ufeerdigt arbejde. Afgerende for elevernes motivation for procesarbejde er, at de oplever, at slut-
produktet bliver bedre, og at de laerer noget nyt. Er dette tilfaeldet, giver flere elever udtryk for, at
de kan leve med eller vaenne sig til det graenseoverskridende i at dbne deres arbejdsproces op for
andre. En elev siger:

Jeg kan nok bedst lide at 1d feedback undervejs. Men jeg synes, at det er virkelig graense-
overskridende. Ofte, ndr jeqg skriver en opgave, sa giver det ikke specielt god mening i star-
ten, hvor jeg bare skriver alle de tanker, jeg har, og sé laver det om til sidst. Der kan jeg
godt frygte, at lereren taenker ‘hvad har hun gang i?” eller slet ikke forstar min tanke-
stram. Men jeg synes, at det fungerer ret goat.

Samtidig kan processkrivning ogsa gare opgaver mere overkommelige for eleverne ved fx at dele
starre afleveringer op i mindre dele, som eleverne arbejder med som fokuserede delmal pa vejen
til den endelige aflevering.

For leerernes vedkommende er det kraevende at vaere med i alle elevernes skriveprocesser, fx
imens de skriver i et Googledokument. Derfor er de fleste laerere, der har afpravet denne model,
gdet over til at saette rammer for, hvornar de kommer ind over elevens arbejde, sadan at der er
en vekselvirkning mellem, at eleven arbejder, og leereren giver feedback. Denne model er flere
lzerere ogsa endt med, fordi det for eleverne kan vaere saerligt graenseoverskridende, hvis laereren
ligefrem kigger med i det faelles dokument, mens eleverne skriver.

Nogle af de interviewede laerere saetter spgrgsmalstegn ved, om det er muligt til slut at foretage
en individuel bedgmmelse af et elevprodukt, der er blevet til via procesarbejde. For hvordan be-
dgmmer man den enkelte elev, nar elevens produkt er et resultat af et samarbejde mellem eleven
selv, klassekammerater og laereren? En lzerer siger:
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Nar jeg har vaeret sd meget inde i den proces, nar jeg har set deres ting, og néar de arbejder
videre med det — hvis jeg sd skal give dem en karakter, sé txnker jeg ikke, at det er en reel
karakter. Det er en karakter for det samarbejde, vi har haft.

Laererne gar sig derfor overvejelser om, hvordan et sddant produkt skal tzelle med i fx en stand-
punktskarakter, og karakterbedgmmer nogle gange ikke et sadant produkt.

4.5 Inddragelse af eleverne i feedbacken

Nogle leerere arbejder med at inddrage eleverne selv i arbejdet med feedback og evaluering. Det
kan enten tage form af selvevaluering eller elev til elev-feedback. Det handler om, at elevinddra-
gelse kan styrke elevernes faglige indsigt i faget og bevidsthed om egen laering, men ogsd om at
treene den kompetence, det er at kunne evaluere sig selv og andre og give og modtage feedback.
Udvikling af evnen til at kunne give og modtage feedback gar, at eleverne ogsa pa sigt kan blive
en ressource for hinanden, og det er en hjeelp til, at eleverne far feedback oftere og i hgjere grad,
end den, lzereren har mulighed for at give alene.

4.5.1 Selvevaluering kan gge elevernes refleksion og bevidsthed om egen lzering
Selvevaluering kan tage mange forskellige former. Uanset form eller metode drejer det sig om at
@ge elevernes refleksion og bevidsthed med hensyn til, hvor deres styrker og svagheder i faget
ligger, og hvordan de kan arbejde med disse. Selvevaluering kan handle om selv at veere med til
at udpege sarlige behov eller ens faglige svagheder. Eksempelvis ved at eleverne selv udpeger
fokuspunkter i deres afleveringer som fgrnaevnt. Selvevaluering kan ogsa dreje sig om overhove-
det at blive bevidst om egne styrker og svagheder.

Visuel selvevaluering er et godt udgangspunkt for faelles refleksion med lzereren

Pa flere af skolerne har laererne gode erfaringer med at lade eleverne gare brug af selvevalue-
ringsvaerktajer som udgangspunkt for feedback- og laeringssamtaler med laererne. Vaerktgjerne er
nogle steder udviklet af leerere pa skolen, og andre steder har man overtaget et eksisterende kon-
cept. Feelles for selvevalueringsveerktajerne er, at eleven i fgrste omgang selv udfylder sin egen
profil ved eksempelvis at svare pa en raekke spgrgsmal eller vurdere, hvordan eleven klarer sig ift.
en raekke dimensioner. Derefter skaber evalueringsveerktaijet en visuel profil ud fra eleven, som
typisk tager form af et 'edderkoppespind’, der tydeligger, hvor eleven, set fra eget perspektiv,
klarer sig godt, og hvor der er forbedringspotentiale. Det er forskelligt, hvorvidt der er tale om
fagfaglige selvevalueringsvaerktajer, hvor dimensionerne knytter sig til dele af et enkelt fag, eller i
mere bred forstand om elevernes laeringskompetencer pa tveers af fag.

Leererne oplever, at en sadan profil udger et godt udgangspunkt for en snak med eleven, hvor
lzereren eventuelt ogsa kan have udfyldt profilen for eleven. Profilerne dbner op for refleksion og
diskussion med hensyn til, hvorfor billedet ser ud, som det gar, og hvordan eleven kan arbejde
med at forbedre sig pd de omrader, hvor der szrligt er behov. Det er ikke ngdvendigvis afge-
rende, om der er tale om det ene eller det andet selvevalueringsvaerktgj — det afgarende er den
refleksion, det saetter i gang hos eleven, pointerer laererne.
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Figur 4
Eksempel pa proces i forbindelse med lerer-elev-samtale

Elev evaluerer egne kompetencer,
styrker og udfordringer via selv-
evalueringsveerktoj, som danner

en profil af eleven

Elev bruger feedback fremadrettet
i sit videre skolearbejde

Samtale mellem
lzerer og elev med
udgangspunkt i
selvevalueringen

Lzerer evaluerer elevens kompe- Leerer bruger input til undervis-
tencer, styrker og udfordringer og ningsplanlagning og til szerlige
udfylder ogsa en evalueringsprofil opmaerksomhedspunkter i forhold

for eleven til eleven

Brugen af disse selvevalueringsvaerktagjer og det ansvar, som eleven tildeles for selv at vaere med
til at styre, i hvilken retning samtalen med lzereren skal ga, signalerer over for eleverne, at de spil-
ler en hovedrolle med hensyn til deres egen laering og laeringsmuligheder, samt at de lige sa vel
som laereren er eksperter pa deres egen laering. Det er dog ogsa er vigtigt, at laererne kan ga ind
og guide eleverne i den rigtige retning, hvis eleverne har svaert ved at evaluere sig selv, eller pege
pa de vaesentligste resultater fra deres profiler.

Brug af CLARA-leeringsprofiler pa Kalundborg Gymnasium

Pa Kalundborg Gymnasium ger man brug af selvevalueringsvaerktajet CLARA'S. CLARA er en selveva-
lueringsmetode, som fokuserer pa otte egenskaber, der relaterer sig til den indstilling og adfeerd hos

elever, som der kraeves for at tilegne sig og anvende ny viden. Selvevalueringen gar altsa ikke pa det

fagfaglige, men pa lzeringsdimensioner pa tveers af fag, sasom kreativitet, nysgerrighed, samarbejde

mv. Formalet er at give leerere og elever bevidsthed om, at man kan blive bedre til at lzere, og at det

er noget, man kan arbejde malrettet med i undervisningen. En lzerer forteeller:

Eleverne far en test, som de laver to gange om aret, og sa kommer der en profil ud, som illu-
strerer deres lzeringsdimensioner. | den forbindelse atholder vi en samtale mellem elev og /ee-
rer. Vi praver at vaere coaches og stille nogle hv-spargsmal og overlade forklaringerne til ele-
verne. Og der er det sa udfordringen at 13 eleven til at finde de her dimensioner, som de
gerne vil arbejde og ga lidt i dybden med. Hvis det er kreativitet, sa har man en A4-side, hvor
der er en lang raekke forslag — for specielt de forste ar, hvor vi lavede det her, der kunne det
veere sveert at finde frem til, hvad man sa gar, og det er jo det, der er hele hurdlen her.

Selvevaluering gor kun en forskel, hvis eleven tager ansvaret pa sig

Det at inddrage eleverne i arbejdet med feedback og evaluering ager ikke per automatik deres
refleksioner over egen lzring. Det afggrende er, hvad eleverne ggr med det ansvar, det er at blive
sat til at evaluere og reflektere over egen laering, samt hvordan laereren understgtter dette. En

16 Laes mere: http.//clara.learningemergence.comy.
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lzerer fortzeller om brugen af et selvevalueringsvaerktgj, og hvordan det farst rykker noget, hvis
eleverne laegger noget i det:

Jeg synes, at det er et god't redskab til at 13 talt med eleven, selvom det selvtalgelig ogsa er
sadan, at det bliver det, som eleven laegger i det. Hvis eleven ikke leegger noget i at lave
den test, sd bliver det jo ogsa, som det bliver. Men jeg synes, at alle dem, jeg har haft, har
vaeret rlige og svaret sa godt, som de kan, og er interesserede i at 1d noget ud af det.

Selvevaluering efterlader en del af ansvaret for, hvor meget der kommer ud af det, pa elevernes
skuldre. Men man kan som laerer gare sit til, at rammesaetningen sa vidt muligt understatter, at
selvevalueringen igangsaetter refleksioner hos eleverne. Eksempelvis fortaeller en leerer om, hvor-
dan han har udviklet pa den made, han saetter eleverne til at evaluere sig selv pa. Hvor han tidli-
gere udleverede et skema over de vigtigste delmal i faget, som eleverne sa skulle krydse af, hvis
de havde nadet dem, er han nu overgadet til, at eleverne selv skal argumentere for, hvorfor de me-
ner at kunne det, de far blot ville skulle saette kryds ved. Dette eksempel illustrerer, at den made
selvevalueringen gribes an pa naturligvis har betydning for, i hvilken udstraekning selvevaluerin-
gen bidrager til at skabe refleksion og @get bevidsthed om egne styrker og svagheder hos ele-
verne.

4.5.2 Elev til elev-feedback kan styrke faglig indsigt og feedbackkompetencer
Eleverne kan lzere noget af bade at fa og at give feedback til hinanden. Ved at forholde sig kon-
struktivt, kritisk og reflekteret til andres arbejde far eleverne ogsa nye perspektiver pa deres eget
arbejde. Det at samarbejde og tale hgjt med andre om evaluering og feedback bidrager ifglge en
lzerer til:

At eleverne far et falles sprog om det [faget og deres leering], og nar man kommer til at
snakke om det, sé laerer man altsa pa en helt anden made. Hvis man taler om, hvordan
man skal formulere sig, og hvad der skal meq, osv., sa bliver man ogsa selv dygtigere ti/
det fremadarettet.

Samtidig giver alene det, at eleverne deler opgavelgsninger og tekster, de har skrevet, mulighed
for, at de kan hente faglig inspiration hos hinanden. Udover at det at give og fa feedback kan
@ge elevernes faglige indsigt, sa ligger der ogsa en selvstaendig veerdi i, at eleverne bliver traenet |
kompetencen at give og modtage feedback. En elev beskriver eksempelvis, hvordan han oplever,
at det, han har lzert af elev til elev-feedback i gymnasiet, kan bruges, nar han skal oplaere nyan-
satte i sit fritidsjob. Her har elev til elev-feedbacken gjort ham mere bevidst om, hvordan han for-
mulerer sin feedback til andre, men ogsa at det at give feedback ger, at han selv reflekterer over,
hvordan han griber sit arbejde an.

Eleverne har et andet forhold og andre roller i relation til hinanden end i relation til lzereren. Det
kan betyde, at eleverne skal vaenne sig til at lade klassekammerater se deres skolearbejde. Men
det er oplevelsen fra bade lzereres og elevers side, at det seerlige forhold eleverne imellem rum-
mer potentiale til, at elev til elev-feedbacken kan hjzelpe eleverne videre pa en anden made end
laererens feedback. Eleverne har et mere ligevaerdigt forhold til hinanden end til laereren. Dels
fordi laereren ikke blot skal undervise, men i sidste ende ogsa bedgmme dem, og dels fordi lzere-
ren er markant mere vidende om faget end eleverne. Derfor fortaller flere elever, at klassekam-
merater kan vaere gode til at pege pa nogle konkrete forbedringsmuligheder, der opleves som
inden for raekkevidde. En elev siger:

Det er et andet forhold, man har til dem [klassekammeraterne]. Det er lidt mere lige. Laere
ren er jo sindssygt god til det [faget] sa det er umuligt at komme op pa det niveau. Men
hvis en elev sidder og siger det, s gar det mdske lidt mere ind. [...] Og hvis du far at vide
af en elev, at der er et eller andet faktuelt, der mangler, sa begynder du ogsa at kigge lidt
mere pa det, for sa er det mdske noget helt grundiaeggende, jeg mangler.

Nar det kommer til elev til elev-feedback, er det dog vigtigt, at laereren har gje for, hvilken feed-

back eleverne giver hinanden, da eleverne naturligvis ikke har samme faglige indsigt som laereren
og derfor ogsa kan komme til at give hinanden decideret forkert og kontraproduktiv feedback.
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4.5.3 Elevinddragelse kraever klar rammesaetning fra leererens side

Elevers savel som laereres erfaringer er, at det kan vaere laererigt for eleverne at blive tildelt en ak-
tiv rolle i feedbackprocessen, men at det er afgarende med en klar rammesaetning fra leererens
side. Der er behov for klare rammer bade ift. feedbackmetoden og ift. indhold og fokus i feed-
backen. Behovet udspringer blandt andet af, at eleverne ikke ngdvendigvis er fagligt klaedt pa til
at selvevaluere eller give feedback pa egen hand. En lzerer fortzeller:

Jeg har pravet med farvekodning, hvor jeg i stedet for at skrive, hvad der var problemet,
provede at give en gron farve til en satning og en gul til en anden, og sa skulle eleverne
prove selv at beskrive, hvorfor det var grent og gult — ‘hvad har jeg gjort godt her?’ — og
det har jo sine styrker og svagheder, for ndr man snakker med dem bagefter, sa var det
slet ikke det, man syntes, der var godt, som de kom frem til, men sa starter diskussionen
der.

Behovet for klar rammesaetning skyldes ogsa, at der ikke kun er noget fagligt, men ogsa noget
socialt pa spil for eleverne, nar de skal dbne sig op og give feedback til hinanden. Flere lzerere be-
skriver, at eleverne kan vaere bange for at tabe ansigt over for hinanden, mens flere elever giver
udtryk for synspunkter som “min laerer skal se mit arbejde og helst ikke andre”. Derfor er det vig-
tigt, at leereren faciliteter og rammesaetter elevernes selvevaluering og elev til elev-feedback.

En elev naevner, at rammesaetningen kan tage form af et evalueringsark, som eleverne skal tage
udgangspunkt i, nar de leeser andres opgaver igennem. “Sa er der nogle forskellige punkter til fx
indledning eller afrunding. Det er vi ngdt til at have, ellers bliver det bare et stort kaos — det kan
folk ikke strukturere selv”.

Feedbackbraetspil

Pa Fredericia Gymnasium har lzererne gode erfaringer med et feedbackbraetspil udviklet af Aarhus
Universitet'. Spillet er udviklet som en metode til at statte struktureret elev til elev-feedback i grup-
per. Fremgangsmaden sikrer, at alle kommer til orde, og giver mulighed for specifik og fokuseret
feedback pa skrevne tekster. Laererne oplever, at feedbackspillet fungerer, fordi det skaber nogle
meget faste rammer og spilleregler med hensyn til det at give og modtage feedback. Malet med
feedbackbraetspillet er, at eleverne skal tilegne sig studiekompetence i forhold til at kunne give,
modtage og bruge feedback i deres skriftlige arbejde. En leerer forteeller:

Der skal veere nogle spilleregler. Det er et oplagt orad, fordj vi har arvet et feedbackbraetspil.
Det kan hjaelpe med at stilladsere processer, som kan vaere svaere at styre. Der er mange ting
pa spil for eleverne, men hvis man har nogle klare og hyggelige rammer for taleraekkefolge,
hvornar man ma forsvare sig, og hvornar man skal lytte, sa kan man spore eleverne ind pa
det, der betyder noget fagligt, i stedet for det, der betyder noget socialt,

Samtidig ligger der ogsa i rammesaetningen af elev til elev-feedback, at laereren ger sig overvejel-
ser om gruppesammensatningen. Eleverne understreger, at det ikke ngdvendigvis er gavnligt at
saette elever med samme udfordringer sammen, da de kan blive fastldst og ude af stand til at
hjeelpe hinanden videre. Det kan vaere gavnligt at saette elever med forskelligartede udfordringer
og styrker sammen, om end der ogsa kan veere udfordringer forbundet med at saette elever med
markant forskellige faglige niveauer sammen. Dette er, fordi forskellige niveauer kan opleves som
noget sarbart for fagligt svage elever, mens fagligt staerke elever kan opleve, at de ikke far noget
ud af det. For nogle elever har det ikke betydning, hvilket niveau de elever, de skal arbejde sam-
men med, er pa, men det har betydning, at de bliver sat i en tryg gruppe, hvor de kender hinan-
den godt. Der er derfor ikke noget entydigt svar pa, hvilke gruppesammensaetninger der fungerer
bedst. Derimod er det vigtigt, at laereren teenker gruppesammensaetning ift. de enkelte elever og
de konkrete opgaver, de skal arbejde sammen om. Samtidig kan der vaere en udvikling i, hvilke
gruppesammensatninger der fungerer fra 1. g, hvor eleverne ikke kender hinanden sa godt, til

7 Laes mere. http./studiemetro.au. dk/atskrive/feedback/spil-til-tekstfeedback/.
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3. g, hvor eleverne typisk vil vaere mere trygge ved hinanden og i rollen som nogle, der giver og
modtager feedback.

