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Faglig lcering gennem sproglig
feedback - bidrag til
udviklingen af en fagspecifik,
formativ evaluering af
elevtekster i alle fag

Man Icerer sig et fag ved eksempelvis at skrive i
faget. Feedback pd elevernes faglige tekster har
dermed potentiale til at stgtte bade skrivning

og faglig lcering. Imidlertid krcever det viden

om, hvordan sprog og fagligt indhold hcenger
sammen, og hvordan dette kan adresseres i
feedback.

| artiklen praesenterer vi en teoretisk forbindelse
mellem tekstens mesoniveau og fagets indhold
og indre sammenhceng, og vi associerer derefter
med feedbackteori og formativ evaluering. Den
udviklede teoretiske forbindelses anvendelighed
vises og diskuteres ved analyse af elevtekster fra
fagene biologi og historie pd gymnasialt niveau.

faglig skrivning, feedback, formativ
evaluering, teksttrekan

Introduktion

Sprog og teenkning er tcet forbundne (Vygotsky et
al., 1971, bd. 2, pp. 273-278), og de ogsd tcet for-
bundne med Icering. N&r sproget materialiserer
sig i skrift, betyder det, at tanker udvikles, far fysisk
form og bliver synlige for b&de den skrivende og
lceserne. Det er sveert at skrive, fordi skriftsproget
ma veere fuldt udfoldet. Det skal kunne forstéis

af en lceser, der ikke er samtidig i tid og rum med
skriveren. | den forstand er det dekontekstuali-
seret. Men det faglige sprog er selvfglgelig kon-
tekstualiseret i en anden forstand: Man benytter
faglige genrer og skriver sig ind i en faglig diskurs

med et bestemt fagligt formdl (Krogh & Hobel,
2020; Vygotsky et al., 1971, bd. 2, pp. 273-278).

Skrivning er med andre ord et centralt lceringsred-
skab i uddannelse pd alle niveauer. Nyere dansk
forskning (Krogh, 2015) peger i forlcengelse af New
Literacy Studies (se fx Street, 1997) pd, at man
lcerer sig fag gennem at skrive i fag. Skrivning er
ikke bare en teknisk feerdighed, der kan bruges til
at flytte indsigt fra hoved til papir eller dokument,
men en meningsskabende proces, som foregdr

i en kontekst og et feellesskab. Skrivning er med
andre ord en situeret, meningsskabende proces.

Leering stgttes ogsd gennem andre aktiviteter end
skrivning, fx feedback og formativ evaluering. Det
er velbelyst i sGvel kognitiv som sociokulturel sam-
menhceng, hvordan feedback fra Icerere og peers
stgtter b&de lcering, skrivning og skriveudvikling
(se fx Piekut & Hobel, 2016). Men ndr det kommer til
at belyse, hvordan fag og sprog hcenger sammen,
og hvordan de Icerendes arbejde med denne
sammenhoeng stgttes bedst muligt gennem
feedback, s& er vores forskningsmaoessige viden
tyndere. Vender vi blikket mod praksis, sé& bliver
det tydeligt, at det kan opleves som vanskeligt for
den konkrete underviser b&de at have stor faglig
viden og tilstroekkelig viden om sprog og tekster til
pd& bedst mulig vis at stette skrivning og lcering
€n 0g samme proces.

Denne artikel er et bidrag til udviklingen af den
teoretiske og didaktiske viden om, hvordan feed-
back pd skriftlige produkter pd samme tid stptter
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elevernes faglige skrivning og faglige lcering. Vi
proesenterer en teoretisk sammenhaeng mellem
sprog, faglig viden og feedback, der er fagdidak-
tisk sensitiv, og udvikler en model, som kan an-
vendes, n&r man skal give kriteriebaseret formativ
feedback pé elevernes fagtekster.

Vi diskuterer analysemodellens styrke ved at
analysere to elevtekster fra henholdsvis biologi og
historie i gymnasiet. De to tekster stammer fra et
interventionsprojekt, som en af artiklens forfattere
har gennemfegrt (Christensen og Hobel, 2021). Tek-
sterne er fra to forskellige fag for at vise, hvordan
den formative feedback hcenger sammen med
og er afhcengig af fagdiskursen. Analyserne er

gennemfert i dialog med to faglcerere, der kender
de to gymnasiale fagdiskurser indefra. Tilsvarende
analyser ville kunne gennemfgres med faglaerere
fra folkeskolen, der kender fagdiskurser der.

Foreliggende viden

Feedback har stor og positiv indflydelse p& ele-
vens lcering generelt (Black & Wiliam, 1998; Hattie &
Timperley, 2007; Shute, 2008), uanset om den gives
af lcereren (se fx Bldsjo & Josephson, 2018; Dysthe,
2011; Wingate, 2010) eller af kammerater/peers (se
fx Adams, 2011; Crossman & Kite, 2012).

