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Artiklen er inddelt i to hovedafsnit, som hver giver et perspektiv pa refleksion og formativ evaluering i under-

visningen. Forste del handler om indhold i det refleksive rum og om begrundelserne herfor. Evaluering og
refleksion skal handle om noget, idet det ellers er en meningslgs aktivitet, og i skolesammenhang skal det
selvfolgelig handle om faglig l=ring og tilegnelse af kompetencer. Den made, evaluering og refleksion far naring
pa, er via feedback fra lrer til elev og omvendt og feedback mellem eleverne indbyrdes. Artiklen vil behandle
disse feedbackprocesser. Endelig er bedemmelse et vasentligt aspekt ved refleksion og evaluering. Bedgmmelse
er en summativ evaluering af en elevs faglige standpunkt eller en elevs arbejdsproces. Hvis bedemmelsen indgar
lgbende i undervisningen og ikke har form af karaktergivning, men er en formuleret og udfoldet respons, kan
man ogsa tale om formativ bedemmelse. Anden del gennemgar i hovedtrak et forskningsprojekt om den fagligt

evaluerende lzrer-elevsamtale, der i praksis arbejder med evaluering, refleksion, feedback og bedemmelse og

kan ses som et forsgg pa at opbygge et refleksionsrum i undervisningens praksis.

Brug af rum som metafor

Der er en grund til, at jeg taler om refleksive rum og
ikke blot om refleksive processer. Rummetaforen er en
ofte anvendt metafor i didaktisk og paedagogisk forsk-
ning (se fx Prinds 1999, Henningsen 2004, Jensen et.al.
2007). Brugen af rum som metafor peger i retning af en
interesse for at lave 'nye’ rum med nye indretninger for
undervisningen, hvilket svarer til et forsgg pa at omfor-
mulere (i hvert fald dele af) de 'gamle’ institutionalise-
rede rum, med fastlaste elev- og Izrerpositioner.

Uanset hvilken undervisningsaktivitet man beskaef-
tiger sig med, foregar den i en kontekst. Den foregar
aldrig i et socialt og institutionelt tomrum. Denne
kendsgerning er en af de grundlzeggende indsigter i
megen padagogisk og didaktisk forskning, se fx Ka-
ren Borgnakkes doktorafhandling, som i sin essens er
en analyse af, hvordan en didaktisk idé bestandig ma
reformuleres og omformuleres i de nye kontekster, den
skal fungere i (Borgnakke 1996a + b). Det galder ogsa,
nar man beskaftiger sig med formativ evaluering og



refleksive processer. De foregar i undervisningen, som
er en bred rammebetegnelse for en raekke ganske
forskelligartede, men malrettede aktiviteter, der har
til formal at understgtte elevernes lereprocesser. Et
fokus pa undervisning medfgrer et fokus pa falles-
skaber og dermed de spilleregler, der gzlder i disse.
Undervisning foregar normalt i klasser, som er struk-
tureret pa forskellige mader, herunder benyttelse
af forskellige undervisningsmetoder og forskellige
positioneringer og relationer mellem lzrer og elever
og mellem elever indbyrdes. Nogle af disse struktu-
reringer er nermest klassiske og kan betragtes som
uformelle sociale institutioner eller genrer, som lzerere
og elever socialiseres til. At blive socialiseret som elev
indebaerer en forstaelse af, hvad det er, der forventes
af en eley, og hvordan man opfarer sig som eley, og vi
kan tale om elevidentitet og elevkultur som uformelle
institutioner i skolen. Nogle gange er elevkulturen
ikke hensigtsmaessig for de undervisningsaktiviteter,
lererne satter i gang.' Ikke desto mindre er det den
vasentligste institutionelle kontekst for alle undervis-
ningsaktiviteter, herunder den formative evaluering og
de refleksive processer, jeg interesserer mig for her. Og
det er et problem, hvis elevkulturen (og lererkulturen)
forhindrer de positioneringer, lzrer-elevrelationer og

1 Det er naturligvis lige sa relevant at interessere sig for den uformelle
lererinstitution eller -kultur. Det har ikke mindst relevans i forbindelse
med implementeringen af reformer, hvor de ‘gamle’ institutioner bliver
angrebet.

Torben Spanget Christensen

Adjunkt, Institut for Filosofi,
Padagogik og Religionsstu-
dier, Syddansk Universitet.
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de indbyrdes elevrelationer, der forudsattes i en be-
stemt undervisningsaktivitet. Jeg antager her, at det
er dette problem, der er arsag til den udbredte brug af
rum som metafor i paedagogisk og didaktisk litteratur.
Ved at formulere et nyt rum, man kan ga ind og ud af,
og hvor spillereglerne er mere hensigtsmaessige for det
formal, man har, skaber man et handgribeligt billede,
som dels kan tjene som forbillede (og instruks), dels
kan afgraense 'angrebet’ pa den etablerede institution
og dermed gge chancen for succes.

Refleksive processer i undervisningen

Refleksive processer i undervisningen kan have man-
ge formal. De kan vare rent faglige, hvor eleverne
reflekterer over elementer i faget, og de kan vaere
mere almene, fx knyttet til elevernes tilegnelse af
studiekompetence. | dette afsnit vil jeg bl.a. benytte
eksempler pa refleksion over studiekompetencen. Der
er et neert sleegtskab mellem formativ evaluering og
refleksive processer, idet formativ evaluering her for-
stas som undersggelse af noget, fx elevernes faglige
standpunkt eller elevernes udvikling af studiekom-
petence, med henblik pa at forbedre, uddybe, udvikle
etc., og refleksion forstas som eftertanker over en
genstand, fx et fagligt spgrgsmal eller en arbejdspro-
ces, som eleverne har afsluttet eller er i gang med.
Evalueringen og refleksionen kan naturligvis i lige sa
hgj grad anga lererne som eleverne.