4.6  Opsamling pa fire virkningsfulde elementer i skolernes

arbejde med formativ feedback
| figuren nedenfor opridses de fire elementer, som gar igen i skolernes arbejde med formativ

feedback, idet de opleves som szerligt virkningsfulde i forhold til at understgatte elevernes lzring.

Figur 5
Fire virkningsfulde elementer i skolernes arbejde med formativ feedback

Synliggere mal og mening i fagene

* Synlighed omkring formal, mal og delmal i fag, undervisning og
opgaver tydeligger, hvad eleverne skal leere, men ogsa hvorfor
s, . $ og hvordan.

) . ; Leerere og elever kan skabe et feelles sprog omkring faget og
)( undervisningen ved Igbende i undervisningen at tale om, hvorfor
undervisningen er tilrettelagt, som den er.

Delmal og individuelle mal gor de naeste leeringsskridt overskuelige
og synligger progression for eleverne.

Fokuseret, fastholdt og omsat feedback

Konkrete fokuspunkter gor feedbacken lettere for eleverne
at ga til og fastholde.

— e Laereren ma hjeaelpe eleverne til at se kontinuitet og genkendelighed
i feedbacken, sa de ikke gentager samme fejl.

Kontinuitet i feedbacken er med til at synliggare elevernes
-_— progression.

Let omseettelig feedback og hurtige tilbagemeldinger hjzelper
eleverne til at anvende feedbacken.

Fokus pa processen frem for produktet

Leereren skaber tid og rum til, at eleverne kan vaere pa vej i deres
leering og fordybe sig i deres arbejdsproces.

Eleverne skal veenne sig til at give leerer og klassekammerater
indblik i deres arbejdsproces fremfor i et feerdigt produkt.

Eleverne skal opleve, at procesarbejdet forbedrer deres arbejde
og gor dem klogere, for at se det som meningsfuldt.

Indblik i elevernes proces gar leereren bedre i stand til at hjeelpe
eleverne videre.

Inddragelse af eleverne i feedbacken

Selvevaluering kan gge elevernes bevidsthed om egen leering og
veere et godt udgangspunkt for feelles refleksion med leereren.

Elev til elev-feedback kan styrke faglig indsigt og feedback-
kompetencer hos eleverne.

Eleverne har forskellige forudseetninger for at evaluere sig selv

[ - og andre.
A o e Elevinddragelse kreever, at leereren seetter klare rammer ift.

(>

feedbackmetode samt indhold og fokus i feedbacken.
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5 En andret leerer- og elevrolle

| dette kapitel beskriver vi, hvilke roller elever og laerere har i samarbejdet om formativ feedback.
Mange af de formative arbejdsmetoder, som benyttes pa skolerne, indebaerer, at eleverne skal
veere eller blive selvevaluerende og leeringsbevidste, mens laereren spiller en central rolle som lae-
ringsvejleder, facilitator og rollemodel. For elever sével som lzerere er det roller, der kan vaere an-
derledes, end de er vant til, og som de derfor har behov for at traeene og udvikle.

5.1 Den selvevaluerende og laeringsbevidste elev

Det at evaluere sig selv og andre, give, modtage og bruge formativ feedback samt vaere bevidst
om, hvordan man selv lzerer bedst, er noget eleverne skal gve sig i og have hjzelp til at udvikle de
rette kompetencer til. Det er ikke noget, eleverne kan fra dag 1. Eleven skal ikke blot vaere selv-
evaluerende, men ogsa vanne sig til at lukke lzerere og klassekammerater ind i sin arbejdsproces.

Samtidig er karaktersproget staerkt for mange elever, i den forstand at de er vant til at fa feed-
back i form af konkrete karakterer og derfor ogsa teenker feedback som karakterniveauer, selv
nar karaktererne ikke er der, men feedbacken star alene. Elever og lzerere fortzller, hvordan en
del af eleverne, nar de far feedback, ofte sparger “hvad svarer det til?”, forstdet som, at de gerne
vil oversaette feedbacken til en karakter. Elevernes tanker om, hvad feedback er og skal, skal der-
for for nogle elevers vedkommende omstilles fra at blive modtaget som en bedgmmelse til at
blive set som en formativ, fremadrettet hjaelp. Nar karaktersproget er staerkt, handler det bade
om, at det er konkret, og det sprog eleverne er vant til, og om, at der er behov for at udvikle og
etablere et faelles sprog for leering laerere og elever imellem, der kan supplere karaktersproget.

Leererne arbejder med at indlaegge progression i forbindelse med den grad af ansvar og de opga-
ver, som eleverne bliver tildelt i relation til evaluering og formativ feedback fra 1. til 3. g. Formalet
er pa en og samme tid at understgtte og udnytte den lgbende udvikling af elevernes kompeten-
cer med hensyn til bl.a. selvevaluering. Det kan handle om, at lzereren i 1. g udpeger de fokus-
punkter, som eleven har szerligt brug for at arbejde med, mens eleven senere pa aret eller i 2. el-
ler 3. g selv er blevet klar til at udpege egne fokuspunkter. En laerer eksemplificerer, hvordan ele-
vernes progression ggr, at de over tid profiterer mere af at blive inddraget og komme pa banen i
forbindelse med evaluering:

Det kan veere, at de far nogle essays, som andre har skrevet, og i starten, sa sammenligner
de dem bare og siger ‘okay, hvordan er de her indledninger forskellige?’, og senere hen
bliver de sa klaedt pa med hensyn til, hvad det er for nogle succeskriterier, der skal opfyl-
des, for at man har en god indledning.

5.1.1 Laereren kan hjalpe eleverne med et sprog for, hvordan de leerer - ikke kun,
hvad de skal leere
Eleverne har ikke kun brug for at blive klogere pd, hvad de skal laere, men ogsa hvordan de lzaerer
bedst — det vil sige, at de skal laere at lzere. Derfor arbejder og snakker en del af laererne med de-
res elever om, hvad der findes af forskellige laeringsstile og motivationsformer, og hvor eleverne
ser sig selv i forhold til disse. Flere laerere bruger eksempelvis de fem motivationsformer, som
Center for Ungdomsforskning (CeFU) har udviklet i forbindelse med centerets dialog med ele-
verne.
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Fem former for motivation’®

Center for Ungdomsforskning (CeFU) har udpeget fem motivationsformer blandt elever':

1 Viden: Elever kan blive motiverede af at opna ny viden om fag eller emner, der har deres szerlige
interesse. Vidensmotivation handler om nysgerrighed og videbegaer.

Mestring: Oplevelsen af og forventningen om at kunne mestre en opgave eller en laeringssitua-
tion kan gare elever motiverede for at yde en indsats.

Involvering: At blive involveret i lzereprocesserne og blive medskabere af undervisningen skaber
motivation og lyst til leering for nogle elever.

Praestation: For elever, der bliver motiveret af praestation, kobler motivation sig til individuelle
praestationer og at klare sig godt ift. klassekammeraterne. De yder en ekstra indsats, nar de ved,
at deres praestation bliver bedemt og belgnnet, fx med karakterer.

Relationer: Elever kan ogsa opleve motivation og lyst til Iaering gennem relationerne i skolen en-
ten til lzereren eller til klassekammerater.

Eleverne fortaeller, hvordan sddanne metasnakke og refleksioner over det at laere har skabt aha-
oplevelser for en del af dem, fordi de farhen ikke har vaeret bevidste om, at der fandtes forskel-
lige motivationsformer og laeringsstile. Derfor har de ogsa manglet et sprog til at kunne saette ord
pd, hvad der motiverer dem, og hvordan de lzerer bedst. En elev siger:

Man leerer lidt om sig selv, nar man sidder med de her motivationsformer. Altsa, jeg havde
Jo ikke tenkt, at der var forskellige motivationsformer. Men det ved jeg nu. Og nu ved jeg,
hvordan jeg selv Ierer bedst, 0g sa kan jeg jo sparge leereren om hjaelp til det.

Laererne bruger forskellige greb til at gare eleverne bevidste om, at motivation og laering kan
tage forskellig form, og give eleverne et sprog for det, eksemplificeret i boksen nedenfor.

Eksempler pa, hvordan eleverne kan arbejde med motivationsformer
og leeringsstile

e Eleverne far udleveret en raekke billeder og skal veelge et billede, der passer pa, hvad der moti-
verer dem i relation til laering, og sa koble billedet til en bestemt motivationsform eller laeringsstil.
En elev fortzeller om et billede, der kunne passe pa at vaere motiveret af mestring og progression:

Denne her trappe motiverer mig, for hver gang jeg tager et skridt opad, motiverer det mig,
og jeg bliver gladere og far mere energi.

e Eleverne laeser forskellige konkrete cases, som hver iszer fortzeller en illustrativ historie om nogle
personer, der har forskellige mader at handtere leering og modgang og blive motiveret pa. Ele-
verne skal se, om de kan genkende de forskellige motivationsformer, som casene repraesenterer,
og om de kan genkende sig selv i nogle af dem. En laerer fortaeller, at en case om en praestati-
onsorienteret og kompetitiv person eksempelvis kunne vaere:

En, der lober op ad en bakke og vinder hele lobet, og sa leber han ned igen. Og sd i anden
runde bliver han overhalet, og sa kan det vaere lige meget, sa begynder han bare at ga.

'8 | ges mere. httos.//www.eva.dk/grundskole/magasinet-undervisning/undervisning-for-alle-artikler-2016/5-former-for-

motivation.
19 Pless, Mette og Katznelson, Noemi og Hjort-Madsen, Peder og Nielsen, Anne Mette W. (2015). Unges motivation i ua-

skolingen. Aalborg. Aalborg Universitetsforiag.
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Bade elever og laerere har gavn af et indblik i elevernes lzeringsstile

Hovedpointen med at praesentere eleverne for forskellige motivationsformer og leeringsstile er, at
eleverne bliver bevidste om, hvad der karakteriserer dem selv. Laererne understreger over for ele-
verne, at der ikke findes rigtige eller forkerte tilgange, men fortzeller ogsa eleverne, at forskellige
motivationsformer kan indebaere forskellige udfordringer. Fx udfordrer de dem ift., at det maske
ikke er gavnligt alene at vaere praestationsmotiveret. En leerer forteeller:

Det er vigtigt, det her med, at der ikke er noget, der er forkert. Man ma ogsa gerne vaere
motiveret af karakterer. Det er helt fint. Men pointen er, at det er godt med motivation fra
mindst to steder. Altsa, nar karaktererne rammer, er jeg sa ikke motiveret mere? Eller nar
relationerne ikke lige er der til at statte mig, kan jeg sa ikke motivere mig selv osv.? Har jeg
ikke ogsa lyst til at mestre noget?

Flere af lzererne understreger, at det at laere at lzere og vaere bevidst om egen lzering er vigtigt,
fordi det er noget, eleverne kan tage med sig videre i livet, nar de maske har glemt den faktuelle
viden, de har laert i gymnasiet. Derfor er det vaesentligt ogsa at give eleverne metoder til og en
bevidsthed om, hvordan de laerer bedst, fordi det ogsa ger dem bedre rent fagligt. En laerer siger:

Det er jo enormt vigtigt, at de ogsa far en metode til at leere, fremfor at de absolut lige lee-
rer det der i naturgeografi, som de alligevel har glemt om nogle ar. Der er jo en almen-
menneskelig dimension i det, at de far en eller anden indstilling til at laere og en metode til
at lere, 0g at de far noget indsigt i sig selv som leerende personer. Og s ger det dem jo
samtidig bedre til rent faktisk at tilegne sig stoffet i matematik.

Udover at eleverne far gjnene op for deres egen laeringsstil, og hvad der driver deres motivation,
oplever de det ogsa som gavnligt at fa indsigt i klassekammeraternes laeringsstile og motivations-
former, uanset om de matte vaere magen til eller forskellige fra deres egne. En elev forteeller om,
hvordan det er at have feellessnakke om leering og motivation i klassen:

Nogle gange sd taenker man jo “nda, sddan har jeg det egentlig ogsa”. Eller ogsa taenker
man “ej, sédan har jeg det slet ikke”. Men det er jo ogsa fint, at man ved, hvordan de an-
adre lrer bedst. 53 har man ogsa bedre forstaelse for dem. Og sa kunne man maske ogsa
finde sammen og arbejde sammen med nogle, der har samme motivationsform.

Endelig giver indblik i elevernes motivationsformer og laeringsstile ogsa laereren mulighed for at
tage hgjde for dette i undervisningen. Eleverne saetter stor pris pa, at leereren fglger op pa snakke
om motivation og laering og tager det serigst ved at indtaenke det i undervisningen. En elev for-
teeller:

Sa spurgte hun [leereren] lige runadt, efter at vi havde lavet det, hvad vi selv kunne gen-
kende. 53 skrev hun det op pa tavien, sa hun kunne se, hvor folk var henne. Og sa har hun
spurgt, hvordan hun kunne hjzelpe med det. Hvis det var konkurrence, man var praeget af,
hvordan det sa kunne komme til udtryk i undervisningen.

5.1.2 Eleverne har forskellige forudsaetninger for at tage ansvar for egen lzering

En formativ feedbackkultur, som indbefatter leeringsbevidste og selvevaluerende elever, tildeler
eleverne en betydelig rolle og et betydeligt ansvar. Laererne understreger, at det er vigtigt at
holde sig for gje, at eleverne har forskellige forudsaetninger og grader af motivation for at traede
ind i rollen som den selvevaluerende elev, der reflekterer over egen leering. Derfor kan eleverne
ogsa profitere forskelligt af den formative feedback. En laerer fortaeller, hvordan eleverne eksem-
pelvis tager forskelligt imod et tiltag i relation til formativ feedback undervejs i skriveprocessen:

Hvis du sparger, hvordan de tager imod det, sa synes jeg, at der er forskel. Ligesom i alle
mulige andre sammenhaenge i uddannelsessystemet, sa profiterer de, der er dygtige, helt
enormt af de paedagogiske udviklingstiltag, vi laver. De, der haenger med reven i vandskor-
pen, synes, det er irriterende. Jeg kan tydeligt se i en meget velfungerende klasse, jeg har,
at nar jeg beder om at 1a udkast, sa bliver jeg daenget til med udkast af de piger, som i for-
vejen ligger til 12. Men hvad angar de drenge, som har allermest brug for det, der skal jeg
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hen og ruske | dem og sige ‘kom nu’. Det er en problematik, som man muligvis kan adres-
sere ved omlagt skriftlighed.

P& samme vis beskriver eleverne, at der er en tendens til, at nogle laerere stiller muligheden for at
fa mundtlig feedback til radighed fremfor at give feedback til alle. Fleksibiliteten ift. ikke ngdven-
digvis at give alle feedback kan vaere et spargsmal om at prioritere den begraensede tid, som lze-
reren har til sin rddighed, og i nogle tilfaelde ud fra en tanke om, at de, der sa har et saerligt be-
hov, kan opsgge den. Men en elev fortzller, at “det kraever en del mod”, mens en anden forkla-
rer, at “det der med at holde laereren hen i slutningen af timen, det er ikke altid sa sjovt, hvis det
er et eller andet, hvor man i forvejen er usikker pa et fag”.

Et vigtigt opmaerksomhedspunkt, nar eleven selv tildeles en del af ansvaret for at fa og gare brug
af formativ feedback, er altsa, at der kan vaere en tendens til, at saerligt de dygtige elever, som i
forvejen gar op i deres skolegang, i hgjere grad opsager og profiterer af feedbacken, mens de
elever, der maske har det starste behov for feedbacken, kan undga den. Derfor spiller lzereren en
central rolle som facilitator for den selvevaluerende elev ved at skabe en systematik med hensyn
til den formative feedback og have gje for, at ogsa de elever, der ikke ngdvendigvis selv opsager
mulighederne for feedback, rad og vejledning, alligevel far det.

En leder fortzller, at man pa vedkommendes gymnasium har en del elever, som kommer fra fag-
lerte eller ufaglaerte hjem og er de farste studenter i familien. Han understreger, at det er seerligt
vigtigt at tale med disse elever, hvis foraeldre ikke selv har erfaring med det at lzere og tilegne sig
viden, faerdigheder og kompetencer i gymnasieregi, da det ikke ngdvendigvis er noget, de taler
om derhjemme. Erfaringen er, at det kan vaere med til at gare disse elever mere trygge ved at ga
pa gymnasiet, selvom det kan opleves som en ny og fremmed verden, de har begivet sig ind i.

5.2  Leereren som laeringsvejleder, facilitator og rollemodel
Leereren har tre centrale roller i arbejdet med at skabe en formativ feedbackkultur. Som naevnt
oven for spiller laereren en vigtig rolle som facilitator for den selvevaluerende elev. Derudover op-
traeder lzereren i rollen som laeringsvejleder og rollemodel. Ligesom eleverne skal gve og udvikle
deres rolle i relation til formativ feedback, kan leererne have brug for det samme.