51



52

Faglig lcering gennem sproglig feedback

Karakteren af feedbacken fordeler sig pd& op-
gave-, proces- og selvreguleringsniveau (Hattie

& Timperley, 2007). Sidstncevnte, som Hattie og
Timperley overvejende beskriver, men ikke udeluk-
kende, med personlige faktorer som motivation,
engagement og monitorering, er af Christensen
(2014) omdgbt til lceringsforvaltning, hvorved lce-
ringsindholdet traekkes frem pd lige fod med de
personlige faktorer.

Ogsd& ndr det kommer til skrivning, er feedbackens
positive indflydelse velbelyst. | forste omgang skel-
ner vi med Krogh (2010, p. 27) mellem sprogfag og
ikkesprogfag, hvor sprogfagene er karakteriseret
ved, at sprog og tekster bdde er medie for fagligt
indhold og fagets genstand. Den opndede viden
om sprog kan transformeres til viden i ikkesprogfa-
gene. Forskning vedrgrende sprog og tekster som
genstandsfelt viser, at kriteriebaseret feedback
understgtter elevernes skrivning (Murtagh, 2014;
Parr & Timperley, 2010; Timperley & Parr, 2009). Feed-
backen gives overvejende pd& opgaven, mindre p&
processen og ncesten ikke pd lceringsforvaltning
(Christensen, 2015; Hattie, 2013).

Eleverne bruger med storst
sandsynlighed feedback, der er

konkret, tekstncer og handlingsorienteret

(Bueie, 2016; Christensen, 2015; Igland,
2008) om end billedet er varieret, idet
nogle elever ogsd gnsker feedback

pd et mere overordnet niveau
(Bueie, 2016).

Fokus for feedback pd tekster samles ofte i ka-
tegorierne lokalt og globalt tekstniveau (Igland,
2008; Kronholm-Cederberg, 2009; Smedegaard,
2016; Timperley & Parr, 2009). Men de to katego-
rier betyder noget forskelligt. Hos Underwood og
Tregidgo (2006) forstds feedback pd det lokale
niveau som grammatik og mekanik/teknik. Det
handler om fx stavning og andre forhold, der kan
udpeges som rigtige eller forkerte. Deres globale
niveau omfatter blandt andet indhold og or-
ganisering. Vardi (2008), fgjer kategorien "uklar”
(unclear) til det lokale og det globale niveau.

Til det globale niveau henregner hun feedback,
der adresser tekstens organisering af information,
teenkning og/eller kilder samt feedback vedrgren-
de generelle regler og konventioner, fx reference
og citation. Til det lokale niveau hgrer feedback
pd& sproglige formalia og akademiske udtryk samt
strukturen og teenkningen i introduktionen eller
konklusionen. Struktur kan altsé hos Vardi tilskrives
bd&de det lokale og det globale niveau, mens det
hos Underwood og Tregidgo hegrer til det globale
niveau.

Bl&sjo og Josephsen (2018) skelner mellem tekstens
makro- og mikroniveau, som kan sidestilles med
globalt og lokalt niveau. Herimellem indskyder de
yderligere et niveau, mesoniveau, som omfatter
blandt andet kohcesion og afsnit (det uddybes

i nceste afsnit). De finder, at underviserne stort

set ikke giver feedback pd dette niveau. Et tilsva-
rende resultat findes i en undersggelse af faglige
skrivevejlederes disciplinspecifikke feedback til
studerende pé ferste semester (Christensen &
Hobel, 2020). Selvom mesoniveauet kun behandles
eksplicit af Bl&sjo og Josephsen, s& er det implicit
til stede i andre undersggelser.
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Lachner et al. (2018) anvender et computerpro-
gram til at analysere den studerendes tekst,
herunder ogs& mesoniveauet. Analysen udmenter
sig i en grafisk visualisering af begrebshierarkier

i teksten. Disse begrebshierarkier beskriver en
indholdsmaoessig struktur i teksten og stgtter den
studerende i det videre arbejde. Hos Koffman et
al. (2017) gives feedback p& grundlag af et ru-
bric, hvor sével det faglige indhold som sproglige
elementer er ekspliciteret. Det omfatter fx tydelig
problemformulering, databehandling og -analyse,
argumentation, tydelig emnescetning og konklu-
sion, hensigtsmaessig scetningsafgreesning og
formel korrekthed, altsé& sével makro-, meso- og
mikroniveau.

Inden for naturfag ses en stgrre variation i
undersggelsernes sproglige detaljeringsgrad.