RUM
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“[418]4)
@|@|@I@
\@ \,@ \,@\.

Primaer
Gaengse, primar arbejdsproces
med arbejdsprodukter

B

Arbejds-
proces 1

Arbejds-
produkt 1

Sekundaer

Sekundzr arbejdsproces =
Procesanalyse, dvs. arbejds-
proces 2 benyttes til analyse
af arbejdsproces 1

D ®

Arbejds- Arbejds-
proces 2 produkt 2

Finn Rasborg har opstillet en model for Iabende re-
fleksion i undervisningen, som er en inspiration for
beskrivelsen af refleksionsrummet i denne artikel. |
figur 1illustrerer Rasborg sin tankegang ved to paral-
lelt Isbende processer, der er inddelt i mindre stykker
(delprocesser). De merke felter i figuren, der er be-
navnt 1.1, 1.2 etc., handler om den primzre proces,
dvs. den gennemfgrte undervisning. Det felt, han
benavner 1.1, illustrerer et stykke undervisning (en
proces), der resulterer i, at nogle elever lzrer noget,
at nogle elever misforstar noget, at nogle elever ke-
der sig, eller hvad der nu er resultaterne af processen
(mange produkter). Disse produkter tager man med
i det naeste stykke undervisning, illustreret ved felt
1.2 og sa fremdeles. Det betyder, at de produkter, som
processen leverer, akkumuleres i et undervisningsfor-
Igb. Er produkterne udtryk for faglig Iering, styrker de
undervisningen. Er de derimod ikke udtryk for faglig
lzering, kan de svaekke undervisningen. Derfor foreslar
Rasborg den sekundare arbejdsproces, som i figuren
er illustreret med de lysere felter, der er benzvnt 2.1,
2.2 etc. Hans idé er, at man i klassen Igbende gennem-

Figur1

&

Kilde: Find Rasborg 1969:33

fgrer refleksioner over produkterne af den primzre
arbejdsproces, saledes at man forkaster, forandrer
eller uddyber disse, og det derefter er de forandrede
produkter, der akkumuleres. Fgrst Izrer eleverne i
undervisningen, dernast forkaster, forandrer og/eller
uddyber de deres udbytte i refleksionsrummet.

Beskrivelse af refleksive rum i undervisningen

- og problemer med det i praksis

En fgrste beskrivelse af refleksive rum i undervisnin-
gen ma understrege, at det er her, eleven skal arbejde
med at positionere sig distanceret, analytisk i forhold
til aspekter af eget faglige standpunkt og studiekom-
petence. Undersggelser af gymnasiereformen viser,
at det er meget vanskeligt for de fleste elever. Et ek-
sempel, der er undersggt er tutorordningen pa hf, hvor
kursisterne forventes at kunne vare refleksive i for-
hold til deres egen studiekompetence (Raae og Chri-
stensen 2008, 2009). Et andet er den fallesfaglige
skrivning i studieomradet pa hhx (Christensen 2008).
Begge undersggelser viser, at mange elever har svaert
ved at fastholde et fokus herpa og til dels erstatter
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det med et diffust fokus pa egen person. Deres reflek-
sion bliver derfor i hgjere grad en normativ vurdering
af, om ’jeg er god eller darlig’ frem for en analytisk
reflekteret stillingtagen til, om ’jeg er i gang med en
fornuftig udvikling’ De navnte undersggelser viser, at
elevrefleksionerne ofte er ubehjalpsomme og praeget
af usikkerhed i forstaelse af, hvad det er, der skal re-
flekteres, og hvordan man reflekterer. Denne usikker-
hed omfatter ogsa lzererne.

Tutorordningen pa hf udger et konkret eksempel pa
et refleksivt rum, som er blevet undersggt i to evalu-
eringer. Tutorordningen er organiseret som samtaler
mellem en Izrer og (normalt) en kursist, og formalet
er, at kursisten skal reflektere over sin egen faglige
udvikling og udvikling af studiekompetence. Lare-
rens opgave er for sa vidt blot at understgtte denne
refleksion, men i praksis taler mange larere om, at de
er ngdt til at ga langt videre end dette, og samtalerne
kommer til at omfatte mere personlige forhold.

Der er ifglge Izererne en tendens til, at kursisterne pa
det 2-arige hf prioriterer samtalerne lavt. Vores inter-
view giver dog indtryk af, at kursisterne alligevel gen-
nemgaende er glade for samtalerne, hvilket iszer kur-
sisterne pa VUC giver udtryk for. Det studiemaessige

Hvad skal tutorsamtalen fokusere pa?

(besvares kun af lzerere, der har vaeret tutorer)

fokus i samtalerne har dog relativt ringe praegnans for
kursisterne. Det var ogsa en konklusion i evalueringen
fra 2008. (Raae og Christensen 2009 : 9)

| stedet for at fastholde et studiemassigt fokus bliver
det kursisten som person, der treeder i fokus. Og det
anses endog af mange Izrere for at vaere ngdvendigt.