5.2.1 Laereren som bade lzeringsvejleder og fagperson

Leereren er ikke kun en repraesentant for og formidler af sit fag i relation til eleverne. Arbejdet
med formativ feedback kraever ogsa, at laereren traeder i karakter som laeringsvejleder. Der er ikke
noget nyt i, at leererne er bade faglige formidlere og undervisere, men samtidig ogsa har blik for,
hvordan eleverne leerer bedst. Men rollen som lzeringsvejleder tillaegges starre vaegt, nar der saet-
tes @get fokus pa at arbejde med formativ feedback og mindre pa bedgmmelse af eleverne.

Bade lzerere og elever beskriver, at det ikke alene at tale fagligt med eleverne, men eksempelvis
0gsa tale om de enkelte elevers motivation og laeringsstile, kan fgles som, at leereren gar taettere
pa eleven som person. Erfaringen fra laerersiden er, at det er noget, man skal laere og vaenne sig
til, og at det er lettere for nogle laerere end andre at kombinere faglige snakke med metasnakke
om leering. Samtidig understreger laererne, at det ogsa er vigtigt, at det, der er i fokus i samtaler,
er noget, de kan rumme inden for deres laererfaglighed, sa det ikke far karakter af psykolog- eller
terapisamtaler, som lzererne ikke er fagligt klaedt pa til.

Lydhgrhed overfor, hvordan undervisningen bedst understotter elevernes laering

Rollen som leeringsvejleder indebaerer, at laereren understatter elevernes laering i bred forstand.
Det handler om, at laereren klaeder eleverne pa med feedback og vejledning til at dygtiggere sig,
men ogsa om, at leereren saetter de bedst mulige undervisningsrammer for elevernes laering. Lae-
reren kan derfor ogsa understgtte elevernes laering ved at bruge det individuelle indblik i elever-
nes laereprocesser, som arbejdet med formativ feedback giver, i tilrettelaeggelsen af sin undervis-
ning.
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Nogle leerere kombinerer elevernes selvevaluering med, at eleverne ogsa giver feedback til lzere-
ren. Det kan handle om, at eleven oplever at have nogle sarlige udfordringer, som eleven beskri-
ver, i kombination med, hvordan lzereren kan hjzelpe eleven til bedst at arbejde med disse. Der-
ved understreger laereren 0gsa, at laerer og elev er pa en faelles mission i relation til elevernes lae-
ring. En elev fortaeller om kombineret selvevaluering og feedback til lzereren:

Det var faktisk rigtig goadlt, synes jeg. Der var bade nogle spargsmal om succeskriterier in-
den for psykologi, hvor vi skulle sige, om vi kunne finde ud af nogle forskellige ting, og sa
var der ogsa et refleksionsark, hvor det handlede om, hvordan man lzerte bedst, og hvilke
metoder leereren havde brugt, som vi godt kunne lide og ikke kunne lide.

Laereren kan naturligvis ikke tilrettelaegge undervisningen efter hver enkelt elevs behov og an-
sker, da eleverne vil have forskellige udfordringer og leeringsstile. Derfor vil behovet for variation
af undervisningsformerne ofte vaere en konklusion, som laereren vil drage. Men lzererne forteeller,
at der kan veere saerlige udfordringer, der karakteriserer en klasse, som de kan blive opmaerk-
somme pa, nar de pa klasseniveau samler op pa elevernes selvevalueringer eller laeringsprofiler.
Dette kan danne baggrund for, at laereren arbejder med et szerligt indsatsomrade i klassen. En
leder fortzeller:

En af leererne fortalte, at han havde fundet ud af i en klasse, at der generelt var meget lille
nysgerrighed. 5a kan man jo ga ind og sige ‘hvordan styrker jeg sa det i/ undervisningen?".
Altsa lave nogle seerlige interventioner og sa sige ‘nu prever jeg simpelthen at se, om jeg
kan lofte nysgerrigheden for hele den her kiasse’.

Inputtene til undervisningen kan ogsa tage form af decideret undervisningsevaluering. Udover at
det kan forbedre vilkarene for elevernes lzering at vaere lydhar overfor, hvordan eleverne oplever,
at undervisningen bedst understgtter deres laering, sender det et signal om, at feedbackkulturen
mellem lzerer og elev gar begge veje.

5.2.2 Laereren skal vaere det gode eksempel p3, at alle kan blive bedre

Laerere og elever fremhaever betydningen af, at leereren som rollemodel gar forrest som det gode
eksempel pa, at alle kan gve sig og blive bedre, og at det at lukke andre ind i sin arbejdsproces
kan hjalpe dette pa vej. Laererne taler om, at de “ogsa skal smage deres egen medicin” og
“walk the talk”. Det kan handle om, at leererne ger det tydeligt, at de heller ikke ved alt, og at
der skal vaere plads til at fejle. En lzerer fortzeller:

Laererne skal vaere rollemodeller, og leererne er heller ikke fejifri. Hvis man som leerer kom-
mer til at lave en fejl, og det gar man jo en gang imellem, sa i stedet for at sige ‘ah nej, det
er forfaerdeligt’, sa joke med det, og 13 lidt humor med ind. Eller sige til eleverne. ‘Det kan
Jjeq ikke huske, kan | lige google det? Kan | huske det?".

Samtidig forteeller flere laerere, at der er en vigtig signalveerdi i, at laereren lukker andre laerere
eller en leder ind i sin egen undervisning. Det understreger, at den laeringskultur, som laereren
gerne vil skabe hos eleverne, med abenhed omkring sin egen proces og feedback fra andre ogsa
er noget, laereren gar brug af som led i sin udvikling. En lzerer fortaeller om det at have andre lae-
rere til at overvaere sin undervisning:

Det er god’t for eleverne at se ogsa. Jeg siger altid til eleverne, at ‘de kigger jo pa mig og
ikke pa jer’. 53 kan de se, at jeg ogsa skal leere noget. Jeg skal have fokus pa nogle ting
som leerer, og vi skal kigge pa hinanden. De ser, at vi laerer noget alle sammen. | gamle
dage skulle man vaere den perfekte laerer, der vidste alt. Det er vi ikke — det ville vi gerne,
men det kan man ikke. Nu er det om at facilitere, hvor vi finder den viden, og det tror jeg
er godt for eleverne at se. Oqg vise at feedback foregar i alle led.
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6 Ettrygt leeringsmiljg og en taet
laerer-elev-relation

Dette kapitel handler om, at et trygt laeringsrum, hvor lzereren kommer taet pa den enkelte elev,
er en forudsaetning for at kunne arbejde med formativ feedback pa bedst mulig vis. Et trygt lae-

ringsrum handler bade om lzerer-elev-relationen og om gode klasserelationer. Laererne arbejder

pa forskellig vis med, at eleverne i hgjere grad skal opleve undervisningen som et gverum, og for
nogle lerere indebaerer det nedtoning af karakterer.

6.1 Undervisningen som et gverum

Som lzerer optraeder man i rollen som bade underviser og vejleder, der skal hjelpe eleverne vi-
dere i deres lzering, men ogsa som bedgmmer, der i sidste ende skal give eleverne karakterer.
Derfor er undervisningen bade et gverum, hvor man skal traene, og et prgverum, hvor man skal
praestere. Oplevelsen er, at eleverne ofte har en idé om, at de er under konstant bedgmmelse, og
dermed har mere gje for preverummet end gverummet, hvilket ifalge leererne kan haemme deres
muligheder for lzering. En laerer forteeller:

Det her med, at der er en l&rer, der er bedemmer, det gor, at det hele handler om praesta-
tion og at se godt ud — og ogsd de gode bremser deres egen leering, fordi de ikke tor ga
derud, hvor de er usikre, for sa ser laereren det, og sd far de maske ikke deres 12-tal.

Derfor arbejder laererne med farst og fremmest at gare undervisningen til et gverum eller et trae-
ningsrum og nedtone det, de kalder prgverummet eller performancerummet. Dette for at skabe
rum for et starre fokus pa laering og mindre pa praestation.

6.1.1 Leereren kan bade italesaette gverummet og vise det i handling

Leererne arbejder med en kombination af at italeseette, at undervisningen farst og fremmest er et
gverum, og at vise og skabe gverummet via deres ageren i undervisningen. Det handler blandt
andet om at saette fokus pa en laeringskultur i stedet for en fejlfinderkultur. Det giver anledning
til, at laererne reflekterer over deres egen praksis. En lzerer fortaeller eksempelvis, at hun er blevet
mere bevidst om "ikke at std i undervisningen og sige ‘der var en fejl, der var en fejl’”. Bade lze-
rere og elever peger 0gsa pa, at det har stor betydning, hvordan lzereren stiller spgrgsmal og ta-
ger imod de spgrgsmal og svar, laereren far fra eleverne. En lzerer fortzeller, hvordan han pa for-
skellig vis forsgger at give ogsa de mere usikre elever mod pa at byde ind:

Nar den usikre elev byder ind med en ting, sé er det meget vigtigt, at man som leerer, nae-
ste gang man formulerer en saetning eller et spergsmal, bruger den usikre elevs formule-
ring, sda eleven taenker, at han bidrog. Det handler ogsa meget om spargeteknik, hvor jeg
ofte starter med at sparge om nogle forholdsvis banale ting, og sa lader jeg ikke klassens
staerkeste elever svare pa det banale. Jeg lader dem vokse med opgaven, og til sidst er det
de tre sidste, der kan levere fortolkningen.

En elev fortzeller, hvordan det ogsa @ger spargelysten ikke blot at fa ros for at svare pa spargs-
mal, men ogsa for at stille spgrgsmal og spgrge om noget:

Min matematikleerer har sagt til nogle af os drenge, at vi er gode til at sporge. Jeg taenker
‘det kan jo ikke kun vaere mig, der synes, det her er svaert’. Sa derfor 1ar jeg spurgt, 0g sd
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har hun rost os, fordi vi sparger. Hun kender nemlig godt til, at der er nogle elever, som
foler, at hvis man siger noget dumt, sa traekker det ned.

Samtidig arbejder nogle laerere med at gere det til en hverdagsting, at eleverne skal sige noget
hajt og holde oplaeg, sadan at det bliver afdramatiseret og italesat som en gvelse i et traenings-
rum.

Laererne forteeller, at det er vigtigt, at man far skabt et trygt miljg, hvor eleverne kan opleve, at
der, hvor bade de og klassekammeraterne for alvor laerer noget, ikke er, nar en elev med styr pa
det hele gar til tavlen, men nar der er noget, man ikke har styr pa i forvejen. En lzerer fortzeller:

| matematik skal eleverne forholdsvis tit til tavien, og der drejer det sig om at skabe en kul-
tur, hvor det er i orden at ga til tavlen og sé sige ‘Jeg er ikke sikker pa, at jeg har gjort det
her rigtigt’, og sa siger vi ‘okay, sa snakker vi om det’, for sd far klassen meget mere ud af
det, end hvis der kommer en op og gennemgar den perfekt og sa saetter sig ned. Man kan
x lave en ovelse, hvor man lader nogle g3 op og starte, og nar de sa gar kolde, sa gar de
ned og giver kridtet til en anden. 5& det bliver et samarbejde og ikke, at nu skal vi se om,
elev A er j stand til det her bevis.

6.1.2 Sveert helt at adskille everum fra preverum

Nogle lzerere peger dog pa, at man ikke helt kan adskille gverummet fra praverummet, sa laenge
lzererne i sidste ende stadig skal give eleverne standpunktskarakterer og arskarakterer. En laerer
siger:

Jeg tror ikke, at man cerligt kan sige til dem ‘nu bedemmer vi dig ikke, ndr du siger det
her’, for det er jo klart, at man godt kan sige, at nu skal vi traene og sadan, men hvis der er
en, der siger noget, og man taenker, at det var fuldstaendig horribelt, det der, sa er det jo
sveert ikke at have det liggende i baghovedet, naeste gang der skal gives arskarakter. Og
det ved de ogsa godlt, og det tror jeg ogsd bare, at man skal vare aerlig om.

Laererne understreger, at det handler om at skabe mest mulig plads til og rum for at treene og
@ve sig, sadan at oplevelsen af at blive bedamt ikke bliver dominerende. Samtidig er det dog ogsa
vigtigt, at eleverne kan treede ind i preverummet eller performancerummet. En laerer siger:

De der standpunktskarakterer skaber et momentum, hvor man engang imellem som elev
0gsa skal se virkeligheden i gjnene, for man gar pa en eksamensskole, og sa skal man ogsa
kunne tale at 13 den karakter der. S man skal faktisk ogsa kunne tale at ga ind i det her
performancerum. Det, der nok er vigtigt, er at kunne finde ud af at ga ud igen og s
smage aermerne op og komme i gang med at arbejde igen.

6.2 Nedtoning af karakterer som forudsaetning for et trygt
laeringsmilje?
Spgrgsmalet om, hvilken betydning karakterer har for eleverne, fylder meget, nar man taler med
ledelse, lzerere og elever om feedback. Nogle af laererne har pa eget initiativ nedtonet eller fra-
valgt at give lgbende karakterer for eksempelvis afleveringer, men holder sig til at give de obliga-
toriske standpunkts- og arskarakterer. Pa nogle af skolerne har man igangsat forsgg med karak-
terfri klasser som led i arbejdet med formativ feedback. For en del laerere og ledere betragtes
mindsket brug af karakterer som et vaesentligt tiltag ift. at styrke den formative feedback og
skabe et trygt laeringsrum. Ikke alle laerere mener imidlertid, at karakterer og formativ feedback
behgver sta i vejen for hinanden, men at gverummet godt kan etableres, selvom der bliver givet
karakterer til sidst.

6.2.1 Nedtoning af karakterer flytter fokus fra praestation til leering

Nogle af eleverne forteeller, at bevidstheden om Igbende at blive karakterbedemt legger et pres
pa dem, der betyder, at de fokuserer pa at praestere og fremsta vidende fremfor at laere nyt.
Samt at de har en tendens til hovedsageligt at kigge pa de karakterer, de far, frem for den feed-
back, der fglger med. Derfor oplever eleverne ogsa, at faerre karakterer kan mindske dette pres
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og vaere med til at flytte deres fokus i retning af at leere med plads til at forsgge sig frem, og at
det eksempelvis afdramatiserer det at sige noget i timerne. En elev forteeller:

Jeg faler mig ikke sa presset ift., hvad man kunne gere, hvis man fik karakter og hele tiden
skulle praestere og lave det bedste. Ikke at man kan slappe af, for jeg vil stadigvaek gerne
gare det godt, men man skal mere forholde sig til de fokuspunkter og til feedbacken end
il et tal.

En anden elev mener, at mindre fokus pa karakterer kan betyde, at man i sidste ende ogsa opnar
et bedre resultat:

Jeg synes ogsa, der er sadan mere fokus pa leering end pa praestation, altsa karakterer, sa
man madske i sidste ende — jeqg tror, det er malet — vil 13 et bedre resultat, fordi man ikke
har vaeret haemmet af, at man skulle have et bestemt tal.

P& samme vis beskriver flere af leererne, at de har erfaret, at jo faerre karakterer eleverne far, jo
mere far de gjnene op for og arbejder med deres proces fremfor at have hovedfokus pa praesta-
tion og slutprodukt.

Elever oplever, at karakterer saetter dem i bas og laegger op til sammenligning

At fa karakterer kan opleves som en meget sort-hvid bedammelse af eleverne, der saetter dem i
bas som personer. Nar de oplever, at karakterer er med til at seette dem i bas, haenger det sam-
men med, at karakterer ger det let at sammenligne sig med klassekammeraterne, og at eleverne
oplever, at disse sammenligninger fylder rigtig meget. Om den bas, karakterer szaetter en i som
elev, er en bas, man har lyst til at blive sat i, kan selvfalgelig afhaenge af, hvilket niveau ens karak-
terer ligger pa. Men ogsa elever med karakterer i den hgje ende er traette af tendensen til at
skulle sammenligne karakterer. Eleverne oplever feedback som en mindre skarp bedgmmelse, der
ger det svaerere at sammenligne pa tveers. En elev siger:

N&r man snakker om karakterer, sa bliver man sat i bas som en bestemt person, fordi det
er den karakter, man far. Feedback saetter ikke en i bas pa samme made. For det er mere
‘det var godt, men der var ogsa noget, som ikke var sa godt’.

Samtidig forteeller nogle af laererne og eleverne, at formativ feedback frem for karakterer kan
gare, at eleverne i hgjere grad fokuserer pa deres egen laeringsproces fremfor pa sidemandens.
En lzerer beskriver, hvordan:

Fokus pa formativ feedback og individuelle delmdal kan gare dem [eleverne] mere sikre ift.
bare at blive i deres eget projekt, hvis man kan sige det sédan. Altsa, hvad angar de mél og
den proces, de er i gang med, at det er godt nok bare at blive i den frem for hele tiden at
maéle sig udadtil og tiekke, om man er pa hajde med nogle andre. Det bliver meget vanske-
ligt at lave den mangvre.