En hollandsk undersggelse (Schillings et al., 2020)
konkluderer, at peer-to-peer-dialog om Icererens
feedback har positiv indflydelse pd de studeren-
des faglige skrivning. Schmidt-McCormack et al.
(2019) undersgger den fagspecifikke skrivning om
organisk syre-base-kemi i elevtekster —formuleret
som et brev til en kollega. Kravene til skriftlighe-
den er generiske, og de studerende modtager
feedback af en skrivevejleder — baseret pd ikke
ncermere beskrevne rubrics. Studiet finder, at
feedback bevirker mere proecision i skrivning om
syre-base-begrebet.

Endelig ncermer Morawski og Budke (2019) sig me-
soniveauet i deres underspgelse af gymnasieele-
vers skrivning i faget geografi. Deres tre feedback-
trin korresponderer med tekstens mikro-, meso- og
makroniveau: det fgrste trin omhandler generiske
forhold som stavning og grammatik, det andet
trin omhandler fagspecifikke sproglige forhold, fx
en problemproesenterende introduktion, og det

tredje trin omhandler kvaliteten af den overord-
nede, faglige argumentation.

Kun ganske f& undersggelser retter sig alts& mod
tekstens mesoniveau, men flere undersggelser
troekker implicit pd& viden om dette niveau. Forsk-
ning i new literacytraditionen (i Danmark fx Chri-
stensen, Krogh og Jakobsen, 2015; Krogh og Ja-
kobsen, 2016) peger pd, at faglig skrivning ikke er
et generisk anliggende. Man Icerer sig fag gennem
faglig skrivning og bliver p& den mdéde indkultu-
reret i den faglige diskurs. Men der mangler viden
om, hvordan dette realiseres i elevtekster, specielt
p& mesoniveauet, og hvordan denne viden kan
omscettes til didaktisk praksis i forbindelse med
feedback og vejledning.

Teoretisk forstdelse af sammenhcengen

mellem skrivning og lcering

Vygotsky (Emig, 1977; Vygotsky et al., 1971) ser skriv-
ning som et medierende redskab for taenkning og
for lcering. Man skriver ikke sine faerdige tanker
ned, de kommer til syne gennem skriveprocessen.
Hvordan dette sker, er blandt andet undersggt
empirisk af Bangert-Drowns, Hurley og Wilkinson
(2004). New Literacy Studies (Krogh & Jakobsen,
2016; Krogh et al., 2015; Street, 1997) bygger videre
pd forstdelsen og ser literacy som evnen til at af-
kode, forst& og anvende fx verbalsprog og andre
repraesentationsformer. Literacy er en social prak-
sis, der tilegnes situeret - fx i fag i skolen.

Shanahan og Shanahan (2012) understreger, at et
fags indhold udtrykkes, udvikles og forhandles i
sproget. Da sprog og teenkning er toet forbundne,
er (skrift)sproglige udtryk et udtryk for den Iceren-
des faglige viden og erkendelse, ligesom sproget
er et redskab til yderligere faglig erkendelse. Gen-
nem skrivningens situerede praksis indsocialise-
res den lcerende i det faglige foellesskab (Prior &
Bilbro, 2012).

Forskelle i fagenes sprog haenger sammen med
fagenes forskellige erkendelsesinteresser og
taenkemader (Kristiansen, 2017, kap. 3; Shanahan
& Shanahan, 2012). Naturvidenskabelige fag er ori-
enteret mod at beherske omverden, humanistiske
fag er forstéelsesorienterede, og samfundsviden-
skaberne er orienteret mod friggrelse fra illegitim
magtudgvelse (Kalleberg, 1979).
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Shanahan og Shanahan (2012) peger pd, ati na-
turfag er den overordnede hensigt ofte at identi-
ficere og forklare drsagssammenhcenge. Resulta-
terne formidles i stramt opbyggede genrer.

Der anvendes entydige faglige begreber, som
indgdr i klassifikationssystemer - tcenk fx pd& det
periodiske system. Temporale koblinger som "fgrst”
og "derncest” anvendes i forbindelse med beskri-
velse af forspg og hcendelser i naturen, mens kau-
sale koblinger som “fordi”, "derfor” og "som fglge
af” angiver forklaringer. Det skrivende subjekt,
"jeg”, fremgdr ikke af teksten, fordi de eksperimen-
ter og data, der ligger til grund for resultaterne,
skal kunne gentages af andre, og dermed er det
fortolkende subjekt ikke s& vaesentligt. Referencer
fokuserer derfor ogsd pd& andres forskningsresul-
tater, og ikke blot pd& forskere.