Interview i forbindelse med evalueringen fra 2008 vi-
ste, at mange lzerere gav udtryk for, at sociale og psy-
kologiske forhold ofte stiller sig i vejen for, at kursi-
sterne kan koncentrere sig om deres laring, og at det
kunne vare vanskeligt at gennemfgre tutorsamtaler
med fokus pa den studiemaessige progression ... Vi
har spurgt lzererne om deres vurdering af, hvad tutor-
samtalen bar fokusere pa, og besvarelsen indikerer, at
den sterste andel af lzrerne pa tveers af tilretteleg-
gelserne mener, at det er ngdvendigt at fokusere pa
hele kursistens situation, men der er dog ogsa en ret
stor andel, som mener, at fokus for samtalerne skal
begraenses til det, der direkte vedrgrer kursisten og
undervisningen. Det sidste geelder isaer det 2-arige hf-
kursus. (Raae og Christensen 2009 : 68-69)

144

72 89 76

(Raae og Christensen 2009 : 121)
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Tabel 1 viser tallene for tutorernes besvarelse af
spgrgsmalene. Det er bemzrkelsesveerdigt, at det
spgrgsmal, der retter sig mest preecist mod studie-
kompetencen 'Alene kursistens planlegning af eget
arbejde med studiet’ kun opnar tilslutning fra omkring
10 procent af tutorerne. Det betyder naturligvis ikke,
at de andre lzrere ikke ogsa kan mene, at det er det,
der er malet med samtalerne, men de mener i sa fald,
at det er ngdvendigt at fokusere samtalerne meget
bredere, for at komme frem til dette mal. Over halv-
delen af tutorerne mener, at samtalerne skal fokusere
pa 'hele kursistens situation’ Det er en voldsom bred
genstand for refleksionerne og man kan spgrge, om
det er den mest effektive made, at fa kursisten til at
reflektere over sin egen studiekompetence pa. Proble-
met ser ud til at vaere, at der er behov for en mere
preecis definition af refleksionsrummet.

Beskrivelsen af det refleksive rum ma suppleres med,
at der her gaelder serlige spilleregler, dels vedrgrende
refleksionens genstand (hvad skal eleverne reflektere
over) og dels for hvordan refleksionerne skal gen-
nemfgres (herunder hvilke elev- og lzererpositioner
er produktive). Sadanne spilleregler har til formal at
opstille en ramme (en saerlig kontekst) for den del af
undervisningen, der foregar i refleksionsrummet. Dis-
se rammer skal markere og tydeligggre en forskel fra
andre undervisningsrum og deres begrundelse ligger i
en antagelse om, at netop sadanne spilleregler frem-
mer bestemte lereprocesser.

En konklusion pa analysen af tutorordningen ma
veere, at den kun i enkelte tilfaelde fungerer som et re-
fleksionsrum for kursisternes studiekompetence. En
anden er, at det ser ud, som om kursister og lzerere er
i gang med at omformulere, eller tilpasse, tutorsam-
talen til de uformelle institutioner, der gzlder pa hf.
Ved at vaelge at fokusere pa 'hele kursistens situation’
fastholdes forestillingen (med rette eller urette) om
hf’eren som en person med sociale og/eller psykologi-
ske problemer, der har brug for grundlaeggende stgtte
for at kunne klare en gymnasial uddannelse. | det om-
fang, dette er et faktum, ma tutorordningen siges at
veere Igbet ind i et problem, der stiller sig hindrende i
vejen for den studiemaessige refleksion, som er for-
malet med den.

Hvad arbejder man med, og hvordan arbejder man i
undervisningens refleksive rum?

I refleksionsrummet arbejder elever og lzerer med at
formulere tanker om de handlinger og aktiviteter, der
har fundet sted i undervisningen, og som har rela-
tion til eller relevans for undervisningen. Men det er
ikke praecist nok beskrevet, fordi der foregar rigtig
mange forskellige ting i undervisningen. Derfor ma
refleksionsgenstanden praciseres yderligere. Reflek-
sionsgenstanden kan vere et bestemt fysikforseg,
laesning af en bestemt tekst, et grammatisk problem,
bestemte elementer af den gkonomiske politik, en be-
stemt lerebogs made at behandle et fagligt problem
pa, arsager til kongemagtens svakkelse i 1800-tallet,
teorier og undersggelsesresultater om forandringer i
det globale klima etc., men det kan ogsa vere fx den
enkelte elevs udvikling af studiekompetence, fx evne
til at planlegge sin egen tid, gennemfgre sine planer
etc. Refleksionsgenstanden afhanger af en beslut-
ning om, hvilke aspekter i undervisningen eller dertil
relaterede forhold man vil reflektere over.

Sammenfatning om refleksionsrum i
undervisningen

Der gar altid noget forud for refleksionerne, og der-
for er refleksion eftertanker. Man kan sige, at det er
systematiske afgraensede eftertanker, som sattes
i gang af en feedback fra den forudgaende proces og
det formal at @ge elevernes lering om noget bestemt.
| undervisningen er der oftest tale om et kollektivt re-
fleksionsrum, som bade bestarien vekslen mellem den
enkeltes eftertanke og en undersggende samtale (eller
samskrivning). Der kan 0gsa veere tale om mere afgraen-
sede refleksionsrum, hvor der kun er en Izrer og en elev
tilstede (jf. eksemplet med tutorsamtaler pa hf). Endelig
kan der principielt ogsa vare tale om refleksionsrum,
hvor eleverne arbejder helt pa egen hand. Et centralt og
gennemgaende element eri alle tilfalde, at eleven posi-
tionerer sig anderledes end i den traditionelle elevrolle,
dvs. selvstndigt og selvansvarligt. | refleksionsrummet
arbejder man med en praecist defineret genstand, der pa
en eller anden made knytter sig til undervisningen og
uddannelsen. Det sker ved kollektivt eller individuelt at
arbejde med eftertanker om genstanden. Formalet med
dette retrospektive analytiske blik er at gge lringen om
refleksionsgenstanden
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Feedback og formativ evaluering

I refleksionsrummet bestar kommunikationen af
feedback og behandling af feedback, hvilket svarer til
formativ evaluering.