At se laereren som en ressource frem for bedommer

Nogle leerere peger pa, at nedtoning af karakterer samtidig kan vaere en made at nedtone laere-
rens rolle som bedgmmer pa. En rolle, som ellers kan bidrage til, at eleverne fokuserer pa at pree-
stere fremfor at laere. Faerre karakterer kan medbvirke til, at eleverne i hgjere grad far gjnene op
for, at laereren 0gsa er en ressource, der stgtter dem i deres leering. Det handler ikke kun om, at
eleverne far et andet syn pa laereren, men at fokus i laerernes syn pa eleverne ogsa kan flytte sig,
nar laereren i mindre grad skal vaere opmaerksom pa at bedgmme eleverne hele tiden. En laerer
forteeller, hvordan det at fjerne karaktererne kan vaere med til at skabe nogle andre |zerer-elev-
relationer:

Vi startede med at arbejde med mindset, men vi har opdaget, at det egentlig tit handler
om, at nar man tager karaktererne vaek, sa skaber man nogle andre relationer. Altsa, man
italescetter eleverne pa andre mader. Jeg tror faktisk, at det handler om det der med ikke
at blive set som en elev, der skal bedemmes, men som en, der er med til at forme sit eget
liv 0g sin egen uddannelse osv.
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6.2.2 Karakterer og formativ feedback behgver ikke sta i vejen for hinanden

Andre laerere og elever mener ikke, at det er en ngdvendighed at fjerne karakterer for at styrke
den formative feedback og et trygt laeringsmiljg, og nogle leerere og elever problematiserer det at
afholde eleverne fra at fa karakterer lgbende.

Eleverne kan have gavn af bade formativ feedback i lebet af processen og en karakter
til sidst

Der kan ligge en udfordring i, at karakterer kan komme til at skygge for feedbacken, nar de to
ting gives samtidig. Det beskriver bade laerere og elever. Nogle laerere peger pa, at denne udfor-
dring kan overkommes ved at skabe tidsmaessig afstand mellem, hvornar eleverne far feedback,
og hvorndr de far karakter, og understgtte, at eleverne tager feedbacken til sig, inden de far en
karakter.

Samtidig kan eleverne ikke skaeres over en kam, nar det kommer til, hvordan de reagerer pa at fa
karakterer. Blandt de interviewede elever ses, hvad ogsa laererne fortaeller, nemlig at det at fa ka-
rakterer har forskellig betydning for forskellige elever. For nogle elever kan det at fjerne karakte-
rerne flytte fokus til arbejdsprocessen og den feedback, de far, mens det at droppe karaktererne
for andre kan fjerne en central kilde til motivation. Nar nogle leerere og elever oplever, at det er
veerd at beholde en karakter til slut i elevernes arbejdsproces, skyldes det, at det at fa karakterer —
for nogle elevers vedkommende — virker motiverende og dermed kan betyde, at de sa faktisk
0gsa leegger en starre indsats i processen.

Laererne arbejder med at adskille den formative feedback fra karakteren pa forskellig vis. En made
er at lade eleverne fa Igbende feedback, eksempelvis undervejs i en skriveproces, som de sa indar-
bejder lgbende. En laerer fortzeller:

Hvis jeg Tdr skabt dialog om udfarelsen af denne her opgave, sa kan jeq undervejs i forlo-
bet give eleven den formative feedback, der gar, at eleven nar frem til et produkt, som jeg
sd forfaerdeligt gerne vil bedemme med en karakter. Men den karakter bremser ikke for
leering, for i processen op mod den her aflevering, der har vi allerede to, tre, fire gange talt
om, hvad det er for nogle ting, der er vigtige, eller skrevet om.

En anden made at kombinere formativ feedback og karakterer pa er at lade eleverne faerdiggare
og aflevere, men sa farst fa deres karakter, nar de har arbejdet med feedbacken. En lzerer fortael-
ler:

Vi gav dem individuel mundltlig feedback, og sa blev de inddelt i saadan nogle fokusgrup-
per, hvor de havde de samme udfordringer, og fik tildelt en anden opgave, som havde et
godt afsnit. Hvis nu det var databehandlingen, der ikke var god, sa havde de faet tildelt et
godt databehandlingsafsnit, som de sa kunne arbejde ud fra. Og da vi sa var faerdige med
det, sd fik de deres karakter.

Karakterer er en del af elevernes virkelighed

For nogle lzerere og elever handler det at holde fast i at give og fa karakterer ikke blot om, at de
ikke ser karakterer og formativ feedback som modsaetninger. Det handler ogsa om at anerkende,
at karakterer er en del af elevernes virkelighed, idet de stadig skal have standpunkts- og arskarak-
terer i sidste ende, og deres karakterer har reel betydning for deres videre uddannelsesmulighe-
der. En elev fortzeller, hvorfor det er vigtigt at fa karakterer:

Fordi karakterer betyder noget i sidste ende. Vi kommer ud med et snit, som vi skal bruge
til at komme videre med pa andre uddannelser. Det er vigtigt, at vi far et snit, man kan
bruge. Der er stadigvaek et mal i sidste ende. Det forsvinder ikke, bare fordi vi ikke far ka-
rakterer.

Nogle af leererne understreger, at eleverne er bevidste om, at der stadig sker en Igbende bedam-

melse, selvom de Igbende karakterer tages vaek eller man italesaetter et gverum, fordi eleverne
skal have standpunkts- og arskarakterer til slut. En leerer siger:
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Jeq foler ogsa, at jeqg underlober eleverne ved ikke at give dem en karakter, for eleverne
ved godt, at der karer et skyggeregnskab bag ved dem, som rummer nogle karakterer. De
far jo karaktererne ved standpunktstidspunkterne alligevel, de far arskarakterer, og vi kan
godt have en lang filosofisk diskussion om, hvorvidt vi all over skal rense karakterer ud af
uddannelsessystemet. Det er jeg sadan set enig i, det ville vaere fantastisk, hvis vi gjorde
det. Det er bare ikke den kontekst, vi spiller i lige nu.

En anden laerer mener ikke, at man skal forholde elever karakterer, men i hgjere grad kleede dem
pa til at fa bade karakterer og formativ feedback og gere dem bevidste om, hvad karakterer er og
ikke er et udtryk for. Han siger:

Altsa, summativ evaluering er en del af deres virkelighed. Den skal vaere der, sa de skal
leere at finde det konstruktive miks mellem det summative og det formative. Vi skal ikke
redigere en masse virkelighed for dem. Det er mest det, der er min anke imod at tage ka-
raktererne vaek. For de bliver jo bedemt, de far jo praedikater, de far jo stempler, nar de
kommer ud herfra, og skal kunne begge dele. 53 det vil jeg hellere prove at lzere dem.

6.2.3 Ikke tilstraekkeligt at nedtone karaktererne, men afgerende, hvilken feedback
der kommer i stedet

Leererne peger pa en vigtig erfaring i relation til at mindske brugen af karakterer. Nemlig at det,

der rykker eleverne fagligt, ikke alene er, at de ikke far karakterer, men at de far en formativ

feedback, der hjaelper dem videre. Det er derfor ikke tilstraekkeligt at give feerre karakterer — det

afgarende for elevernes laering er, hvilken type feedback der kommer i stedet.

Laerere og ledere oplever at mgde modstand blandt nogle elever savel som deres foraeldre, nar de
melder ud, at de vil give feerre karakterer, fordi karakterer giver et konkret billede af, hvordan ele-
verne klarer sig. Derfor er det vigtigt, at laerere og ledelse pa en skole, der veelger at give feerre
karakterer, har et klart svar pa, hvad formalet med tiltaget er, og hvad man saetter i stedet. lkke
bare elever og foraeldre skal veenne sig til, at der bliver givet faerre karakterer. Flere af lzererne be-
skriver, at de til at starte med har fjernet karaktererne, men har taget sig selv i at fortsaette med
at formulere sig i bedgmmelsestermer i feedbacken til eleverne. En lzerer siger:

Man kan sagtens tage karakteren vaek, men hvis du alligevel skriver ‘godt’, ‘meget goadt’
osv., sa ligger der alligevel en form for bedemmelse i den feedback, sa man bliver nadt til
at gentaenkte feedbacken.

Det handler ikke bare om at fjerne karaktererne, men om at udvikle en ny made at taenke, tale
og udtrykke feedback pa, og leererne peger generelt pa, at det er udfordrende, kraever traening
og tager tid at omstille sig.

6.3  Ettrygt leeringsmiljo handler ogsa om gode

klasserelationer
Et trygt leeringsmiljg handler ikke kun om forholdet mellem lzerer og elev, men ogsa om forholdet
eleverne imellem. Klasserelationer har derfor betydning for, hvordan eleverne agerer i undervis-
ningen. En elev fortaeller, at “det, der nok holder folk tilbage, det er tanken om, hvad andre taen-
ker. lkke hvad laereren taenker, men hvad klassekammeraterne teenker”. Derfor beskriver flere af
laererne det at seette fokus pa klasserumskultur som en del af arbejdet med formativ feedback og
at skabe et gverum i undervisningen. En laerer fortaeller, at det har meget at sige, hvilken klasse-
kultur der er, og at det derfor er oplagt, at klasseteamet har fokus pa, hvordan man i de enkelte
klasser kan arbejde med at skabe en tryg klassekultur:

Er det en klasse, hvor de er glade for hinanden, sa tor de godt vaere usikre og stille sporgs-
madl. Hvis det er en klasse, hvor der ikke er god dynamik, eller hvor nogle skaber darlig
stemning, sa er det utrolig sveert at skabe et rum, hvor det er okay at vaere pa vej eller
veere usikker og stille spargsmal, for hvis der er en nede bagved, som siger ‘ej, hvor er du
adum’, sa er der selvtalgelig ikke nogen, som har lyst til at sige noget.
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Flere af laererne arbejder derfor aktivt med at saette fokus pa, hvilken klassekultur der er gnskelig,
sammen med eleverne. En laerer fortaeller, hvordan de i 1. g snakker med eleverne om, hvilken
klassekultur de bedst kan lide at veere i:

Vi snakker med eleverne om det, sa de bliver opmaerksomme pa, hvad det er for en kultur,
de ogsa gerne vil vaere i, og hvor det er rarest at vaere. Som en workshop med nogle cases,
sadan lidt Mads og Monopolet. Hvad ger | | den og den situation? Hvad er forskellen pa
forskellige kulturer? Og sa preve at minde dem om det, for de kan hurtigt havne et andet
sted. De kan ikke altid finde ud af at binde sig til det, de godt kan se, er det gode. Der kan
veere elever, der lober foran pa en ufrugtbar made.

Samme laerer fortzeller, at man har forsggt at saette fokus pa, at ikke bare elevernes faglige pree-
stationer, men ogsa deres indstilling og indsats i klassen, har betydning. Det har man bl.a. gjort
ved at lave et eksperiment i en faggruppe, hvor man i 1. g giver eleverne en karakter for netop
indstilling og indsats.

Der kan vaere forskellige dynamikker og klassekulturer pa spil i forskellige klasser. Men en del af
trygheden kommer ogsa af, at eleverne kommer til at lzere hinanden bedre at kende. Derfor pe-
ger bade lzerere og elever pa, at tiltag som elev til elev-feedback kan veere sveere i 1. g, hvor ele-
verne endnu ikke kender hinanden.

6.4 En formativ feedbackkultur forudseetter en god

lerer-elev-relation
Skal den formative feedback vaere bedst mulig er en taet laerer-elev-relation og kendskab til de
enkelte elever en forudsaetning.

6.4.1 Relationen til lzereren har betydning for, hvordan eleverne modtager kritik
Eleverne fortaeller, at relationen til laereren har vaesentlig betydning for, hvordan de modtager
feedback og konstruktiv kritik fra leereren. En god relation til laereren og oplevelsen af, at leereren
vil eleven det bedste, er afgarende for, at eleverne modtager feedback som en hjaelp fremfor at
opfatte det som en dom eller bedgmmelse. En elev fortzller, hvilken betydning det har, nar den
gode relation er der:

Herude kan man faktisk ga hen og naesten blive venner med sine leerere og se dem som
ligemaend pa en eller anden made, og de ser ogsa dig sadan. Og sa synes jeg ogsa, at ens
tillid bliver opbygget til den lzerer, sé man har nemmere ved at modtage den kritik, de har,
fordi man ved, at de praver at hjaelpe en.

En anden elev beskriver, hvilken betydning det har, ndr den gode relation ikke er der:

Hvis man har et problem med den lzerer, der giver en feedbacken, sa vil man ogsa altid
have et problem med den feedback, vedkommende giver en. For sa kan man sige ‘ej, men
au forstar heller ikke, hvad jeg mener’, eller ‘det er ogsa, fordi han ikke kan lide mig’. 53
kan det hurtigt blive en magtkamp, hvis eleven i forvejen er trodsig over for leereren, og sa
bliver det svaert at modtage information fra vedkommende.

Ogsa leererne oplever, at det er vigtigt, for at eleverne gar med pa den formative feedback, at det
bliver tydeligt for eleverne, at laererne er nogle, der gerne vil dem, og at elevens laering er et fael-
les projekt. Elevernes oplevelse af dette kan samtidig blive styrket af netop at fa formativ feed-
back fra lzereren. En lzerer fortaeller:

Noget af det, vi har talt meget om, nar vi har siddet pa leerervaerelset, har jo vaeret, hvor
meget den her laererkontakt har betydet. Og hvor meget hele det her med, at vi gerne vil
gare noget sammen og hjzelpe dem [eleverne], spiller ind med hensyn til deres fornem-
melse af, at der er nogle, der gerne vil dem.
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En laerer, der viser interesse for bade faget og eleven

Eleverne beskriver, at det styrker relationen, at laererne viser interesse for bade faget og eleven.
Blandt eleverne gar formuleringen om, at leererne skal vaere i gjenhgjde i undervisningen og i ar-
bejdet med feedback, igen. Det handler om at vaere i gjenhgjde bade i overfert betydning og rent
fysisk ved eksempelvis ikke blot at sta og forelaese oppe ved tavlen, men ogsa vaere ude blandt
eleverne og skabe et dialogisk rum i undervisningen. En lzaerer beskriver, hvordan undervisningen
for nogle elever kan opleves som at skulle ga ind i laererens verden. Han beskriver derfor, at det
styrker relationen og elevernes villighed til ogsa at spille med pa leererens praemisser og formative
arbejdsmetoder, nar laereren ogsa saetter sig i elevernes sted og gar ind i deres verden. Han for-
teeller:

Fx har jeg mine landbrugselever i et fag, de ikke selv har valgt. Sa hvis jeg skal have den
undervisning til at fungere, sa skal jeg spille mig ind pa deres banehalvdel og ga ind i deres
livsverden. Jeg skal tale med dem om den nye motor, deres far lige har kebt til traktoren,
osv. For at manifestere mig som en trovaerdiqg rejsequide, for jeg ved godt at om lidt skal
de med mig ind i 1000 ars litteratur. Men det skal de ikke fra dag 1, for sa genererer det
sd meget modstand, der er uovervindelig.
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7 Klare rammer og systematik
understgtter feedbackkultur

At integrere arbejdet med formativ feedback i skolernes dagligdag og i undervisningen og herved
opbygge en feedbackkultur er ikke blot et spgrgsmal om, hvilke metoder og vaerktajer man bru-
ger i undervisningen. Bade ledere og laerere peger pa, at integrationen af formativ feedback er et
spgrgsmal om at taenke, tale, arbejde og samarbejde om formativ feedback pa skolen. | dette ka-
pitel saetter vi fokus pd, hvordan klare rammer og systematik i arbejdet med feedback kan veere
med til at understgtte denne feedbackkultur. Faste rammer frigiver energi til at kunne fokusere
pa indhold og udvikling og indarbejde formativ feedback i skolernes hverdag. Samtidig haenger
behovet for klare rammer sammen med, at arbejdet med formativ feedback ikke nadvendigvis
handler om at ggre noget helt nyt og anderledes, men ogsa om at systematisere en praksis, som
allerede kan vaere at finde blandt laererne i forvejen.

7.1  Forskellige fora med feedback pa dagsordenen

Leererne kan have vanskeligt ved at overskue at komme i gang med at videreudvikle deres feed-
backpraksis, hvis der ikke er en systematik i organisationen i forbindelse med det, fx at arbejdet
med formativ feedback understattes af forskellige fora og mader i organisationen. Derfor er det
vigtigt at fa klarlagt, hvilke fora der arbejder med den formative feedback, og fa feedback sat pa
dagsordenen til planlagte mader.

7.1.1 Eksisterende fora kan yde forskellige bidrag til udviklingen af feedbackpraksis
Arbejdet med at udvikle feedbackpraksis foregar i stor udstraekning i allerede eksisterende fora
pa skolerne. Det er forskelligt fra skole til skole, i hvilke og hvor mange fora leererne arbejder med
formativ feedback. Faggrupper, klasseteams, studieretningsteams og paedagogiske fora kan hver
iseer bidrage med noget forskelligt ift. arbejdet med feedback.

Faggrupper
Leerere og ledere fremhaever faggrupper som et forum, der kan vaere med til at understgtte en

feedbackkultur pa skolerne. Faggrupperne kan seerligt arbejde med fagfaglig feedback, da fag-
grupper giver laererne mulighed for at vaere konkrete i forhold til, hvilken feedback der fungerer i
de enkelte fag, og have gje for de enkelte fagtraditioner. Flere laerere ser et potentiale i, at man i
faggrupperne bliver endnu bedre til at dele materialer og erfaringer — ikke blot ift. undervisnings-
forlab og det faglige indhold, men ogsa ift. paedagogiske og didaktiske mader at arbejde med
feedback pa. Nogle lzerere har i deres faggrupper eksempelvis udviklet en rettestrategi, hvor prin-
cipper for formativ feedback er tilpasset det enkelte fag. Laererne beskriver faggrupper som en
central vej til at komme omkring didaktiske diskussioner, fordi fagene er forskellige. Derfor er det
vaesentligt, at der saettes tid af til arbejdet med elevernes laering i faggrupper.