Naturvidenskab anvender &rsagsforklaringer, der
siger, at hvis initialbetingelsen Z er til stede, fglger
X af Y. | biologi anvendes ogsd funktionelle forkla-
ringer, som siger, at egenskaben X i en organisme
i en population vinder i evolutionen, hvis den giver
bedre betingelser for organismens reprodukti-
onsevne end ncerliggende alternativer (Fgllesdal
et al,, 1990). Ofte anvendes nominaliseringer: Et
verbum, der betegner en proces, pakkes sammen
med den, der udfgrer processen, i et substantiv.
Nominaliseringen medfgrer en tingsliggorelse,
men tankegkonomisk er der den fordel, at kausal-
relationen mellem to nominaliseringer udtrykkes
klart. Et eksempel kan vcere: "CO2-udledningen
medfgrer global opvarmning”.

| historiefaget er den overordnede hensigt ifglge
Shanahan og Shanahan at beskrive, forklare og
forst& sammenhaenge bdde pd struktur- og ak-
tgrniveau. Til de brede og komplekse erkendelser
egner essaygenren sig som overordnet struktur.
Ordvalget kan veere metaforisk, fordi sédanne
ord egner sig til at formidle store og sandsynlige
sammenhcenge, som er baseret pd en forstdelse
of udvalgte kilder.

Temporale koblinger anvendes, nér historiske
forlgb fremstilles, og kausale koblinger anvendes,
ndr mulige drsagssammenhaoenge skal angives.

| historie anvendes ogsd& kausale forklaringer, og
nogle forskere anvender ogsé funktionelle forkla-

ringer, nér de fx siger, at kernefamilien, bedre end
ncerliggende alternativer, sikrer omsorg for bgrn i
det senmoderne samfund.

| modscetning til naturvidenskaberne anvender
historie ogsé intentionelle forklaringer: handlingen
X er ifglge den handlende det bedste middel til at
readlisere et pnske i situation Y. Der er fokus p& den
handlende aktgr. Derfor kan det ogsd voere pro-
blematisk at anvende nominaliseringer i historie —
fx "dampmaskineteknologien faciliterede indu-
strialiseringen” — fordi aktgrerne, deres interesser
og magtforhold pakkes, og udviklingen kommer til
at fremst& som "naturlig”. Endelig er det skrivende
subjekt, "jeg”, helt afggrende i teksten. Historikere
interesserer sig for andre historikeres argumenter
for deres forst&else af den historiske udvikling.

B&de naturvidenskab og historie anvender for-
klaringer med henblik p& henholdsvis at kunne
kontrollere naturen og med henblik pd at kunne
forstd historien og mellemmenneskelige relationer.
P& den mdade er faglige projekter i skolen oriente-
ret mod forklaringer, og det at kunne forklare mé
derfor st& centralt i forbindelse med stilladsering
af og formativ feedback pd elevernes faglige
skrivning.

Med reference til SOLO-taksonomien (Biggs &
Collis, 1982) kan man sige, at eleverne skal kunne
arbejde relationelt og ikke bare uni- eller multi-
strukturelt. De skal ikke bare angive en eller flere
arsager til en virkning. De skal diskutere relationen
mellem de forskellige forklaringer og fundere den-
ne relation fagligt. Med Toulmins (2003) terminologi
kan man sige, at faglig teori og faglig metode skall
inddrages som hjemmel for, at de angivne belceg
er valide, og som begrundelser for, at pdstanden
holder.

P& denne baggrund stér det klart, at alle fag reelt
er sprogfag (Krogh, 2010, s. 27). Selvom sproget i
sig selv ikke er undervisningens genstand som fx

i dansk og engelsk, anvender ogsd naturviden-
skab og historie sproget som medie til videns- og
meningskonstruktion. Det medfgrer, at det bliver
centralt i fagene at give feedback pd, hvordan
man med sproget som medie skaber og fremstiller
faglig viden.
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Som vi har vist ovenfor, tyder nyere forskning til
dels pd, at denne feedback er underprioriteret
og underdidaktiseret. Det gcelder eksempelvis
mdaden, hvorpd sproget anvendes fagligt validt
pd& niveauerne ordvalg (herunder fagbegreber),
scetningskonstruktion og scetningskobling med
inddragelse af fagligt relevante begreber, lokale
afsnit i teksten og kobling mellem disse. Skal feed-
back pd elevtekster veoere fagdidaktisk sensitiv,
md dette niveau inddrages. Dette niveau kalder
vi med inspiration fra Bl&sjé og Josephson (2018)
mesoniveauet.

Teksttrekanten (figur 1) (Dysthe et al., 2001) er et
godt veerktgj, nédr man som forsker, Icerer og elev
skal forholde sig til de tre niveauer og deres rele-
vans i forbindelse med faglig feedback.