Der findes enkelte forskningsoversigter, som behand-
ler feedback (Black & William 1999 og Hattie & Tim-
perley 2007). Begge studier er review (sammenfatnin-
ger) af en reekke andre evalueringsstudier. Iszr Hattie
& Timperleys studie sammenfatter resultaterne fra
en sa stor manegde studier, at det naesten forekom-
mer uvirkeligt. John Hattie har siden hen endog gget
grundlaget, idet han nu har gennemfgrt en sam-
menfatning af over 750 metastudier, som bygger pa
50.000 enkeltstudier, hvor over 200 millioner elever
indgar (Hattie 2008). Hattie opererer med en ma-
ling af laeringseffekten, som han kalder 'effect size’'
(ES). ES er den forbedring (effekt), som en bestemt
pavirkning af elevernes lzereproces (fx feedback eller
hjemmearbejde) har pa deres lzring. Desvarre far vi
ikke nogen forklaring pa, hvordan ES beregnes, men
pa Cambridge Regional Colleges (teachers toolbox.
co.uk) findes et forsgg pa at beskrive omfanget af en
ESpal

Hattie says ‘effect sizes’ are the best way of answe-
ring the question ‘what has the greatest influence on
student learning?’ An effect size of 1.0 is typically as-
sociated with:

» advancing learners’ achievement by one year, or
improving the rate of learning by 50%

 acorrelation between some variable (e.g., amount
of homework) and achievement of approximately
50

* Atwo grade leap in GCSE, e.g. fromaCtoan A
grade
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An effect size of 1.0 is clearly enormous! (It is defined
as an increase of one standard deviation)? (Regional
Colleges, teachers toolbox.co.uk http://www.teacher-
stoolbox.co.uk/T_effect_sizes.html)

Hattie har beregnet ES for et meget stort antal for-
skellige pavirkninger af |zreprocessen, herunder som
naevnt feedback. | tabel 2 har jeg udvalgt nogle af dis-
se. Dels har jeg udvalgt dem med den stgrste effekt
(ES), dels nogle af dem med den laveste ES, og dels
nogle som ligger midt i skalaen. Hattie siger, at en ES
pa omkring .40 er den gennemsnitlige effekt, hvilket
vi i tabel 2 kan se nogenlunde svarer til effekten af
almindelig undervisning. Det, der ligger over, er mere,
og det, der ligger under, er mindre effektfuldt end al-
mindelig undervisning. Desvaerre er Hattie ikke sarlig
pracis med at definere de forskellige pavirkningsty-
per. Hvad skal der fx forstas ved 'undervisning'? Det
kan vare meget forskelligt fra land til land, fra skole
til skole, fra Izerer til Izerer. Men det er ngdvendigvis
prisen, nar man vil sammenfatte metastudier, at det
gar ud over pracisionen. Det betyder selvfglgelig, at
vi skal laese tallene med al mulig skepsis og kun kan
bruge dem som en indikation. Men som sadan kan de
give en idé om, hvad der virker, og hvad der ikke virker,
og hvor store virkningerne er. Og der er interessante
ting at laese i tabellen. Desuden er der iflg. Dansk Clea-
ringhouse® en overensstemmelse mellem Hatties stu-
die og de resultater, Clearinghouse har fundet (http://
www.dpu.dk/site.aspx?p=10630&newsid1=9107).

2 'Standard deviation’ betyder standard afvigelse. Det er et statistisk mal,
som beskriver den gennemsnitlige afvigelse +/- fra gennemsnittet, i prak-
sis det interval, som madlingerne typisk fordeler sig inden for. Nar man
taler om en forbedring med en standardafvigelse pa 1, anser Hattie det
for at veere en markant forbedring, men inden for det normales rammer.

3 Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning, DPU, Arhus Universitet
laver oversigtsforskning over paedagogisk og didaktisk forskning.
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Topscoren er 'self-report grades’ med en ES pa 144,
Ved 'self-report grade’ forstar jeg det, at eleverne
giver sig selv karakterer, eller at de bedgmmer sig
selv pa en eller anden made, hvilket forudsztter en
refleksiv handling. Reduktion af forstyrrende adfeerd
i klassen (‘reducing disruptive behavior in the class’)
virker (selvfglgelig) meget positivt pa lzringen, og
‘feedback’ viser sig ogsa at have sardeles stor effekt.
Derimod har 'homework’ (lektier) ikke nogen stor ef-
fekt, og at lade en elev ga en klasse om ('retention’)
virker direkte negativt. Det er ikke overraskende, at
det virker seerdeles positivt at mindske forstyrrende
adfzerd i klassen, men det er maske overraskende, at
det ikke er saerlig effektfuldt at samle de dygtige ele-
ver i nogle grupper og de svage elever i andre grupper
("ability grouping’).

Om effekten af lektier
siger Clearinghouse:

Hovedkonklusionerne fra reviewet er, at

der er evidens for, at lektier, der engagerer
eleverne i aktiv lzering, er en effektiv metode
til at age elevernes praestationer. Eleverne
skal reflektere over deres egen lzring, derfor
handler det mere om arten af elevens ind-
sats end maengden af tid, som anvendes til
lektierne. Det er derfor vigtigt, at politikken
ombkring lektiegivning kontinuerligt bliver

evalueret for at sikre succes. At give lektier

for pr. tradition er en praksis, der ikke har

nogen nzvnevardig effekt.