Klasseteams

Laererne beskriver, at det ogsa er frugtbart at arbejde med formativ feedback i klasseteams, da
det giver mulighed for at samarbejde om de enkelte klasser. Dels i forhold til at tilretteleegge
feedback ud fra den konkrete klasses elevsammensaetning, da der kan vaere nogle saerlige dyna-
mikker i de enkelte klasser, som kan have en betydning for, hvilke feedbackredskaber der er virk-
ningsfulde. Dels for at skabe en rgd trad i feedback i de enkelte fag. En udfordring ved klassete-
ams er, at det kan vaere vanskeligt at samle alle klassens lzerere pa en gang. Derfor forudsaetter
klasseteams, at det er sat i system, hvornar og hvorfor klasseteams mgdes.
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Studieretningsteams

Vertikale studieretningsteams giver mulighed for at taenke feedback pa tveers af klasser og ar-
gange og for at afprave nye koncepter for feedback, der imgdekommer behov og udfordringer,
der knytter sig til de enkelte studieretninger og den type af elever, der typisk vaelger den konkrete
studieretning. En leder beskriver, at man i et studieretningsteam fx valgte at afholde trivselssam-
taler i stedet for karaktersamtaler for at saette fokus pa andet end karakterer. Fgrend der kan ud-
vikles en feedbackkultur i studieretningsteams, er det centralt, at der er en klar struktur for arbej-
det, der sikrer videns- og erfaringsudveksling mellem lzerere i de forskellige studieretninger, samt
at tilrettelaeggelsen af feedbackprocesser har @je for progressionen i elevernes laering. En laerer
forklarer:

Vi’ har en struktur, hvor vi har seks leerere per studlieretning for at 13 en vertikal overtorsel
af informationer og erfaring. Sa er det der, hvor man taler om, at 'nd, I har lige haft lee-
ringssamtaler, hvordan gjorde I, hvordan gik det, hvad for nogle udfordringer havde 17, S&
man tager det fra 1. B, 2. B og 3. B, 0g sé er det jo klart, at dem, der sa har 1. B og ikke
har provet det for, de kan sd hare, hvordan dem i 2. B og 3. B har gjort det, og hvad de
synes.

Paedagogiske fora

Ledere og lzerere fremhaever, at forskellige former for paedagogiske fora bidrager til, at en feed-
backkultur ikke alene bliver understgttet i de enkelte teams, men ogsa udfolder sig pa tvaers af
organisationen og sikrer, at alle lzerere bliver orienteret om indsatsen. De paedagogiske fora kan
fx veere paedagogiske dage, hvor erfaringer og materialer deles pa tveers af fag, eller paedagogi-
ske rad, der diskuterer paedagogisk udvikling pa skolen.

Vigtigheden af forskellige paedagogiske fora i forbindelse med opstart af en indsats og i forhold
til at forankre en feedbackkultur i organisationen fremhaeves af flere ledere. Ved opstarten af en
indsats kan paedagogiske fora benyttes som steder, der saetter retning for organisationen, og
hvor laererne orienteres om, hvilke indsatsomrader der er saerligt vigtige at arbejde med. Til at for-
ankre en indsats i organisationen afholder nogle ledere fx paedagogiske dage, der har fokus pa at
omsaette indsatsomraderne til de enkelte fag, klasser og studieretninger og pa at dele erfaringer
og viden pa tvaers. Dette skal sikre, at arbejdet med formativ feedback i forsggsklasser eller draf-
telser i de respektive teams bliver delt med de @vrige laerere i organisationen.

Forskellige foras bidrag til udviklingen af feedbackpraksis

Hvem? Hvilket bidrag?

Faggrupper Faggrupperne har gje for, hvilken form for feedback der fungerer i de
enkelte fag og inden for de forskellige fagtraditioner. Faggrupperne er
et vigtigt forum i arbejdet med at udvikle feedbackpraksis, da den viden
og de kompetencer, eleverne skal tilegne sig i fagene, er forskellige,
hvorfor der ogsa kan vaere behov for forskelligartet feedback.

Klasseteams Klasseteams giver mulighed for at tilretteleegge feedbackmetoderne ud
fra den konkrete klasses elevsammensaetning og behov. Samtidig kan
klasseteams skabe en rad trad mellem den feedback, eleverne far i de
enkelte fag.

Studieretningsteams  Studieretningsteams giver mulighed for at afprave og udveksle erfarin-
ger med feedbackformer, der imgdekommer behov og udfordringer,
der knytter sig til de enkelte studieretninger og de elever, der typisk vael-
ger disse.

Pzedagogiske fora Paedagogiske fora som paedagogiske dage og paedagogiske rad giver
mulighed for, at erfaringer og metoder kan deles pa tveers af bade lze-
rerkollegium og ledelse. Samtidig kan faelles paedagogiske dage sikre, at
alle har kendskab til det udviklingsarbejde, der foregar, ogsa selvom alle
ikke er involverede i praksis.
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7.1.2 Formelle mgder sikrer anledning til at drofte formativ feedback

Det er vigtigt, at der bliver skabt en formel struktur med hensyn til de mgder, der bliver afholdt i
de enkelte fora, da det frigar energi til at fokusere pa indhold og udvikling. Maderne i de forskel-
lige fora kan, ifglge laererne, ofte komme til at fa en afklaringsorienteret karakter, der handler om
praktik frem for padagogik, fx hvordan opgaver i teamet bliver fordelt, og hvem der ger hvad.
Derfor er det ikke blot vigtigt at planlaegge og saette mgder i kalenderen eller saette feedback pa
dagsordenen til eksisterende mader, men ogsa at sikre, at feedback sa ogsa bliver drgftet pa
disse mgder, og at der bliver fulgt op pa draftelser og ideer. Den formelle struktur med hensyn til
dialog mellem laererne skal supplere den uformelle dialog, sa det ikke bliver tilfaeldigt, hvilke lze-
rere der far talt sammen om hvad, men at alle lzerere i en vis udstraekning bliver involveret og in-
formeret gennem et formelt system.

Saerskilte feedbackmgder savel som punkt pa dagsordenen ved eksisterende mgder

At ledelsen skemalaegger saerskilte mgder, hvor feedback er pa dagsordenen eksempelvis et halvt
eller et helt skoledr frem i tiden, fremhaeves som vaesentligt af flere lzerere. Skemalaegningen er
dels med til at sikre, at mgderne og draftelserne ikke risikerer at blive glemt i forbindelse med
hverdagens @vrige garemal. Derudover er det en made for ledelsen at signalere pd, at udviklingen
af feedbackpraksis er i fokus og en prioritet. En leder forklarer, hvorfor de saetter mader i kalen-
deren lang tid i forvejen:

Det har vaeret nadvendigt, for at vi ikke bliver vaek i alt det mylder [...]. Det er sa vigtigt for
os, at indholdet kan foregé inden for nogle rammer, som vi saetter, eller som vi saetter
sammen med leererne. Det er ikke sdaan, at det er tvunget ned over dem, men der er ikke
den debat om, at ‘jeg har skemafri der’[...]. 5 ved man, hvornar der er et made i 1. A,
hvornér det er | Z og X, og hvornar det er med os og med faggrupperne.

Leererne og lederne understreger, at det ikke blot er virkningsfuldt at afholde saerskilte mader om
feedback, men at det ogsa er vigtigt at saette feedback pa som et fast madepunkt pa dagsorde-
nen til eksisterende mader i eksempelvis de forskellige teams, ved faggruppesamtaler med ledel-
sen, i paedagogiske fora eller i forbindelse med MUS-samtaler for at udbrede og forankre en
feedbackkultur i organisationen. En lzerer fortaeller:

Jeg tror, det har vaeret rigtig vigtigt, at man har ladet det sive ned andre steder 0gsa, fx i
MUS-samtalerne eller faggruppesamtalerne, ellers, sa tror jeg slet ikke, det var kommet sa
langt — sa det har veeret et godt blik fra ledelsens side, netop at det har vaeret forankret pa
den mdde, sa det ikke bare bliver sma isolerede celler, men sa alle pa skolen dels skal for-
holde sig til det, dels skal byde ind med det.

Nogle ledere udarbejder fx en tematiseret dagsorden, som farst er et omdrejningspunkt i klasse-
teamet eller studieretningsteamet. Herefter m@des en repraesentant for teamet med ledelsen, sa
der sker en videndeling pa tveers af organisationen samt en kobling mellem arbejdet i de forskel-
lige teams og den ledelsesmaessige dagsorden. En leder siger:

De tematiserede dagsordener eller spor er rammesaettende for debatten, avs. alle leererne i
alle klasserne holder et i forvejen planiagt mede, som vi har planlagt leenge, lenge for — vi
skaber rammerne med en dagsorden, vi 0gsa har sat. 5 nar de har holdt det, [...] sa mo-
des teamlederne med os i ledelsen, saledes at den videndeling kommer til at forega efter
de samme spor. [...] Det kan godt virke sadan lidt bastant strukturelt, men [...] vi vil ikke
undveere det i dag. Men nar man fortzeller om det, sa siger de ‘sikke mange mader, | hol-
der’, men det er meningstulde mader, og sa er det ikke noget problem at holde mader.

Derudover har flere lzerere og ledere erfaret et behov for at fa skabt en stgrre grad af systematik
med hensyn til referater af maderne for at fastholde og videndele indholdet af de draftelser, der
har fundet sted. Systematikken med hensyn til mgder handler saledes ikke kun om at fa kalender-
sat og afholdt de enkelte mader, men ogsa om at fa systematiseret en lgbende opfalgning og
sammenhang mellem mader. En leder forklarer:
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Der skal laves et kort referat, som skal laegges pa skolens intranet. [...]. Og det er jo ikke
vaeldig omfattende — det er jo ikke tanken, at der skal skrives kaempe referater hver uge.
Men det skal vaere sadan, at man ogsa kan fastholde, hvad man har vaeret i gang med, og
0gsa selv kan se, at der sker noget.

7.2  En formativ feedbackkultur forudseetter omlaegning og

prioritering af tid og ressourcer
For at understgtte en feedbackkultur i organisationen er det vigtigt, at skolen fokuserer eksiste-
rende ressourcer med henblik pa at ivaerksaette og forankre arbejdet med formativ feedback. Le-
derne fremhaever, at formativ feedback pa sigt skal integreres i dagligdagen, men at det ogsa
kraever ressourcer, nar det gar fra at vaere et projekt til at blive hverdag. Ledelsen ma saledes
melde klart ud, at man tror p4, at formativ feedback virker og skaber kvalitet som en integreret
del af den paedagogiske praksis, og at der er sat ressourcer af til arbejdet hermed. Ligesom det er
vigtigt, at ledelsen understreger, at det at arbejde med formativ feedback typisk ikke er noget
helt nyt for lzererne, men at det ogsa handler om at fa skabt en systematik i arbejdet og videre-
udvikle eksisterende praksis.

7.2.1 Fokusere ressourcer og omtaenke klasserummet

For at integrere en feedbackkultur i organisationen har ledere gjort sig erfaringer med, at det i
hgj grad handler om at fokusere eksisterende ressourcer med henblik pa at understgtte arbejdet
med formativ feedback. Nogle ledere har fx gjort erfaringer med at omlaegge manedlige paeda-
gogiske mgder til arlige mgder og frigive den manedlige tid til teamenes arbejde med formativ
feedback. Andre ledere beskriver, at det fx kan handle om at fokusere pa kompetenceudvikling i
forbindelse med arbejdet med formativ feedback. En leder siger:

Det er da ressourcekraevende, men det er ressourcer, som vi muligvis ville have brugt alli-
gevel. Og sd siger man, at det her sa er en mdde at malrette kompetenceuavikiing pa.
Altsa, det er jo ikke sddan, at man ikke kan komme pa kursus i noget andet, men det er en
maéde at sige pa, at ‘nu praver vi at malrette i forhold til nogle indsatsomrader, som vi som
skole har, og sé prever vi at malrette kompetenceuadvikling derhen’. Sa man kan sige, det
er ressourcekravende, men det er ogsa en made at anvende ressourcerne bedre pa set fra
vores stol.

For at fokusere ressourcerne beskriver laererne og lederne, at der kan vaere behov for at omteenke
klasserummet og indtaenke den formative feedback i undervisningen frem for at taenke formativ
feedback som noget ekstra og tidskraevende, der skal forega ved siden af den eksisterende un-
dervisning. Ledelsen har derfor en opgave i sammen med laererne at konkretisere, hvordan for-
mativ feedback integreres i undervisningen, frem for at det bliver noget, laereren selv har ansvar
for at finde tid til oveni den gvrige undervisning. En leder forklarer:

Vi er nadt til at omtaenke klasserummet af mange grunde. Hvis al normal undervisning fo-
regar i klasserummet, og det her skal forega ved siden af, bliver det noget skidt. Vi er nodt
til at taenke, at lering ogsa kan forega én til én eller én til to eller tre eller fem, sdledes at
der hele tiden dannes nye konstellationer inden for klassen, sa der bliver mulighed for at 1d
den dialog enten med Jaereren eller eleverne imellem.

Lederne anerkender, at det ikke nadvendigvis er nogen nem opgave at gare den formative feed-
back til en integreret del af undervisningen, fremfor at det bliver oplevet som noget, der bliver
lagt oveni, og at det tager tid at leere og indarbejde. Det er imidlertid vigtigt som leder at holde
fast i at arbejde henimod at integrere den formative feedback i hverdagen og undervisningen.

Flere af de interviewede ledere har valgt at skemalaegge formativ feedback som en del af omlagt
elevtid. Lederne peger pa, at omlagt elevtid giver den strukturelle mulighed for, at man har tid pa
skolen til at arbejde med formativ feedback, saerligt i relation til den skriftlige dimension. Pa nogle
skoler startede feedback med at indga som en del af omlagt elevtid i nogle fag. Herefter viste
flere lzerere interesse for det, og efterhanden er feedback indlagt som en del af omlagt elevtid i
alle klasser og fag. Det kan tage lidt tid, far omlagt elevtid fungerer efter hensigten, og fgrend
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lzererne oplever at have greb om det, da de enkelte fagtraditioner kan have betydning for, hvil-
ken feedback der er meningsfuld i de enkelte fag. Det kan fx handle om, at nogle fag i hgjere
grad end andre har en tradition for, at lzereren retter i forhold til rigtigt og forkert, mens andre
fag ogsa tidligere har haft fokus pa feedback i bredere forstand og starre fokus pa proces og
kompetencer.

Ledelsen ma prioritere ressourcer til formativ feedback

Arbejdet med at skabe en feedbackkultur pa skolerne kan ikke alene daekkes af en fokusering og
omprioritering af ressourcer. Udviklingen af feedbackkulturen handler ogsa om, at lerere, ledelse
og elever skal laere og gve sig i noget nyt, og erfaringen er, at det derfor forudsaetter ekstra res-
sourcer i en periode, inden processerne er blevet integreret i organisationen. Ved at tildele de
nadvendige ressourcer er ledelsen med til at markere, at der er en strukturel opbakning til den
vej, man som skole gnsker at ga. En lzerer siger:

Det er vigtigt, at skolen er gearet til sadan et projekt her. Og det vil sige, at skolen priorite-
rer ressourcer ti, at laererne saetter sig ind i noget nyt og praver noget nyt af og bruger tid
pa at have samtaler med eleverne, og stotter aktivt op om det. [...]. Hvis det strukturelle
omkring det ikke stotter godt nok op om det, sd falder det til jorden, og s er det kun et
spargsmal om maneder.

Det kan fx dreje sig om, at der bliver sat ekstra tid af til mader eller til at afprave nye feedbackfor-
mer i undervisningen. Det handler dels om, at der prioriteres ressourcer som en del af en projekt-
periode, men ogsa at laererne oplever, at opbakningen fra ledelsen fortseetter efter endt projekt-
periode, sa leererne i deres hverdag oplever at kunne finde tid til at give formativ feedback og ud-
vikle deres feedbackpraksis. Prioriteringen af ressourcer er ikke alene central, fordi leererne skal
udvikle og traene en ny praksis eller skabe systematik i en allerede eksisterende praksis, men ogsa
fordi selve den formative feedback tager tid at give og arbejde med, ogsa nar leererne er blevet
mere gvede i det.

Lederne bakker op om, at det er vigtigt, at en prioritering af ressourcer til fx ekstra kompetence-
udvikling, forberedelsestid og rettetid bliver en del af organisationens strategi, sa det fremgar, at
det er denne retning, man som organisation gnsker at ga. En leder forklarer:

Hvis det er sédan, at der er ressourcer til det, sa er der mange ting, der kan blomstre. Men
hvis leererne foler, at det er ekstraarbejde, sd draeber det alting.

7.3  Systematik med hensyn til erfaringsudveksling,
kompetenceudvikling og opfelgning
For at forankre og udbrede arbejdet med formativ feedback i organisationen er det vaesentligt, at
ledelsen sikrer, at der bliver skabt en systematik med hensyn til erfaringsudveksling, kompetence-
udvikling og opfalgning ift. de indsatser, man arbejder med pa skolen. Laererne understreger be-
tydningen af, at ledelsen ikke blot saetter initiativer i sgen, men ogsa sarger for at fa fulgt op pa
dem, hvis initiativerne skal skabe varige forandringer. Igen handler det om at fa skabt en systema-
tik med hensyn til, hvornar og hvordan det skal forega. Udover at laererne arbejder sammen i te-
ams og pa paedagogiske dage, har man pa skolerne gode erfaringer med at lade erfaringsudveks-
ling, sparring og opfalgning forega lzererne imellem, men ogsa laerere og ledelse imellem. Samti-
dig har bade laerere og ledere brug for Igbende at f& mulighed for at udvikle deres kompetencer
og opleve at blive klaedt pa til arbejdet.