Skrivesituration (formdl, modtager)

Retskrivning
Tegnscetning
Formalia knyttet
til referencer

Figur 1. Teksttrekanten (Dysthe et al., 2001).

Teksttrekanten &bner for en fagdidaktisk sensitiv
feedback i forlcengelse af de pointer, vi har frem-
lagt ovenfor. Mesoniveauet skyder sig ind mellem
lokalt og globalt niveau og daeskker i vores forstd-
else ordvalg og scetninger, iscer scetningskoblin-
ger, og desuden tekstens lokale afsnit. Teksttre-
kantens udgangspunkt er, at skrivning i skolen er
en fagligt situeret, social handling.

N&r man skal skrive (jf. pilen pd teksttrekantens
hgjre side), skal man fgrst overveje, hvilket fagligt
formal skrivningen har. Med dette udgangspunkt
skal man overveje tekstens struktur og indhold,
det vil sige den faglige diskurs — som altsé er til-
passet formdl og adressat. Derefter skal man skri-
ve teksten. Skrive afsnit, der bestdr af scetninger
og ord, og overholde konventioner for retskrivning,
referencer mv. Skrivningen er en rekursiv proces.
Man skal hele tiden sikre sig, at man er inden for
den faglige diskurs’ rammer, og at man opfylder
det faglige formdl. Det er ogsd en rekursiv proces i
den forstand, at man skal revidere teksten under-
vejs — og i hvert fald, ndr den ligger som et feerdigt
udkast.

N&r man reviderer sin tekst (jf. pilen p& venstre
side af teksttrekanten) - eller giver feedback pd
en andens tekst — foresldr Dysthe et al. (2001),

at man omvendt starter lokalt i teksten, mens
man reviderer, og sikrer sig, at formalia, ordvalg
0g scetningskonstruktion er i overensstemmelse
med den faglige diskurs og underbygger formd-
let. Denne proces er ogsd rekursiv. £ndringer i et
afsnit kan fgre til, at man md overveje justeringer i
andre afsnit.

Hvis man formativt evaluerer en elevtekst (Dysthe
& Hertzberg, 2009; Hattie & Timperley, 2007), kan
man umiddelbart sige, at man giver en opgaveori-
enteret feedback. Feedbacken bygger pd kravene
til opgaven og kriterierne for en god opgave, det
vil sige mdlorienteret feedback. Problemet med

en s&dan feedback kan voere, at den lukker sig
om den ene opgave og ikke lader sig generalisere.
Hvis feedbacken ogs& adresserer skriveproces-
sen og sammenhcengen mellem denne opgave
og kommende opgaver, sker denne lukning ikke.
Der bliver tale om en handlingsorienteret feed-
back, der kan udvides, s& den ogsd& adresserer
lceringsforvaltning, det vil sige evnen til at kunne
vurdere sin egen faglige lcering og kontrollere sine
lceringsprocesser.

Vi antager, at det, at mestre skrivning p& mesoni-
veauet, er forudsaetningen for, at man kan sige, at
man har tilegnet sig den fulde faglige diskurs. P&
samme mdde gcelder det, at fagdidaktisk sensitiv
feedback indebcerer, at man mestrer feedback pd
mesoniveauet.
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Feedback, der stilladserer elevernes faglige
skrivning, kan ikke begrcenses til at have fokus p&
fagets genrer og begrebsapparat (makro) og pd
retskrivning, syntaks og regler for referencer (mi-
kro). Som forskere, der ikke kender de gymnasiale
fagdiskurser, er vi afhcengige af et samarbejde
med fagloerere, ndr vi skal diskutere, hvad det vil
sige at beherske den fulde faglige diskurs.

To cases - analyse og refleksion

| det felgende analyserer vi to elevtekster fra 1.

HF og den feedback, de har fé&et af faglcererne.
Det er dels en synopsis fra tveerfagligt forlpb om
Grenland i kultur- og samfundsfagsgruppen (hvor
historie, religion og samfundsfag indgdr - fokus
er pd redeggrelsesafsnittets historiedel), dels en
biologijournal om fordgjelse af fedt. Den indgér

i et tveerfagligt forlgb i den naturfaglige gruppe
(hvor kemi og geografi ogsé indgdr) under temaet

=BT

"Sundhed og levevilkar”.

| forlcengelse af vores teoretiske overvejelser
undersgger vi scerligt feedback p& mesoniveauet,
og hvordan den synes at veere en forudsaetning
for, at eleverne kan tilegne sig og mestre den fulde
faglige diskurs. Vi analyserer de kriterielister for
gode faglige tekster, som Icererne har udarbejdet
sammen med eleverne, og elevteksterne og lcerer-
nes feedback, og vi undersgger, hvordan lcerernes
feedback fungerer som og kan udvikles som for-
mativ evaluering, som gennem sprog understgtter
den faglige lcering.