(http://www.dpu.dk/site.aspx?p=10586c-newsid1=9107).

Clearinghouses konklusion er bade i overensstem-
melse med Hatties ES, men samtidig en kvalificering
heraf. Det er interessant at se, at en positiv effekt af
hjemmearbejde handler om, hvorvidt det giver elever-
ne mulighed for refleksion over deres laring eller j.

Feedback star som en af de mest virkningsfulde pa-
virkningsfaktorer i lzereprocessen, og Hattie og Tim-
perley kalder ligefrem deres forskningsoversigt for
'The Power of Feedback’ (Hattie & Timperley 2007).
Ved feedback forstar de information, som gives af en
akter (l=rer, kammerat, bog, forzldre, selv, erfaring)
vedrgrende aspekter af en persons praestation eller
forstaelse af noget. Feedback er dermed en fglge af
noget. Feedback kan have mange former. Hattie et al.
opstiller et kantinuum, hvor der i den ene ende er en
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klar adskillelse af undervisning og feedback, og i den
anden en sammenvavning af undervisning og feed-
back. Feedback er mest effektiv, siger de, nar den an-
gar fejliforstaelser, ikke nar den gives i forhold til total
mangel pa forstaelse. Her kan den endda virke nega-
tivt, fordi den kan opleves som en trussel. Feedback
skal derfor relateres til allerede kendt stof. Endelig
kan feedback ifglge Hattie & Timperley bade gives og
ops@ges.

Deres model for feedback opstiller tre
grundspgrgsmal, som bade larer og elev selv kan
arbejde ud fra:

1. Where am | going? (mal - feed up / status)
2. Howam I going? (feedback)

3. Where to next? (feed forward)

Modellen opererer endvidere med fire typer af
feedback:

1. Opgaverelateret feedback, som er den mest
udbredte form. Her far eleven respons pa
besvarelse af opgaver m.v.

2. Procesrelateret feedback, som handler om at give
eleven respons pa vedkommendes arbejdsproces.

3. Selvreguleringsrelateret feedback, som handler
om at give respons pa elevens udvikling af fx
studiekompetence, evne til at planlzgge arbejde
m.v.

4. Selvrelateret (personrelateret) feedback, som
handler om at give respons pa dennes person, ros
og ris.

Den sidste type virker ifglge Hattie & Timperley kun
meget svagt, og den kan virke direkte negativt, hvis
den ikke kobles med information om, hvad eleven
kan arbejde videre med, dvs. med en af de tre andre
typer. Hattie & Timperley anbefaler (jf. ogsa tabel 2),
at man arbejder meget med selvreguleringsrelateret
feedback.

Det spgrgsmal, man som lzerer kan stille sig selv, er,
om man i sin undervisning arbejder systematisk med
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disse fire typer af feedback, eller om der er mere til-
feeldigt, hvilken type feedback man giver?

Bedgmmelse: Fra meddelelse af standpunkt til
stimulering af lereproces

Bade formativ evaluering, feedback og refleksion
handler om bedgmmelse. Internationalt har der i de
senere artier veeret gget fokus pa bedgmmelsens rolle
i lzereprocessen og pa betydningen af fortlgbende be-
dgmmelse i forhold til tidligere tiders mere snzvre
fokus pa bedgmmelse og karaktergivning (summativ
evaluering). Der sker med andre ord en taettere sam-
mentaenkning af bedemmelse og Izring end tidligere,
'assessment as a tool for learning’ (Black & William
1999, Gielen et al. 2003), og den lidt paradoksale be-
tegnelse 'formativ bedemmelse’ er blevet anvendt.

| distinktionen mellem formativ og summativ bedgm-
melse defineres den formative som den bedgmmelse,
der foregar i undervisningssituationen med henblik
pa at tilvejebringe feedback til eleverne, som kan give
grundlag for refleksion, mens den summative alene
handler om at kontrollere og selektere. Interesse for
den formative bedemmelse kan bade give inspiration
til bedemmelsesarbejdet og til arbejdet med at un-
derstgtte elevernes faglige Iereprocesser og evne til
selvvurdering. Der er egentlig ikke tale om nogen ny
udvikling, men snarere om en mere systematisk foku-
sering pa spgrgsmalet om, hvordan bedgmmelse kan
lede til Izering, og hvordan det kan integreres i under-
visningen. Ved at tale om bedgmmelse frem for ka-
raktergivning bringes bedémmelsesspagrgsmalet frem
i forste linje allerede ved planlegningen af undervis-
ningen. Det bliver vigtigt at interessere sig for, hvor-
dan eleverne kan bibringes en viden om deres faglige
niveau pa en made og pa et tidspunkt, der giver dem
mulighed for og motivation til at arbejde malrettet
med udviklingen heraf. Og her kommer undervisnin-
gens refleksionsrum atter ind i billedet.

Forskningen viser, at nar man arbejder med bedgm-
melseirefleksionsrummet er det vigtigt ikke at blande
karaktergivning ind i det, i hvert fald for de svageste
elever. Black & William (1999) refererer et forsknings-
forsgg, som netop beskzftiger sig med virkningerne
af feedback med og uden karakterer (Butler, R.1988). |
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forspget blev der udvalgt 48 11-arige elever fra 12 klas-
ser fordelt pa 4 skoler. Halvdelen af de udvalgte var fra
top-kvartilen og halvdelen fra bund-kvartilen i en test
i matematik og sprog. Eleverne fik tre opgaveszt (to
opgaver, som hang sammen parvis). Hver elev fik en
af tre former for skriftlig feedback pa tre opgavesat:

1/3 fik individuelle skriftlige kommentarer, 1/3 fik kun
karakterer, og 1/3 fik bade karakterer og kommentarer.