7.3.1 Kollegial supervision og lzerermakkerpar skaber en-til-en-sparring og
erfaringsudveksling
Kollegial supervision beskrives af lzererne som en mdde at skabe taet sparring og understgtte de-
res arbejde med formativ feedback pa. Den kollegiale supervision kan forega i de respektive te-
ams eller pa tvaers af fag og teams. Nogle lzerere er fx organiserede i laeringsfaellesskaber eller lae-
rermakkerpar og forklarer, at det kan vaere en tillidsfuld ramme for dialog, sparring og inspira-
tion. Laererne undersgger sammen forskellige problemstillinger, sdsom hvordan formativ feed-
back kan vaere et redskab til at fremme dialog blandt de stille elever. En laerer forklarer:
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Jeg har bade naturvidenskab og humaniora, og jeq er sammen med en dansklaerer, og der
har vi aftalt inden for en bestemt ramme for leeringstaellesskaber: ‘Hvad er det vi vil arbejde
med, og hvad er malet? [...]. Hvordan vil vi statte hinanden, og hvad vil vi eksperimentere
med?’ Vi har et eksperiment, der gar pa: ‘Hvordan far vi de stille elever pa banen, og hvad
er det, der ger, at de er stille? Er de introverte, eller er det noget andet? Hvordan kan man
arbejde med det?’ Folde det lidt ud og finde ud af, hvad vi sd gar. ‘Skal vi &endre pd noget
i undervisningen? Hvad kan vi gare, og hvad kan eleven gare?’

De lxrere, der er organiserede i laerermakkerpar, beskriver, at et makkerpar bestar af to ligestil-
lede kollegaer, der arbejder sammen om hinandens undervisning med nogle fokuspunkter, og at
makkerparret stgtter og inspirerer hinanden. En laerer beskriver arbejdet i makkerpar som:

[...] En slags peer-review, hvor man er to ligestillede kollegaer, der sparrer med hinanden,
og sa har man valgt nogle fokuspunkter, som eventuelt er forskellige eller ens for os. [...]J.
Hvis jeg bare gar tre éller fire ar tilbage, sa var der nogen i vores lxrerkollegie, der ville
have falt, at ‘nu kommer de og kigger pa mig’. Og det er slet, slet ikke den tilgang, der er i
leererkollegiet i dag. | dag taenker man: ‘Fedt. Fedt’. Der kommer nogen [en leererkollegal
og siger: 71...] Jeg kunne god't taenke mig at se et andet fag — det kunne vaere megainte-
ressant, for jeq har nemlig hert fra eleverne, at ham derovre gar noget, som er helt vildt
spaendende, sa det kunne jeq rigtig godt taenke mig at se.’

Opfelgning og erfaringsudveksling er taet forbundne sterrelser. Et greb til at fglge op kan handle
om, at man fx i faggrupperne ger brug af nogle faste opsamlingsdokumenter, hvor den enkelte
lzerer samler op pa, hvordan det er gdet med at afprave et redskab, og at der sa sker en udveks-
ling af opsamlinger mellem teamets lzerere. Et andet greb kan vaere, at man i teamene udarbej-
der en progressionsplan eller et arshjul for de enkelte semestre og labende falger op pa, hvor
langt de enkelte |zerere og klasser er naet.

Fra fagsiloer til at taenke erfaringsudveksling pa tvars

Ledere og lzerere peger pd, at man som organisation har gavn af ikke blot at teenke i erfaringsud-
veksling og sparring internt inden for fagene, men ogsa pa tvaers af klasser, studieretninger og
argange. Hensigten med tvaergdende erfaringsudveksling er ofte, at man i hgjere grad vil kunne
fokusere pa paedagogiske og didaktiske metoder til at arbejde med evaluering af elevernes laering
og formativ feedback fremfor alene at fokusere pa det fagfaglige.

Tvaergaende erfaringsudveksling foregdr ofte i de faromtalte makkerpar eller pa paedagogiske
dage, hvor forskellige laerere fx deler eksempler fra deres respektive fag og klasser med andre lae-
rere. Det er forskelligt laererne imellem, i hvilken grad de ser feedback som noget, der knytter sig
til det konkrete fag. Men ved at erfaringsudveksle pa tvaers af faggrupper kan laererne vaelge og
vrage og tilpasse de metoder og redskaber, de henter fra kollegaer, til eget fag og egne klasser.
En laerer forklarer om paedagogiske dage:

Der har jeg da faet inspiration til metoder, man kunne bruge i nogle fag, og som man
kunne tage over i andre fag ogsa. Det er sa specielt fra matematikken [ jeg har hentet in-
spiration,] til det der med at lade eleverne selv prove i nogle grupper og rette ud fra et eller
andet. Det er da en made at spare noget tid pa ogsa — at de egentlig far den der dialog
med hinanden, nar man nu ikke kan na at ga rundt til hver enkelt elev i et kvarter.

Pa nogle skoler har man i forbindelse med skoleforsag arbejdet med, at lzererne i forsggsklas-
serne har modtaget feedback fra faggrupper pa en paedagogisk dag, sa der samtidig med at ske
en erfaringsudveksling ogsa kunne ske en kvalificering af laererne i forsagsklassernes arbejde.
Faggrupperne blev her stillet den opgave, at de skulle sende input til laererne i forsagsklasserne i
forhold til, hvordan deres arbejde med feedback sa ud fra deres fagfaglige synspunkt.

Dynamikker i de enkelte teams har betydning for kollegasparring

Laererne har generelt erfaret, at erfaringsudveksling og videndeling giver inspiration til egen prak-
sis samt mulighed for at hjaelpe andre videre med afsaet i egne erfaringer. Der er imidlertid forskel
pa, i hvor hgj grad lzererne selv har fokus pa at med hinanden i de enkelte teams. Nogle laerere
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beskriver, at veerdien af kollegasparring ofte kommer an pa dynamikkerne i det enkelte team,
som fx kan relatere sig til starrelsen af teamet eller sociale relationer i teamet. | faggrupperne kan
dynamikkerne udspringe af de enkelte fagtraditioner. Sproglaerere kan have en forstaelse af feed-
back, mens naturvidenskabelige lzerere kan have en anden forstaelse af feedback. Derudover kan
mange nye lzerere have en positiv betydning for videndeling, da der opstar et naturligt behov og
en naturlig forstaelse for at dele viden og materialer med hinanden. En laerer beskriver:

Som ny har man brug for nogen, som fortaeller en, hvordan man kan gere det her, og vi-
ser en sit materiale. [...]. Langt de fleste kan huske, hvordan det var at sta og tanke ‘hvor-
dan kommer jeg igennem det her?’ og har brug for nogle kollegaer til at spejle sig i, og jeg
tror, det har vaeret med til at fode en kultur af: "Jeg ved goadt, hvordan det foles, nu skal
du se, hvad jeg har. Tag det, og brug det i det omfang, du kan'".

7.3.2 Bade lzerere og ledelse har gavn af kontinuerlig dialog

At der er behov for en kontinuerlig dialog lzerere og ledere imellem, hvis en feedbackkultur skal
udvikles og forankres i organisationen, fremhaever bade ledere og lzerere. Den kontinuerlige dia-
log ma have fokus pa, hvilke vaerdier samt overordnede savel som konkrete mal, som arbejdet
med feedback skal imgdekomme. Som leder skal man ikke blot saette ting i gang, men ogsa
sikre, at indsatsen bliver holdt i kog, ved at sparre og lgbende fglge op og evaluere for at blive
klar pa, hvad naeste skridt er, og om der er behov for justeringer eller &ndringer. En leder forteel-
ler, hvordan man forsgger at skabe et system, hvor lzerere og ledelse Igbende kommer med ind-
spark til hinanden:

Det er hele tiden et loopsystem, hvor vi snakker om, at hvis vi vil derhen, som vi blev enige
om sidste maned, da vi havde det store paedagogiske made, hvordan kommer vi sa der-
hen? Det gor vi med handleplaner. Hvordan skal de handleplaner sa se ud? Pa den made
bevaeger vi os hele tiden ned pad et meget konkret plan, og der bruger vi meget, at lererne
kommer med indspark, og vi responderer — og vi kommer med indspark, og lererne re-
sponderer.

Pa flere af de besggte skoler er samarbejdet mellem lzerere og ledelse i relation til feedback orga-
niseret sdledes, at hvert team er koblet til en mellemleder, som er teamets naermeste leder. Den
naermeste leder fungerer som en fast sparringspartner for faggruppen, klasseteamet eller studie-
retningsteamet i forhold til teamets konkrete arbejde med formativ feedback. Laererne har sale-
des en ledelsesperson teet pa, der har et naert kendskab til de respektive team og laereres arbejde
og derfor kan have en narvaerende dialog med leererne om deres konkrete praksis.

Den enkelte laerer kan desuden have mulighed for at sparre med den naermeste leder ved MUS-
samtaler, safremt naermeste leder star for MUS-samtaler. Ved MUS-samtaler understreger lederne
vigtigheden af, at der kan blive skabt et trygt rum, hvor der ogsa er plads til at tale om det, der er
vanskeligt ved formativ feedback. En leder forklarer:

At der ligesom er plads til, at man kan komme og sige: ‘Jeg er simpelthen ikke kommet
videre, for jeg ved simpelthen ikke, hvad jeg skal gere’, eller hvad det nu kan vaere, men at
man ligesom prever at sige: ‘Ja, okay, det her er malene, men hvis du ikke synes, du kan
na dem, sd lad os snakke om det’.

Udover at tilknytte en mellemleder til konkrete teams har nogle skoler gjort sig erfaringer med at
skabe systematisk ledelsessupervision mellem fx en paedagogisk leder og den enkelte laerer. Som
leder er det vigtigt at understrege, at supervision ikke handler om at kritisere laererne, men at
ledelsessupervision er et bidrag til at skabe en feedbackkultur i hele organisationen med fokus pa,
hvordan vi sammen bliver bedre.

Det kraever en tillidsfuld relation at lukke andre ind i sit undervisningsrum
Ledelsessupervision kan vaere med til at rykke lzerernes arbejde med formativ feedback. Det for-
udsaetter imidlertid, at der er et tillidsforhold mellem ledelse og lzerer, sa det kan blive et kon-
struktivt samarbejde og et leeringsfaellesskab, hvor man hjaelper hinanden til at blive bedre. Nogle
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lzerere har fx bedt deres ledere om at fokusere pa nogle saerlige omrader, som laereren gerne vil
udvikle sig inden for. En lzerer siger:

Jeg synes, det rykker noget, at vi er startet med at have denne her supervision, [...] at vo-
res leder kommer ind til vores undervisning sammen med en paedagogisk konsulent, og sa
kan man bede om nogle ting, som de skal give feedback pa. Det er ogsa et tillidsforhold,
der er imellem ledelse og medarbejder, for at det er et konstruktivt samarbejde. Det er ikke
sa farligt at have dem til at vaere inde til ens undervisning. Der er ogsa leeringskultur der,
og man kan fa nogle gode rad til, hvad man kan gere og udvikle. Men det er en proces,
for vi er vant til, at vi star alene i vores klasser. Men det med at finde ud af, at det er rart,
selvom det er rektor, en konsulent eller ens kollega, at man har det lseringstaellesskab om-
kring, hvordan vi kan arbejde med det og afprave nogle ting.

At der kan veere et udbytte af ogsa at have en ekstern sparringspartner, der er med til at statte
op om og fglge med i lzerernes arbejde med formativ feedback, fremhaeves af flere laerere. Nogle
lzerere har gjort gode erfaringer med, at der fx er en paedagogisk konsulent, der fungerer som et
tredje led mellem laerer og ledelse. Det er vigtigt, at den eksterne sparringspartner ikke blot arbej-
der pa et teoretisk plan, men har konkret kendskab til laerernes undervisning, og hvad de i forve-
jen ger, sa leererne har mulighed for at spegrge om gode rad og dele udfordringer og idéer med
sparringspartneren. En laerer siger:

Det, vi kan bruge hende [den eksterne sparringspartner] til, er, at vi altid kan sperge hende
‘kan du lige komme? Jeg har et problem her, som jeg ikke kan knaekke selv. Der er noget
her, som ikke gar, kan du lige komme og kigge pa det med dine ekspertaine og se, om du
kan hjelpe mig?’. S er hun altid klar til det.

7.3.3 Intern kompetenceudvikling understgtter fzelles forstaelse og videndeling

Der er indhentet gode erfaringer med intern kompetenceudvikling i forskellige udgaver pa flere af
skolerne, hvor laerere eller ledere med saerlige erfaringer med eller viden om formativ feedback
star for kompetenceudviklingsaktiviteter for de avrige laerere. Brugen af intern kompetenceudvik-
ling har flere arsager.

For det farste er det en made at udnytte pa, at der internt pa skolen kan veere saerligt erfarne og
vidende leerere og ledere pa omradet. Brugen af interne laerere og ledere frem for eksterne ek-
sperter gar, at de taler ind i den konkrete skoles kontekst og kan have en anden legitimitet end
eksperter udefra. Samtidig er intern kompetenceudvikling en made at understatte erfaringsud-
veksling internt pa skolen p4, og laererne oplever, at det hjaelper dem til bedre at kunne handtere
de udfordringer, de mader i arbejdet, og at de kan lzere meget af hinandens praksis. Samtidig
kan den interne kompetenceudvikling og erfaringsudveksling bidrage til en faelles forstaelse af og
et feelles sprog i forbindelse med formativ feedback og evaluering af elevernes laering. Laererne
fortzeller, at det i hgjere grad at fa et feelles begrebsapparat ogsa ger det lettere for dem at ga fra
at tale om helt konkrete elever til at tale om, hvordan man bedst giver feedback til og understat-
ter leeringen hos forskellige typer af elever.

Som navnt kan intern erfaringsudveksling og kompetenceudvikling tage form af kollegial eller
ledelsesmaessig supervision. Derudover fremhaever flere ledere og laerere seerligt forskellige for-
mer for workshops som virksomme, da laererne far bade ny viden og umiddelbart derefter mulig-
hed for at prave den nye viden af i praksis. Pa nogle skoler har workshopperne taget form af dif-
ferentieret kompetenceudvikling, i den forstand at de forskellige workshops har veeret malrettet
laerere pa forskellige niveauer og udviklingstrin i arbejdet med formativ feedback. Laererne har sa
selv haft mulighed for at melde sig til den workshop, som de mente matchede bedst, hvor langt
de var i deres egen udvikling. En leder forklarer fx, at der pd hans skole var en workshop for de
nye laerere, en for de laerere, der slet ikke syntes, at de var i gang, en for dem, der var midtimel-
lem, og sa en for frontlgbere. Andre steder har workshopperne i stedet handlet om forskellige
temaer, metoder og redskaber i arbejdet med formativ feedback, fx et konkret didaktisk greb, der
har vist sig virkningsfuldt i forhold til eleverne. Fzelles for workshopperne har generelt vaeret, at
lzererne efter deltagelse i workshopperne har skullet arbejde med at omsaette deres vidensinput
til praksis i et eller flere af deres respektive teams.
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Det er dog ikke ngdvendigvis tilstraekkeligt udelukkende at holde sig til intern kompetenceudvik-
ling, da eksterne input og ekstern kompetenceudvikling kan give vigtig ny inspiration og viden.

734 Ekstern kompetenceudvikling giver ny inspiration og viden

Ekstern kompetenceudvikling og den sparring og erfaringsudveksling, der ofte falger med, kan
vaere med til at forstaerke laerernes arbejde med feedback pa tre mader: 1) ved at inddrage eks-
terne sparringspartnere, 2) ved eksterne kurser og oplaeg, 3) ved erfaringsudveksling med andre
skoler. Den eksterne kompetenceudvikling kan pa forskellig vis veere med til at inspirere bade lae-
rere og ledere og give nye vidensinput. Det er imidlertid vigtigt at bemeaerke, at eksterne inputs
skal omsaettes til egen skolekontekst og -praksis.

Pa flere skoler har ledelsen inddraget eksterne sparringspartnere, som kan stgtte leererne i at kva-
lificere og professionalisere deres praksis. Sparringspartneren kan fx vaere en forsker eller en kon-
sulent, som over en kortere eller laengere periode giver respons pa udvalgte aspekter af laerernes
arbejde med formativ feedback. En leder forklarer udbyttet som falger:

Det gav dem virkelig noget, den respons. De skulle beskrive deres projekt, og sa gik hun jo
0gsa til dem, og der var faktisk nogle, der lavede deres projekt helt om, fordi de blev ud-
fordret pa baggrund af hendes viden. En af leererne har sagt, at alle leerere skulle have lov
til at prove det der. Hun syntes, at det var sa fantastisk. 54 det er en investering.

Nogle ledere har erfaret, at der kommer en anden lydhgrhed blandt lzererne, nar videndeling bli-
ver faciliteret af en ekstern, da man med en ekstern ogsa holder fokus pa bolden frem for at dis-
kutere, om et fokus pa formativ lzering overhovedet er en god ide, hvilket godt kan veere tilfeel-
det ved intern facilitering.