er skrevet of
en gruppe elever, der forsvarede den mundtligt,
hvorefter de fik b&dde mundtlig og skriftlig feed-
back. Feltnoter fra fremloceggelsen indgdr i analy-
sen. Udgangspunktet var en problemformulering
leveret af lcererne: "Hvilken udvikling har Grgnland
gennemgdet siden 2. verdenskrig og frem til i dag
pd& det sociale og kulturelle omréde?” Synopsen
skal indeholde et redeggrende, et analyserende
og et diskuterende afsnit. Redeggrelsen skal
danne fagligt grundlag for synopsens analyse.

Forst praesenterer vi den kriterieliste, klassen ud-
arbejdede, derefter analyserer vi historiedelen af
det redeggrende afsnit med henblik p& at under-
spge, hvordan udviklingen forklares.

- Tolv kriterier angdr formalia og adresserer fod-
noter, litteratur og korrektur.

- Ingen kriterier angdr ordniveauet.

- Tre kriterier adresserer scetningsniveau. Svarene
skal veere "konkrete” og underspgrgsmadal til pro-
blemformuleringen "prcecise”.

- Fem kriterier er pd indholds- og strukturniveau.
De fire adresserer, at man skal anvende fag-
begreber, og et adresserer, at man skal bruge
citater som dokumentation.

- Otte kriterier vedrgrer skrivesituationen ved p&
forskellig m&de at adressere, at formdlet er at
Ipse problemer med resurser fra flere fag.

Som det fremgdr af fordelingen af kriterier, er me-
soniveauet underprioriteret, idet kravene p& ord-
0og scetningsniveau er fcerre end de gvrige.

Derefter ser vi pd elevteksten fra en elevgruppe
(se figur 2).
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var det ikke det
samme land som de blev skilt fra tilbage i start 40’erne,

var blevet pdvirket af den amerikanske kultur

havde spredt sig ud over landet.

medbragte at gronlcenderne ville have deres egen
ret til at bestemme over hvad der skulle ske med deres
politik, love og regler, med andre ord ville de vcere
selvstaendige.

kunne Danmark ikke g& med til, sé derfor begyndte
det der blev kaldt G50 og G60,

var en made at sgrge for at Grgnland blev mere
moderne og bedre forhold, men stadig var under dansk
ejerskab.

fik Grgnland
endelig deres hjemmestyre

de fik etableret landstinget, og dermed ret til at
bestemme over deres eget hjemland og have mere at
sige i de dansk-politiske debatter.

Underforstéet: Det grgnlandske samfund var forandret
p& grund af den amerikanske kultur

Pavirkningen fra den amerikanske kultur
medfgrer krav om selvstcendighed

Det gnsker Danmark ikke (&rsag angives ikke) og derfor
iveerkscettes programmerne G50 og G60

Underforstdet: derfor kom der senere hjemmestyre

Og dermed fik grgnlcenderne selvstyre

Figur 2. Historiedelen af det redeggrende afsnit. Gul = kendt, red = kausal konnektor.

NA&r man skal give feedback pd dette afsnit, kan
man pege pd, at det er komponeret kronologisk
og sdledes, at hvert afsnit (se venstre spalte i figur
2) indledes med fx et stedord eller navneord, der
viser tilbage til det, der er kendt fra forrige para-
graf (med undtagelse af den ncestsidste). Derefter
felger ny information.

Dette skaber kohcerens i teksten. Teksten er des-
uden komponeret s&dan, at der er en kausalsam-
menhcoeng mellem scetningerne (underforstéet
eller markeret med kausal konnektor). Den reali-
seres som en kaede af monokausale forklaringer;
forklaringerne er unistrukturelle, hvor B fglge af A,
men hvor initialbetingelserne for, at dette vil ske,
ikke praeciseres (fx at indflydelse fra amerikansk
kultur vil fgre til snske om selvstcendighed).

Her kan feedbacken kommentere pd, hvordan
man kan f& mere komplekse, multikausale forkla-
ringer.