Gruppen, der kun fik kommentarer, forbedrede deres
karakterer (score) med en tredjedel fra farste til andet
opgaveszt og forblev pa dette hgjere niveau ved det
tredje opgavesat. Gruppen, der bade fik karakterer og
kommentarer, gik signifikant tilbage i niveau fra for-
ste til tredje opgavesat. Gruppen, der kun fik karakte-
rer, gik tilbage fra det forste til det tredje opgavesat.

En test af elevernes interesse viste et tilsvarende
mgnster. For elever i den nedre kvartil faldt interes-
sen, nar de fik karakterer, hvorimod elever fra den
gvre kvartil fastholdt en stor interesse, uanset hvilken
form for feedback de fik.

Der kan trakkes to vigtige konklusioner af

undersggelsen:

1. Formativ evaluerende feedback i undervisningen
kan gennemfgres pa mere eller mindre effektive
mader.

Effektiviteten af formativ feedback afhanger af
dens form og indhold (hvad og hvordan) og ikke
kun af, om den gives.

2. Man skal veere meget opmarksom pa den
forskellige effekt, feedback har pa dygtige og
svage elever.

Konsekvenserne af de to konklusioner for indretnin-
gen af undervisningens refleksionsrum er, at man
skal vare forsigtic med at arbejde med karakterer
her, fordi de kan blokere de formative processer for de
svage elever.

Clearinghouse har ogsa undersggt spgrgsmalet, og de-
res konklusioner er helt i overensstemmelse med But-
lers. Clearinghouse siger om nationale test, at de bade

kan have positive og negative virkninger. De negative
virkninger vedrgrer iser de svagt praesterende elever,
hvis motivation og selvvaerd svakkes, og hvis lzring
mindskes af test (Allerup et al. red. 2009). Bade Butler
og Clearinghouse peger altsa pa problemet med karak-
tergivning/test for svagt prasterende elever.

Endnu et problem med karaktergivning er, at det, som
Tanja Miller har vist, kan lede til forskydninger i rela-
tionerne mellem eleverne (Miller 2006).

Den fagligt evaluerende l=rer-elevsamtale som
refleksionsrum

Jeg har gjort rede for den fagligt evaluerende lzerer-
elevsamtale og dokumenteret dens virkninger grun-
digt andre steder (Christensen 2004, 2008, 2009).
Derfor indskranker jeg mig her til en kortfattet prae-
sentation af samtalen og fokuserer pa dens funktion
som refleksionsrum i undervisningen.

Prasentation af den fagligt evaluerende lzrer-
elevsamtale

Den fagligt evaluerende lzrer-elevsamtale benytter
en samtale om et fagligt spgrgsmal mellem Izerer og
elev som grundlaget for en formativ evaluering. Den
er bl.a. inspireret af Rasborgs model om den primzre
og sekundazere arbejdsproces (se ovenfor). Ambitionen
er, at metoden skal fungere som lgbende formativ
evaluering (bedgmmelse), og at den bade skal kunne
benyttes til evaluering og undervisning. Den bestar af
to forskellige typer af samtaler, som betegnes hhv.
samtalerum 10g samtalerum 2. Der gzlder forskellige
spilleregler, herunder iszer forskellige positionerings-
muligheder for elever og lzerer i de to samtalerum.

| samtalerum 1 glder meget forenklede spilleregler
og har primeert til formal at legge op til en falles re-
fleksion om en specifik refleksionsgenstand i det ef-
terfglgende samtalerum 2. | samtalerum 1taler én elev
med lzreren om et fagligt emne i maks. 5 minutter
med resten af klassen tavst lyttende i en social kreds
omkring de samtalende. Vi kan betragte samtalerum
1 som et autoritert rum, fordi der her gelder meget
stramme regler. Samtalen former sig som en under-
sggelse af elevens viden om det valgte emne. Under-
sggelsen foretages af samtaleelev og lzrer i forening.
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De forholder sig undersggende til elevens viden med
henblik pa at beskrive den i forhold til kriterierne sik-
ker viden, usikker viden, manglende viden og fejlagtig
viden. Det handler ikke om at finde ud af, hvor dygtig
eleven er. Hvis elev og lzerer konstaterer, at eleven har
sikker viden pa et felt, skal eleven ikke ng@dvendigvis
udfolde denne viden yderligere. Idéen er, at alle haren
graense for sin sikre viden, og det er den, det gzlder om
at finde. Den spgrgeteknik, lareren anvender, bygger
i udgangspunktet pa autentiske spgrgsmal (Nystrand
1997, Dysthe 2000), dvs. spgrgsmal, som lzereren ikke
selv kender svaret pa. Dette er modsat overhgrings-
spegrgsmal, der netop har som funktion at finde ud af,
hvor meget og hvor godt eleven kan et bestemt stof,
og hvor lzereren sidder inde med facitlisten. De auten-
tiske spgrgsmal interesserer sig for elevens viden om
sin egen viden, og et typisk spgrgsmal vil vaere: 'Hvad
ved du om ...?" Elevens svar er ngdvendigvis udtryk for
en refleksion over, hvad han/hun ved om det, der bli-
ver spurgt om. Et andet typisk spgrgsmal kan veare:
'Hvorfra ved du det. Hvor har du din viden fra?’ Elevs-

Figur 2.