Eksterne vidensinput fra kurser eller oplaeg kan gare, at laererne vender tilbage med ny inspiration
og er med til at fastholde deres motivation i arbejdet med at udvikle feedbackpraksis. Ledere pe-
ger pa, at ekstern kompetencevikling i hgj grad handler om at give leererne mulighed for at vaere
med, "hvor det sker”. Deltagelse i kurser giver ikke blot lzererne mulighed for at holde sig opda-
terede om nyeste viden i relation til formativ feedback, men ogsa for at netveerke og erfaringsud-
veksle med andre laerere, der arbejder med lignende problemstillinger som dem selv. Nogle ledere
har eksempelvis valgt at lade alle faggruppekoordinatorer og teamledere deltage i eksterne kur-
ser, hvor de fx har faet indblik i forskellige mader at give feedback pa. Herefter har laererne haft
til opgave at hjemtage og formidle den eksterne viden til deres respektive team.

Nogle ledere og leerere fremhaever, hvordan det at have laerere i paedagogikum ogsa kan give ny
inspiration og viden. Farst og fremmest i den forstand at paedagogikumkandidater har et godt
kendskab til nye metoder og evalueringsformer, der kan afpraves med eleverne, og er forpligtede
til at reflektere over og fa feedback pa egen praksis. Derfor kan paedagogikumkandidater bringe
ny viden ind i organisationen og nogle gange veere frontlgbere i arbejdet med formativ feedback.
Samtidig understreger flere af de leerere, der er paedagogikumvejledere, at det at veere vejleder
0gsa er med til at udvikle deres praksis, fordi de i arbejdet med paedagogikumkandidaterne ogsa
far ny viden og reflekterer over egen praksis.

Endelig henter nogle af skolerne inspiration til egen praksis ved at indga i netvaerk med andre
skoler, som ogsa har fokus pa formativ feedback. Det kan fx vaere ved afholdelse af falles paeda-
gogiske dage, hvor ledere og laerere udveksler erfaringer pa tvaers af skoler og eventuelt ogsa far
mulighed for at udvikle materialer, metoder eller redskaber sammen. Pa en af de besagte skoler
er der ogsa etableret et samarbejde, som ikke blot er mellem gymnasier, men ogsa inkluderer fol-
keskoler med et saerligt fokus pa formativ feedback.
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Eksempler pa greb til at skabe klare rammer og systematik

e Sztte feedback pa dagsordenen pa eksisterende mader i fx faggrupper, klasse- og studieret-
ningsteams samt til MUS-samtaler

¢ Sikre opfelgning pa dreftelser ved at skrive referat fra mader og lade feedback vaere et tilbage-
vendende punkt pa dagsordenen

e Skemalaegge szerskilte mgder og workshops med fokus pa at udvikle feedbackpraksis
e Saette sparring og erfaringsudveksling i system mellem Iarerne eller leerer og ledelse imel-
lem. Fx ved at etablere faste laeringsmakkerpar eller knytte en mellemleder til de enkelte teams

eller pa tilbagevendende paedagogiske dage.

¢ Konkretisere, hvordan formativ feedback integreres i dagligdagen og undervisningen, og der
afsaettes tid til det, fx ved at vaere fokus for omlagt elevtid.

e Malrette tid og ressourcer til arbejdet med formativ feedback, fx ved at fokusere ressourcerne
til kompetenceudvikling mod kompetenceudvikling med relevans for dette udviklingsarbejde.
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8 En feelles feedback- og
evalueringskultur pa skolen

| dette kapitel saetter vi fokus pa, hvilke opmaerksomhedspunkter der er vigtige i arbejdet med at
opbygge en formativ feedbackkultur pa skolen. En faelles retning pa skolen, men plads til forskel-
lige veje og tempi, har betydning. Det indebaerer, at skolen agerer som en laerende organisation

og griber arbejdet an som en iterativ proces. Ledelse og leerere ma derfor lgbende stoppe op for

at evaluere og justere den igangsatte indsats i relation til formativ feedback, i takt med at lzerere

og ledere ger erfaringer med, hvordan indsatsen virker i praksis.

8.1  Skolen som en leerende organisation

Udvikling og forankring af en feedbackkultur pa skolerne kan betragtes som en iterativ og dyna-
misk proces, der forudsaetter sparring, feedback og udvikling af kompetencer i alle organisatio-
nens led. Der er intet facit i forbindelse med udviklingen og forankringen af en feedbackkultur,
og skolerne ma derfor justere undervejs, saledes at de padagogiske udviklingsinitiativer bliver til-
passet ud fra de erfaringer, ledere og laerere gar. Flere ledere fremhaever, at man derfor skal vaere
bevidst om at vaere en laerende organisation, og at opbygningen af en feedbackkultur ikke er no-
get, man bliver feerdig med.

8.1.1 Arbejdet med formativ feedback som en iterativ proces uden facit

Det er vigtigt fra starten at se arbejdet med at opbygge en feedbackkultur som en iterativ og dy-
namisk proces uden facit, forklarer flere ledere. Som leder ma man have et analytisk blik pa, hvor-
dan man vil gribe en indsats an pa sin konkrete skole. Det indebaerer, at man som leder reflekte-
rer over, hvad man er for en skole, hvad det er for nogle laerere og elever, der er en del af skolen,
og hvilke muligheder, udfordringer og behov for formativ feedback skolen har. Derudover itale-
saetter flere ledere, at det er vigtigt at vaere en laerende organisation gennem hele processen,
samtidig med at man som ledelse ma have en retning for, hvad man som organisation arbejder
hen imod og hvordan. En leder siger:

Det er jo, fordli vi ikke aner, hvor vi skal hen. Nar man saetter noget i gang, sa har man en
forventning om, hvor man skal hen, | hvert fald i sddan et paedagogisk projekt som det
her, og et enske og et hdb om, at det medvirker til at lofte eleverne, men det kraever jo
indsats og opsamling undervejs for at se, om det sa ogsa sker.

Ledernes erfaringer er derfor, at det ikke blot handler om at saette en indsats i gang, men at det
er vigtigt at stoppe op undervejs i processen og evaluere og justere indsatsen i forhold til, hvad
der virker i praksis. Det er vigtigt, at en given indsats giver mening for bade ledere, laerere og ele-
ver, og at bade ledere og lzerere er dbne over for at justere indsatsen. Nar ledelsen er indstillet pa
at justere en indsats, fx ved at tage nogle redskaber vaek igen, som ikke gav mening i praksis, er
det med til at overbevise laererne om, at der er tale om et skoleprojekt frem for et ledelsesprojekt.
En leder forklarer:

Vi stopper op og siger ‘hvad ser vi nu? Hov, mdske ser vi noget andet, sa skal vi lige lidt
den vej. [...]". Jeg tror, det er vaesentligt, at vi har de her stop op-ting, hvor vi siger, at nu
kigger vi pa det, og sa ger vi sddan her. [...] Vi skal stoppe op et par gange, sa vi bliver kla-
rere pa det, og vi skal lave nogle metaatoravninger.
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Samtidig ma leererne justere didaktisk og paedagogisk i forhold til de redskaber, de afpraver med
eleverne. Nar laererne udveelger og tilpasser redskaber efter en given elevgruppes behov, vil ele-
verne ofte vaere mere positivt stemte over for de nye metoder, end hvis de fgler, at lzereren blot
har taget en faerdig pakke i brug uden at overveje de pagaeldende metoder i forhold til den pa-
gaeldende elevgruppe. En lzerer siger:

Det, der mdske virker for en klasse, det virker mdske ikke for den anden klasse. 53 man
skal mdske bruge et redskab til en klasse og et andet redskab til den anden klasse. 53 der
kan man ikke lave en standardisering.

Vigtigt at turde prove noget af og se, om det fungerer

For at kunne justere en indsats efter praksis er det vaesentligt, at bade ledere og leerere tar prove
noget af og se, om det fungerer. Flere ledere understreger, at der ikke findes en let Igsning med
hensyn til at opbygge en feedbackkultur, og at det derfor handler om at blive ved med at prave.
Som leder ma man saette de organisatoriske rammer for at skabe et tillidsfuldt rum, hvor bade
lzerere og ledere har mulighed for at prave noget. Det forklarer en leder som fglger:

Sa vi har provet rent organisatorisk at sige, at det her er noget, vi gor sammen, og vi ever
0s. 53 der er rum for at sige, at det her ikke er noget, vi skal kunne fra dag 1.

Ledelsen skal saledes italesaette, at lererne ikke ma vaere bange for at fejle, da det at prave no-
get af og se, om det lykkes eller ej, er et vaesentligt aspekt af det at udvikle praksis og opbygge
en feedbackkultur. En anden leder fortzeller, at det er vigtigt at statte leererne i at se muligheder:

Det handler mdske lige s meget om den tilgang, man har — om man kan se muligheder
eller begraensninger. Og lige sa snart du kan se muligheder for at udvikle din paedagogiske
praksis, sa bliver du ikke bange for at lave nye tiltag, og du bliver heller ikke bange for at
fejle i forbindelse med nogle af de tiltag, du laver. Det er det der med at komme fra en
fejlfinderkultur og sd blive skubbet over i noget andet. Fortalle, at det er i orden, det gor
ikke noget, prev nu bare.

8.1.2 Sparring og feedbackkultur i alle organisationens led

At veere en lzerende organisation indebeaerer, at sparring og feedback foregar i alle organisatio-
nens led. Sparring og feedback er derfor ikke alene noget, der foregar i klasserummet blandt ele-
verne, men 0gsa noget, der foregdr laerere imellem og mellem laerere og ledere.

Mindre privatpraktiserende lzerer, mere interkollegial vidensdeling

Flere laerere har erfaret, at der over tid er sket et skift fra, at man som laerer hovedsageligt kon-
centrerede sig om sin egen undervisning, til at der i dag er starre fokus pa interkollegial sparring
og vidensdeling med hensyn til udviklingen af undervisningen. Laererne oplever et udbytte af at
vaere kommet teettere pa hinandens praksis og understreger, at tillid, abenhed og respekt er fun-
damentet for at lukke andre ind i sin undervisning bade i konkret og i overfert betydning. En lze-
rer siger:

Vi er stadligvaek alene med vores klasse i vores lektioner. Men det arbejde, der ligger for,
og den evaluering, der ligger af undervisningen, som alle leerere foretager, er en storre
procentdel af det, der foregar i et faelles rum. Jeg tror maske, at det er den der omveaelt-
ning fra at vaere privatpraktiserende lzerer til, at nu er vi faelles om det her.

Flere ledere understreger, at udviklingen kan vaere udfordrende for nogle laerere, og at det fx
kraever gvelse at finde mening i at vidensdele. Det forklarer en leder som fglger:

Det er jo i virkeligheden ogsa et opgar med den privatoraktiserende lxrer. Altsa, det er jo
en hard ned at knaekke. Hvor du tidligere stod inde i lokalet selv, og der var ikke nogen,
der sadan rigtig forholdt sig til, hvordan det gik, bare eleverne ligesom klarede sig. Til at vi
skal til at tale om, at der er gode og darlige mader fx at undervise pa, at noget virker bedre
end andet, og at man sadan kan tale om det bredt — det er da hardt for mange.
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Samtidig med at lzererne anerkender vigtigheden af, at man kan hjaelpe hinanden og blive klo-
gere pa praksis gennem videndeling, oplever nogle lzerere videndeling som et pres, nar det bliver
gjort til et krav, at man skal dele alt sit materiale, s alle har det til radighed. Disse laerere frem-
heaever, at videndeling helst skal komme af sig selv, ved at lzererne kan se mening med det, frem
for at blive dikteret oppefra.

Flere lzerere fremhaever ogsd, at videndeling altid kraever, at den enkelte laerer oversaetter andre

laereres metoder og redskaber til egen kontekst. Som lzerer er det ikke nok at overtage et materi-
ale fra en kollega og bruge det i sin undervisning. | stedet ma man lade sig inspirere og gare ma-
terialet til sit eget. Gar laererne ikke dette, eller ser de ikke selv meningen i at arbejde pa den pa-
gaeldende made, vil det ogsa kunne maerkes af eleverne.

Feedbackkultur i undervisningen har en afsmittende effekt i organisationen

Bade laerere og ledere har erfaret, at det at saette fokus pa formativ feedback hos eleverne har en
afsmittende effekt pa arbejdet i resten af organisationen. Nar leereren saetter feedbackkultur pa
dagsordenen i undervisningen, er det ikke blot med til at understrege den feedbackkultur, som
lzereren gerne vil skabe hos eleverne. Det er ogsa med til at styrke den feedbackkultur, der bliver
skabt leererne imellem. En lzerer forteeller:

Hvis man hele tiden siger til eleverne ‘| skal ikke vaere sa bange for det’, ‘lad nu vaere med
at have den der tryghedstalelse’ og sadan noget, sa skal man ogsa lige laegge den over pa
sig selv, og méaske skal vi ogsa selv en gang imellem taenke ‘nu ger vi det her’, og sa ser v,
om det virker. Men det der med, at man ogsa selv skal vaere lidt modig en gang imellem.
Det veerste, der kan ske, er, at vi ikke gor det igen. Den der selvrefleksion over, hvad man
som laerer tar gare. Maske er man ogsa selv tryghedsnarkoman.

Flere ledere italesaetter, at de tilgange til formativ feedback, som er vigtige i undervisningen, ogsa
kan veere gode tilgange til deres eget arbejde med paedagogisk udvikling pa skolen. Fx har le-
derne tidligere set meget pa de enkelte leereres faglige kompetencer i forhold til udvikling, mens
de med de nye redskaber i hgj grad ogsa taenker over psedagogiske og didaktiske kompetencer.

Lederne peger pa, at man ikke blot kan sige, at eleverne skal arbejde med at forsgge sig frem,
hvis man ikke ogsa ger det som ledelse og lzerere. Den feedback, som lederne forventer, at lee-
rerne giver eleverne, forventer laererne ogsd, at lederne giver laererne, og omvendt. En leder for-
teeller: "Vi tager vores egen medicin hele tiden. Sa den feedback, vi forventer laererne giver til ele-
verne, den giver vi 0gsa til leererne”.

8.2 Ledelsen seetter rammer og retning, leerere udfylder
indhold

En klar rollefordeling mellem ledere og laerere er et vaesentligt element i opbygningen af en feed-
backkultur pa skolerne. Af interviewene fremgar det, at ledelsen spiller en vigtig rolle ift. at saette
rammer og retning for arbejdet med formativ feedback, mens laererne skal have mulighed for at
udvaelge og udvikle, hvordan de konkret vil gribe arbejdet an.

8.2.1 En ledelse, der stotter op - og holder fokus

Ledelsen skal stgtte op om lzerernes arbejde med formativ feedback ved at etablere nogle faste
rammer for indsatsen og have et kontinuerligt ledelsesfokus p4, i hvilken retning man gnsker, at
organisationen skal arbejde, og hvorfor det er vigtigt. Uden dette vil arbejdet let kunne ga i sta.
Laerernes oplevelse af en ledelse, der statter op, indebaerer, at laererne oplever en lyttende og an-
erkendende ledelse. Det handler om, at ledelsen er taet pa praksis og har en forstaelse for den
hverdag, leererne har med eleverne. At knytte mellemledere til enkelte teams er et eksempel pa
en lyttende ledelse, der er taet pa praksis. Derudover drejer det sig om, at lederne ser lzererne
som hverdagens eksperter og anerkender laererne for det arbejde med formativ feedback, som
allerede finder sted. Lederne ma understrege over for laererne, at det ikke handler om at opfinde
den dybe tallerken, men om at skabe en systematik med hensyn til den formative feedback, der
et stykke hen ad vejen allerede finder sted.
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| det at bevare fokus pa indsatsen ligger ogsa en opmaerksomhed over for at prioritere indsatsen
og ikke seette for mange andre initiativer i gang pa skolen, som kan stjzele tid og fokus fra arbej-
det med den formative feedback. Nar det er vigtigt, at ledelsen udpeger en retning og holder fast
i denne retning, er det dog ikke ensbetydende med, at ledelsen pa egen hand skal have valgt den
retning, skolen skal arbejde i. Medejerskab og inddragelse er afgarende for, at laererne oplever
meningsfuldhed i forbindelse med de indsatser, der bliver igangsat. Den todelte ledelsesrolle ift.
dels at statte op, og herunder lytte og anerkende, og dels at holde fokus beskriver nogle ledere
som en faciliterende rolle. En leder forklarer:

Vi saetter rammerne, vi lancerer det og faciliterer det, vi laver dagsordener til moderne, og
vi sarger for at 13 samlet op. Og sd har vi nogle leerere med meget stor konkret bade pae-
dagogisk og faglig indsigt, som sa udfolder det her i praksis, kan man sige. Sa vores roller
er jo forskellige fra laerernes, men der er noget, vi arbejder sammen om.

8.2.2 Medejerskab gor arbejdet meningsfuldt for leererne

Inden for de rammer, ledelsen saetter op, spiller laererne en central rolle ift. at udvaelge og ud-
vikle, hvordan de konkret vil arbejde med indsatsomradet. Dette er betydningsfuldt, fordi laererne
er eksperter inden for deres fag og har det bedste kendskab til de konkrete elever. Men ogs3,
fordi lzererne har brug for at opleve medejerskab og inddragelse, for at det skal blive menings-
fuldt og motiverende for dem at udvikle deres praksis. Samtidig maerker eleverne laerernes even-
tuelle modstand mod nogle redskaber eller metoder. Laererne ma selv opleve arbejdet som me-
ningsfuldt, farend det giver mening for eleverne.