Endelig sker der det, at sdvel strukturer og aktg-
rer, der fordrsager noget, pakkes i begreberne
”Gronland” og "Danmark”, og det bliver dermed
uklart, om der er tale om intentionelle forklaringer
eller &rsagsforklaringer. Man kan diskutere, hvor-
dan intentionelle forklaringer kan realiseres som
tekst. Eksemplificeret med dette citat:
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“Det kunne Danmark ikke g& med til, s&

derfor begyndte det der blev kaldt G50

og G60” kunne man fx diskutere, hvem
"Danmark” er, hvorfor ’"Danmark”

ikke kunne g& med til selvsteendighed, og hvorfor
det fgrte til (hvem handlede intentionelt i hvil-

ken magtpolitisk kontekst?) igangscettelse af de
ncevnte programmer. Hvem handlede med hvilke
intentioner pd& den "grgnlandske” side? Og endelig:
Hvordan indscetter man en reference til teori, der
kan fungere som hjemmel for, hvorfor udviklingen
gik, som den gjorde?

Ved fremlceggelsen beder historielcereren ele-
verne om at anvende fagterminologi, men han
kommenterer ikke pd, hvordan de anvender disse
i deres faglige argumentation, ej heller om de
anvender de teorier, der er pakket i begreberne,
som hjemmel for, at deres kausalforklaringer (jf.
skemaet ovenfor) er valide. Den mundtlige feed-
back bestdr i en henvisning til den skriftlige, og det
understreges, at det har veeret et troeningsforlgb,
som de skal lcere af, i forhold til at de senere skal
til en rigtig eksamen i et andet forlgb. Lceringsfor-
valtningsniveauet bergres kort.

- P& formalianiveau fremhoeves det, at det er
"godt med fodnoter”.

- P& niveauet for indhold og struktur er der syv
kommentarer. Gruppen roses for, at synopsen
har en "fin struktur”, og de opfordres til i hgjere
grad at anvende de udleverede tekster som
dokumentation, til at bruge fagbegreber og til at
veere tekstncere og kildekritiske.

- Til skrivesituationen er der fire kommentarer, der
adresserer, at det er et genrekrav, at redeggrel-
sen skal skrive s& fuldt ud, at man ikke behgver
at gentage den ved den mundtlige fremlceg-
gelse, og at problemformuleringen skal besvares
i konklusionen.

Som det fremgdr, adresserer lcerernes feedback
ikke mesoniveauet, herunder hvordan histo-
riefaglige forklaringer realiseres p& dette soet-
ningsniveau og ved kobling mellem scetninger. En
feedback, der b&de understgtter sprog og faglig
lcering, kunne pege pd, at "Grgnland” og "Dan-
mark” i teksten fungerer pd samme mdade som no-
minaliseringer, og at sdvel strukturer som aktgrer
pakkes i disse ord. At pakke nominaliseringerne op
ville kunne fore til mere komplekse forklaringer p&
s@vel struktur- som aktgrniveau.

Hvis lcereren gnsker at udfordre de
monokausale forklaringskceder, vil eleverne kunne
hjcelpes pd vej henimod, hvordan en nuancering
kunne se ud sprogligt, fx ved at bruge vendinger-
ne "bdde ... og” eller "for det fgrste .. for det andet”.
Endelig er det muligt her at vise, hvordan de med
en sproglig vending som fx ”i henhold til” eller "som
X siger” kan referere til teori, der dermed bliver
hjemmel for deres argument. En sddan feedback
ville bidrage til elevernes refleksion over og indkul-
turering i den historiefaglige diskurs.

Lcererne anerkender, at eleverne med de citerede
formuleringer har givet den historiske baggrund
for at kunne diskutere den udvikling, Grgnland har
gennemgdet frem til i dag.

Forsgget, der er udgangspunkt for biologijourna-
len, skal vise, hvordan galdesalte og enzymet li-
pase nedbryder fedt i fordgjelsesprocessen. Jour-
nalen har seks afsnit: formal, hypotese, materialer,
fremgangsmdade, resultater og noter til resultater.

Viindleder med to centrale citater fra journalen
(figur 3).
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Hypotese:

Vi forventer at den der skifter hurtigst er
den med bdde lipase og galdesalte, da
det er den eneste der har begge i og ikke
kun den ene.” [Vores kursivering].

Fra Noter til resultater: Forklar, hvorfor
blandingen skifter farve.

"PGA. fedtsyren.”

Figur 3. Citater fra biologijournal.

- eret’vi”iteksten, der henviser til de to elever,
som har gennemfgrt forsgpget

- atdetikke er klart, hvad pronomenerne "den” og
"begge” henviser til

- og at der er en kausal kobling (med "da”)

- at eleven besvarer et spgrgsmal alene ved at
skrive, at der er "PGA. fedtsyren”.

- P& formalianiveau p&peges det, at retskrivning
skal vcere i orden, og at scetninger skal scettes
korrekt op.