Model for den
fagligt evaluerende
lerer-elevsamtale

varet er ogsa her udtryk for en refleksion. Eleven un-
dersgger pa denne made sin egen viden. Hvis elev og
|zerer i samtalen konstaterer et sikkert vidensfelt hos
eleven, kan lzreren give eleven en faglig udfordring
med udgangspunkt i dette felt (overhgring), eller lerer
og elev kan ngjes med at konstatere, at her er et sik-
kert vidensfelt, uden at uddybe det. Samtalen er slut,
senest nar et stopur markerer, at der er gaet 5 minut-
ter, uanset om samtalen indholdsmaessigt er udtgmt
eller ej. De andre elever sidder tavse og lyttende i teet
social kreds omkring de samtalende. De har ikke mulig-
hed for at tage notater eller ordne deres mobiltelefon
eller andet. Efterfglgende interview har ret entydigt
vist, at de meget aktivt undersgger deres egen sikre,
usikre, mangelfulde og fejlagtige viden, mens de sidder
i den sociale kreds. Og de opbygger et behov for at sige
noget, hvilket de far lejlighed til, nar de 5 minutter er
gaet. | samtalerum 2 gaelder mere szdvanlige og kom-
plekse samtaleregler. Alle har lov til at sige noget, og
der gzelder ikke nogen speciel spargeteknik. Alle lzrere
og klasser arbejder her pa deres egen made.

0909

Elever

Samtalerum 1

Samtalerum 2

Samtale
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REFLEKSIVE RUM

Det er hensigten med den fagligt evaluerende laerer-
elevsamtale, at den benyttes flere gange om ugen
over hele skolearet, sa den kan fungere som et reflek-
sionsrum, det bliver en vanesag for eleverne og lere-
ren at gaind og ud af.

Forskellig brug af den fagligt evaluerende l=rer-
elevsamtale

Metoden har vaeret benyttet i 1.g til evaluering af den
viden, eleverne kom med fra folkeskolen, til at evalu-
ere elevernes viden pa forskellige tidspunkter i under-
visningsforlgb, fx i starten, hvor idéen er at kortlzegge
elevernes forhandsviden eller pa forskellige tidspunk-
ter i forlgb, hvor idéen er at etablere fzlles refleksio-
ner over bestemte elementer fra undervisningen.

Man kan arbejde med andre kriterier end de fire vi-
denskriterier, jeg har gennemgaet ovenfor. Fx har
nogle klasser arbejdet med samtaler, hvor forma-
let har vaeret, at leereren skulle give eleven en faglig
udfordring. Der er forskellige beslgtede udgaver af
dette undersggelseskriterium. Men fzlles for dem
er, at de dels har fungeret som retningsgivende for,
hvordan samtalen i samtalerum 1 skulle gennemfa-
res, som undersggelseskriterier for reflektorerne i den
sociale kreds og som styrende for den efterfglgende
felles klassesamtale i samtalerum 2. En variant af
dette kriterium har her veeret, at Izreren skulle give
en elev 'en passende faglig udfordring’ forstaet som
en faglig udfordring, eleven havde mulighed for at
tage op, men samtidig var 'passende’ vanskelig (ud-
fordrende) for eleven. Et andet kriterium i slaegt her-
med har veret, at Izreren skulle give eleven ‘en re-
levant faglig udfordring’ forstaet som en udfordring,
der bade havde relevans for forstaelsen af det faglige
stof og knyttede sig til elevens forhandsviden.

Refleksionsrummet kan ogsa benyttes til refleksion
over det faglige stof eller elevernes arbejdsproces. Fx
har denibiologi vaeret benyttet som en 'midtvejssam-
tale’ i laboratorieforsgg. Idéen er at preve at fange de
usikkerheder, som eleverne har, nar eleverne laver et
forsgg i grupper, mens forsgget star pa. Det gjorde
Izereren ved at sammenkalde eleverne til fagligt eva-
luerende Izrer-elevsamtale pa et passende tidspunkt

i forsggsforlgbet. En elev samtaler i maks. 5 minut-
ter med lzereren om forsgget, hvordan de laver det,
hvilke vanskeligheder de har i gruppen etc. Dernast
har alle mulighed for at spgrge og bidrage med idéer i
samtalerum 2, hvorefter eleverne gar tilbage til deres
forsgg og arbejder videre. Pa samme made har sam-
talen vaeret benyttet som 'midtvejssamtale’ i lngere
projektforlgb.

Metoden har veeret brugt til opsamling pa ekskursio-
ner, hvor problemet ofte kan vare at sikre, at eleverne
fanger det faglige indhold. Hjemkommet fra ekskursio-
nen har der derfor vaeret etableret fagligt evaluerende
|eerer-elevsamtaler, hvor samtaleemnet har vaeret et
bestemt punkt pa ekskursionsprogrammet. Undersg-
gelseskriteriet harvaeret: 'Hvad var den faglige relevans
af dette programpunkt?’ og varianter heraf.

Hvordan fungerer den fagligt evaluerende lzerer-elev-
samtale som et refleksionsrum i undervisningen?

Billedet nedenfor viser en klasse i refleksionsrummet
i gang med en fagligt evaluerende lerer-elevsamtale
i samtalerum 1.