Pa nogle af de besggte skoler har ledelsen indledningsvist forsagt sig med at stille krav om, at alle
lzerere skulle arbejde med de samme metoder pd samme mader. Lederne har siden hen erfaret,
at det ikke er den mest konstruktive vej frem at detailregulere, hvordan laererne konkret skal ar-
bejde med den formative feedback. Nogle ledere beskriver, at de gerne sa metodevalget mere
fasttemret, men at de har erfaret, at det ikke er den rette vej at ga at stille krav om, at alle laerere
skal bruge de samme metoder pa samme made. En leder siger:

Vi kunne nok godt oprindeligt have taenkt os, at det var lidt mere fasttemret, men vi skal
Jo finde en made, hvorpa det ogsa kommer til at blive god't for eleverne, og der ikke er no-
gen lxrere, som oplever det som et overgreb at skulle arbejde med det, for ellers kommer
der ikke noget godt ud af det.

Det er vaesentligt, at laererne selv har mulighed for at fortolke, omsaette og skraeddersy, hvordan
det giver bedst mening at arbejde med de principper og indsatsomrader, som er i fokus pa sko-
len. Derfor er det pa en del af skolerne et krav fra ledelsens side, at alle laerere arbejder med for-
mativ feedback, mens der ikke er krav om, at alle lzerere arbejder med de samme redskaber. Pa
andre skoler arbejder man med samme metoder og redskaber, men med rum for fortolkning med
hensyn til at tilpasse brugen af disse.

Ledere peger pa, at det kan vaere vigtigt at udveelge nogle redskaber, sa eleverne ikke bombarde-
res med en masse forskellige redskaber pa samme tid, og sa leererne kan overskue at ga i gang
med arbejdet med formativ feedback. Flere ledere har arbejdet med at finde frem til, hvilke red-
skaber der kan vaere relevante at prave af, og hvordan de kan justeres, pa baggrund af mundtlige
samtaler mellem ledere og lzerere fx i faggrupper, som efterfglgende har pravet redskaberne af.
Pa den baggrund har ledelsen i et samspil med laererne valgt, hvilke redskaber man har fundet
det relevant at arbejde videre med, og hvilke der skulle droppes. En leder forklarer:

For at kunne overskue det, og for at vi ikke bombarderede eleverne med for meget, sa har
vi [...] hatt de her mader, hvor vi har talt om didaktiske vaerktajer — hvad vi kunne taenke
os at prove at, og hvad der ville give mening lige nu. Og sa er der to eller tre leerere, der
har meldt sig og sagt: I en periode pa et par maneder, der vil jeg gerne kare det’, og sa er
dem, der har haft proveperioden, vendt tilbage til teamet. 53 det er sadan lidt en cyklus,
hvor nogle vaerktajer har overlevet, men der er ogsa nogle, der er raget ud pa baggrund af
darlige erfaringer.
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8.2.3 Modstand blandt laererne kan handle om utryghed og et opger med plejer
Bade ledere og lzerere har erfaret, at det er vigtigt at vaere opmaerksom pa den modstand, som
kan vokse frem blandt leererne, ndr man igangsaetter indsatser, der kraever, at laererne andrer pa
den made, de arbejder eller underviser pa. Hvis lzererne udtrykker modstand over for den organi-
satoriske retning eller et givent redskab, som de ikke kan fa til at fungere eller er usikre pa, ma
ledelsen lytte til laererens kritik eller bekymringer. Modstand kan vaere en reaktion pa en raekke
forskellige ting, og det er derfor vigtigt at vaere opmaerksom pa, hvad den skyldes.

For det farste kan en oplevelse blandt lzrerne af, at indsatsen er et ledelsesprojekt eller en "fiks
idé"”, som ledelsen baerer ind uden at have taget lzererne med pa rad, skabe modstand. Medejer-
skab og inddragelse af leererne er derfor igen betydningsfuldt. For det andet peger flere ledere
pa, at "plejer” kan vaere en hindring for lzererne. Nogle leerere oplever det som et tab at skulle
tilsidesaette gamle metoder for at afprgve nye. Det behaver ikke handle om, at laererne ikke er
interesserede i at udvikle deres praksis, men om, at det tager tid at andre vaner og gare tingene
pa en ny made.

For det tredje understreger bade ledere og leerere, at modstand blandt laererne ikke ngdvendigvis
handler om manglende vilje til at udvikle deres praksis, men ogsa kan handle om en utryghed ift.
at prgve noget nyt og ukendt af. Derfor er det centralt, at laererne ikke bare kan se meningen
med det, de skal i gang med, men ogsa oplever at blive klaedt pa til at give sig i kast med det nye
og blive madt med statte og sparring der, hvor de oplever udfordringer. En leder beskriver:

Jeg tror ikke, det er, fordi de ikke vil, men det er en angst for ‘hvad skal jeg gare nu?’ 53

det er vigtigt, at der kommer nogen resultater, og at de bagefter far uddannelse eller un-
dervisning, som ger, at de tor ga ind I det. Jeg tror mere, det er nervasitet, end det er ren
konservatisme.

Ledelsen ma tage en given modstand med i betragtning i forhold til en eventuel justering af ind-
satsen. Det kan handle om at revidere nogle af redskaberne, sa de bliver mindre omfattende for
lererne at gare brug af, eller sa de tilpasses praksis.

8.24 Ledelsen skal finde balancen mellem at saette en retning og lebende tilpasning
Lederne udtrykker, at det kan vaere en udfordring at finde den rette balance mellem at vaere sty-
rende i forhold til en indsats og samtidig ogsa give plads til, at noget kan vaere flydende og i be-
vaegelse. Nogle ledere har erfaret, at for meget justering kan skabe forvirring, og de har derfor
valgt at stoppe op og justere en gang arligt. Derudover fremheaever flere ledere, at det kan veere
vanskeligt at sta fast pa en retning og samtidig understrege, at man gver sig. De forteeller, at
bade omverden, lzerere og elever stiller krav til dem om, at indsatsen skaber positive forandringer.
Da det er vanskeligt at male forandring, kan det kraeve is i maven at sta fast pa en retning, samti-
dig med at man som leder ikke kender facit. En leder forklarer:

Jeg synes stadig, det kan vaere svaert, det der, for det er jo ikke sadan, at der bare kommer
en kultur fra den ene dag til den anden, hvor vi alle sammen bliver enige om, at det her er
den rigtige vej at ga. Det handller jo om at holde fast i, at det er det her, vi gor, 0g sa sam-
tidig ogsa se den enkelte i det, og det kan godt nogle gange vaere en udfordring.

8.3  Opstart i sma cirkler og udbredelse gennem den gode

historie
Leerere og ledere har gjort den erfaring, at det er hensigtsmaessigt at starte indsatserne ift. forma-
tiv feedback blandt mindre grupper af lzerere frem for som et skoleprojekt for hele organisatio-
nen pa en gang. Det vigtige for at fa arbejdet godt i gang og med tiden udbredt er at lade nogle
ildsjaele gare konkrete erfaringer og give plads til, at deres gode historier kan sprede sig i organi-
sationen til inspiration og motivation for kollegaerne.

8.3.1 Szt indsatsen i gang blandt ildsjeele, eller hvor der er seerligt behov

Ifalge lerere og ledere kan en mindre gruppe af ildsjaele eller frontlgbere veere ngglen til at
komme godt fra start og forankre en indsats med formativ feedback pa skolerne. Pa nogle skoler
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er arbejdet med at udvikle feedbackpraksis startet i en faggruppe eller et klasseteam, hvor der har
siddet nogle leerere, der har veeret ildsjeele ift. at arbejde med formativ feedback. P& andre skoler
er arbejdet igangsat i en faggruppe, hvor der har vaeret et saerligt behov for at udvikle pa den
made, man giver feedback til eleverne pa. Fx fordi elevernes faglige niveau i faget har ligget sy-
stematisk lavere end pa andre skoler. Det er sdledes vaesentligt, at arbejdet igangsaettes blandt
nogle lerere, som er motiverede og engagerede, enten fordi de generelt braender for dette om-
rade, eller fordi de oplever nogle udfordringer, der kraever, at de taenker feedback pa en ny
made.

Samtidig peger bade ledere og laerere pa, at ildsjaele iblandt laererne har en anden legitimitet
mht. at brede nye vaerktgjer ud, end ledelsen har, og saledes kan blive centrale katalysatorer og
frontlgbere for forandring. Dette forklares af en leder:

Det vigtigste er, at der er plads til det [formativ feedback], men ogsa, at der er en ildsjzel.
Der skal vaere nogen, som synes, at det er en god idé. Hvis man skal starte et sted, sa ville
det vaere godt at starte med en faggruppe, der har redder i de andre faggrupper, for nar
man sd skal kere videre, ville det give mening, at man sa tager det med ti/ sine andre fag.

Lederne anbefaler, at man pa skolerne giver en indsats tid til at vokse i de sma grupper af ild-
sjeele, som kan ggre nogle konkrete erfaringer, inden indsatsen bliver bredt ud i organisationen.
Hvis ledelsen fx opstarter en indsats i en faggruppe, vil indsatsen i faggruppen ofte af sig selv be-
gynde at forgrene sig til leererens avrige fag og faggrupper. En leder siger:

Seet det / gang | en mindre gruppe, og lad dem baere den gode historie videre. Jeg ved
godt, at det tager Ingere tid, og at ressourcerne mdaske skal deles pa en anden made.
Men det er vigtigt, at det faktisk lige sa meget er leererkollegiet, der baerer det videre, som
at det er er noget, der bliver trukket ned over hovedet.

Flere ledere fremheaever, at det er en god idé at indlede indsatsen med en fzelles orientering for
hele skolen og herefter starte med at lade interesserede lzerere frivilligt arbejde videre med det.
Herefter vil indsatsen kunne brede sig ud til resten af organisationen gennem den gode historie.

8.3.2 Udbredelse gennem gode historier og konkrete erfaringer

Bade ledere og laerere beskriver det som vaerdifuldt at udbrede en indsats gennem gode historier
fra arbejdet med feedback i de sma fora. Nar de gode historier fra laerernes arbejde begynder at
brede sig pa laerervaerelset, kan det, som er blevet udviklet i sma fora, ga hen og blive dagsorden-
saettende. Flere |aerere peger p4, at det er saerligt motiverende, ndr de mgder andre leerere, der er
begejstrede over deres forsag med nye metoder og tilgange i undervisningen. Nar laerere oplever
nye metoder som virkningsfulde hos andre kollegaer, kan det have en afsmittende effekt pa de-
res eget arbejde, og de kan selv fa mod pa at tage nogle af metoderne i brug. En laerer siger:

Det kommer lidt af sig selv, for ndr man mader den der begejstring hos andre kolleger —
Jeg var inde og se noget, som faktisk var enormt virksomt, som jeg selv har provet, som
kan et eller andet’ — sa tror jeg, det er meget menneskeligt at taenke ‘jeq vil da ogsa gerne
uavikle mig, jeg vil da ogsa gerne vaere bedre’.

Flere ledere fremhaever, at laereres oplevelser af, at noget virker eller ikke virker, og gode historier
fra lzererveerelset kan vaere med til at rykke de mere skeptiske lzerere. Eksempler fra praksis gar
en indsats mindre abstrakt og formel, da laererne far konkrete billeder pa, hvilke metoder der kan
gere en positiv forskel i deres undervisning, og hvilke der virker mindre godt. En leder siger:

Det breder sig som ringe i vandet med nogle positive erfaringer, men hvis vi havde sagt ‘nu
skal alle med et gare det her’, sa tror jeg egentlig, at modstanden var blevet storre. Nu
kommer det til at blive implementeret pa en god made via det gode eksempel.

Det er vigtigt ikke kun at lade erfaringsudvekslingen lzererne imellem ske ad hoc og ad uformelle

kanaler. Der er brug for at skabe en systematik og nogle rammer, der formaliserer erfaringsud-
vekslingen, som beskrevet i kapitel 7.
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For at udviklingen af feedbackpraksis i retning af at arbejde pa nye mader skal blive meningsfuld
for lzereren, og laereren kan se veerdien i det, er det vigtigt, at leererne ikke blot bliver informeret
om en ny indsats, men ogsa selv far pravet de nye redskaber af og oplevet indsatsen i deres egen
praksis. Konkrete handlinger og erfaringer kan afmystificere indsatsen, og det kan vise sig, at me-
toder og redskaber ikke er sa vanskelige at arbejde med som frygtet.

8.4  Plads til forskelligt tempo

Endelig er en gennemgdende pointe i interviewene med bade laerere og ledere, at der fra ledel-
sens side skal vaere en accept af, at laererne arbejder i forskelligt tempo med at udvikle deres for-
mative feedbackpraksis. Laererne har brug for tid til at treene den formative feedback og erfare,
hvordan de meningsfuldt kan arbejde med feedback pa nye mader ved at prgve det af i praksis.
Det er vaesentligt, at ledelsen ikke saetter fokus pa alting pa samme tid, men med talmodighed
inviterer lzererne til at arbejde med indsatsen inden for overskuelige trin og delmal.

8.4.1 Udrulning af indsatsen i etaper, men uden krav om at ga i takt

Lederne har erfaret, at forskellige lzerere og forskellige teams rykker sig i forskellig grad og for-
skelligt tempo ift. at udvikle deres feedbackpraksis, og at det er vigtigt med plads til dette. Nogle
laerere og teams viser begejstring fra starten, mens andre kan have vanskeligere ved at fa arbej-
det i gang. Frem for at stille krav om, at alle skal vaere lige langt pa et givent tidspunkt, er det vig-
tigt, at ledelsen bakker op om de enkelte teams og understatter dem det sted i processen, de er.
En leder forklarer:

De enkelte team rykker sig forskelligt. Der er nogle, der karer med 120 i timen, og nogle,
der karer 40 | timen. Der har vi fra ledelsen sagt, at vi ikke skal gennemtvinge, at ‘nar vi
nar til sommer, sa skal | alle sammen vaere ndet dertil’. Det skal vaere inden for teamet, at
man skal have lov til at uavikle sig. Det er klart, at dem, der kerer med 120, dem bruger vi
sa til at informere om, hvordan de har gjort.

Dermed o0gsa sagt, at det er vigtigt, at det ikke er ildsjaelene, der skal saette barren for, hvordan,
hvor meget og hvor hurtigt deres laererkollegaer skal arbejde med at udvikle deres feedbackprak-
sis. lldsjaelene skal i stedet inspirere og motivere kollegaer til sma skridt i samme retning.

Det kan desuden vaere vigtigt at bryde en stor indsats med formativ feedback ned i delelementer
og indsatsomrader og herved udrulle indsatsen i etaper. Det handler om, at laererne oplever ind-
satsen som overskuelig og konkret at ga til og omsaette i egen undervisning. Samtidig er det ogsa
en made, hvorpa man kan sikre, at laererne arbejder med det samme, i samme retning og pa
samme tid, om end i forskelligt tempo, fremfor at der bliver skudt med spredehagl ift. udviklin-
gen af feedbackpraksissen. Nogle skoler har eksempelvis arbejdet med fornyelse og reformulering
af leeringsmal det farste ar og med succeskriterier og tegn pa leering det andet ar, mens andre
skoler fx er startet med at arbejde med nogle enkelte redskaber og herefter har bygget ovenpa.

8.4.2 Ledelsen ma have tdlmodighed og det lange lys pa

At det tager tid at udvikle en feedbackkultur, er en gennemgaende pointe blandt bade ledere og
lzerere. P& de besggte skoler har formativ feedback vaeret et saerligt indsatsomrade, man har arbej-
det med at udvikle i flere ar —fra et ars tid til op imod 6-7 ar. Lederne understreger, at laererne skal
have den tid, det tager at opbygge en feedbackkultur, men at der samtidig skal vaere en plan for,
hvad der skal ske. Man ma have det lange lys pa og lade langsigtede strategiske mal vaere retnings-
givende. Derudover understreger lederne, at en formativ feedbackkultur ikke er noget, man nar i
mal med, men at det som naevnt hele tiden er en iterativ proces. Det vaesentlige er derfor ikke
nedvendigvis, at skolen nar de strategiske mal, men at de strategiske mal giver bade lzerere og
ledere en retningsfornemmelse. Med et kontinuerligt ledelsesfokus og en anerkendelse af, at for-
andringer tager tid, er der ifalge lzererne potentiale til, at der kan opbygges en ny feedbackkultur.
En lzerer siger:

Vi har en anden kultur med hensyn til skrivning her og nu, end vi havde, da jeg startede

her for 10 ar siden. [...]. Der er ingen tvivl om, at den er initieret af et institutionelt fokus
pa det. Men det har taget lang tid.
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Nar ledelsen udviser talmodighed og insisterer pa vigtigheden af indsatsen, er det med til at
skabe trovaerdighed i organisationen. Det beskriver en leder:

Man skal have det lange perspektiv og talmodighed til at sige, at det ikke er nok, at vi har
provet det her af i 3. Y. Vi skal have talmodighed til ogsd at turde prove detaf i 2. A og 1.
A. Sddan at vi star oven pa noget, som er validt og i orden, sa vi ikke farer hen og siger ‘ej,
hvor er det smart, det her’. Det giver trovaerdighed i laeererkredsen og i offentligheden og
for dem, det handler om — eleverne. Trovaerdighed kommer via det ordentlige arbejde.

8.5 Opsamling pa de organisatoriske rammer for en formativ
feedbackkultur

Pa baggrund af kapitel 7 og 8, som begge saetter fokus pa de organisatoriske rammer, kan der
udledes en raekke gode rad og opmaerksomhedspunkter til skolernes ledelser om, hvordan de
fremadrettet organisatorisk kan understatte en feedbackkultur pa skolen.

Figur 6
Opmaerksomhedspunkter ved udvikling af en feedbackkultur pa skolen
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