Pa billedet kan man se, at eleverne sidder tet sam-
men i social kreds, at de ikke har notesblok, pc, mabil-
telefon eller andet til radighed. Vi kan endvidere se, at
en af eleverne og lzereren er i gang med en samtale.
Eleverne i den sociale kreds er positioneret som lytte-
re og reflektorer. Eleven, der er 'pa’, er eksponeret for
hele klassen og drgfter undersggende sin egen viden
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pa et fagligt felt med Iereren. Denne elev og laereren
er positioneret som undersggere.

Billedet viser ikke, at Izreren benytter en autentisk
spargeteknik, sa det kan pa overfladen godt se ud,
som om der er en traditionel overhgring i gang. Den
autentiske spargeteknik bestar af flere elementer (se
figur 3). Her er fire samtaletyper illustreret. | A og B
er der tale om autentiske samtaler. Det ses af, at |z-
reren stiller et autentisk spgrgsmal til eleven, dvs. et
spgrgsmal, som lzereren ikke selv kender svaret pa.
Det kan vere et spgrgsmal til elevens viden om et
eller andet. Hvis eleven kan optage (vise, at han/hun
forstar og ved), vil det sige, at spgrgsmalet rammer
inden for elevens sikre viden (eksempel A). Laereren
kan derfor uden problemer stille en faglig udfordring.
Hvis eleven derimod ikke kan optage, betyder det,
at spgrgsmalet rammer et vidensfelt, hvor eleven er
usikker eller helt mangler viden (eksempel B), og lere-
ren ma optage dette problem ved at preve at bygge en
vidensplatform, som eleven kan sta pa. Det gor lere-
ren ved at spgrge til noget andet eller til noget mindre
kompliceret inden for det samme vidensfelt og pa den
made stykke forskellige dele af elevens viden sam-
men til en vidensplatform, som eleven vedkender sig.
Pa det grundlag kan der stilles en faglig udfordring.
I den autentiske spgrgeteknik gzlder hgj veerdset-
ning, dvs. at Izreren skal respektere elevens svar, re-
spektere elevens mangelfulde viden og respektere, at
eleven pa nogle omrader helt mangler viden. Uden en
sadan respekt kan der ikke bygges en platform. Det
nytterikke blot at stille eleven en ny faglig udfordring,
hvis eleven ikke har veeret i stand til at optage den
foregaende faglige udfordring (eksempel D). Det vil
blot lede til, at eleven mister selvtilliden og formentlig
vil blokere for videre deltagelse. Eksempel C er upro-
blematisk.

Samtaletyper

Figur 3.

Autentisk samtale med fagligt dygtig elev
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REFLEKSIVE RUM

Den forskningsmaessige udvikling og afprgvning af den
fagligt evaluerende lzerer-elevsamtale som refleksi-
onsrum i undervisningen blev gennemfart i skolearet
2002-2003 i otte gymnasieklasser i forskellige fag og
fra alle fire gymnasiale uddannelser (Christensen 2004).
Undersggelsen viste, at samtalen kun fungerer efter
hensigten, hvis den autentiske spargeteknik benyttes.
Den kan endda udvikle sig meget uheldigt, hvis man
benytter overhgringsspagrgsmal, idet samtaleelevens
eksponering herved bliver problematisk. Undersggelsen
viste 0gsa, at det isar er eleverne i den sociale kreds,
som er positioneret som lyttende reflektorer, der lzerer.
Metoden viste sig god til at sikre stille elever taletid i
klassen, og der blev ikke konstateret problemer med, at
dygtige elever ikke respekterede mindre dygtige elever.
Tvaertimod var det respekt og omsorg for hinanden, der
var det dominerende traek, nar de ovenfor gennemgaede
regler for metoden blev overholdt. Metoden er velegnet
til at skabe feedback og refleksion af eget standpunkt
og refleksion af egen studiekompetence.

| den autentiske spgrgeteknik ligger en vigtig positio-
nering af Izereren som den spargende og undrende og
eleven som den vidende. Eleven er eksperten pa sin
egen viden. Eleven skal derfor positioneres bade som
undersg@ger og ekspert, og leereren som undersgger og
ikke-ekspert. Det er en ombytning af positionerne i

5l

11328

-
&

forhold til andre dele af undervisningen, hvor lzereren
sidder inde med vidensmagten. Denne ombytning er
sver, bade for elev og lzerer. | de forsgg, som jeg gen-
nemfegrte, anvendte vi rollelegen som middel hertil.
Nar bgrn leger rollelege, spiller de en anden, end de er.
Og det er et produktivt billede til illustration af, hvad
eleven skal ggre i samtalen, og hvilken position ele-
ven skal indtage. Det giver endvidere mulighed for at
operere med to virkeligheder, 'legens virkelighed’ og
'virkelighedens virkelighed' Nar det bliver for vanske-
ligt for eleven i 'legens virkelighed' (at lege undersgger
og ekspert), kan eleven bede om 'time out’ og sperge
lzereren eller kammeraterne til rads i 'virkelighedens
virkelighed" Rent praktisk er det ligeledes vigtigt, at
den fysiske etablering af den sociale kreds trenes, sa
der ikke gar for meget tid med at etablere kredsen. Det
er noget, der skal trenes.

Er det organisatoriske og det mentale omkring meto-
den pa plads, er det en meget velegnet metode til at
etablere refleksive rum i undervisningen, i hvert fald i
ungdomsuddannelserne. Hvis metoden benyttes i en
klasse fire-seks gange om ugen i forskellige fag, kan
hver elev na at veere samtaleelev to gange i Igbet af et
skolear, men deltager i den sociale kreds, som lytter
og reflektor maske op til 60 gange om aret. Og det er
meget |ererigt.
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