- Scetningsniveauet adresseres med denne for-
mulering: "En god beskrivelse af resultater. For
at beskrivelsen er god, er det vigtigt, at den er
detaljeret. At man beskriver med egne ord”

- De resterende fem kriterier er pd indholds- og
strukturniveau og understreger, at man skal
bruge fagudtryk, anvende reproesentationsfor-
mer som grafer og tabeller, og at der skal vcere
teori, hypotese og konklusion.

Vi bemcerker, at der kun er ét kriterie p& mesoni-
vauvet, og at det ikke proeciseres, hvad det vil sige
at beskrive resultater "detaljeret” i biologi.

- Syv adresserer indholds- og strukturniveauet:
Den ene angdr, at "diskussion” er en del af "noter
til resultater” i en journal, mens to angdr, at det
er godt, at repraesentationsformerne billede og
skema kommenteres.

- Endelig er der fire kommentarer, som adresserer
fagbegreber. Laereren foresldr fx at anvende
fagbegrebet "emulgere” i stedet for den hver-
dagslige formulering "nakke i sméstykker”, og til
hypotesen skriver hun: 7l skal lige forklare, hvad |
mener med 'den”. Lcereren efterlyser biologifag-
lig proecision.

- Lcereren har en enkelt kommentar pd scetnings-
niveau. Hun efterlyser, at svaret "PGA. fedtsyren”
udvides til en scetning: "Det md& | uddybe med en
ncermere forklaring.”

- Endelig er der to procesfeedbackkommentarer:
Eleverne roses for ncesten at have styr pé& op-
bygning (struktur) og opfordres til at give grundi-
gere svar (diskurs) nceste gang.

Feedbacken om brug af fagbegreber kan dog ses
som en feedback pd& ordniveau, netop fordi lcere-
ren ikke blot efterlyser fagbegreber, men peger p&
ord, der passer bedre ind i den faglige kontekst.

Spgrgsmdlet om, hvordan man pé scetnings-
niveau og i koblingen af scetninger realiserer
kausalitet p& en fagligt valid mé&de, adresseres
med opfordringen til at "uddybe med en ncermere
forklaring”.

En handlingsrettet feedback kunne vcoere at vise,
hvordan dette kan ggres ved at scette nominalise-
ringer i relation til hinanden, eller ved at pege p4,
hvilke initialbetingelser der skal til for at B fglger af A.
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"Lipase nedbryder triglycerid til fedtsyre og
glycerol. Fedtsyren (-OOH-gruppen) vil f&
vandets pH til at falde, hydrogenionen
afgives til vandet. vil oplgsningen,
der indeholder pH- indikatoren phenolrgdt,
skifte farve fra rgd til gul, i takt med at pH
veerdien falder”

Figur 4. En forklaring. F@rste scetning: emnesaetning,
red: fagbegreber, gul: kausal relation.

Blandingen skifter farve, ndr der tilscettes lipase.

| denne scetning er kausalrelationen pakket i
verbet "nedbryde”, som er et distinkt fagbegreb. |
de to nceste helscetninger realiseres kausalsam-
menhoengen med to konnektorer (gule). Antallet
aof fagbegreber er hgjt, og de indgéri en valid
forklaringskcede. Man kunne tilfgje, at reaktionen
sker under den betingelse, at oplgsningen ikke

er for varm (fx 500 C eller mere). Forklaringen er
kompleks og toet pakket, men kunne dekonstru-
eres med klassen og vaere oplceg til en diskussion
om, hvordan man realiserer faglige forklaringer p&
mesoniveau i den biologifaglige diskurs.

Med kommentaren til hypotesen og til svaret

pd, hvorfor blandingen skifter farve, adresserer
lcereren forskellen pd& talesprog og skriftsprog. De
to elever har en tendens til at skrive, som om de
besvarer mundtlige spgrgsmal. Leereren kroever
skriftsproglig udfoldelse og adresserer pointen
om, at skriftsproget skal vcere fuldt udfoldet og
dekontekstualiseret, s& lceseren kan forstd det
uden uddybende mundtlige forklaringer. Lcereren
peger pd, at det er gennem at skrive fuldt udfol-
det, at man far faglig indsigt, men hun anviser
ikke, hvordan man ger det fagligt validt.

Diskussion

Vores undersggelser af litteraturen viser, at det,
som vi kalder mesoniveauet i feedbacken p&
elevtekster, forsvinder i fokusset pd elevteksternes
globale og lokale niveauer, og at mesoniveauet

dermed er underprioriteret og underdidaktise-

ret. Det drejer sig om fagspecifik feedback p&
ordvalg, scetningskonstruktion, kobling mellem
scetninger og konstruktion af lokale afsnit. Det

vil sige feedback pd, hvordan den faglige dis-
kurs realiseres gennem disse valg. Samtidig tyder
vores undersggelse pd, at det, at lcerere giver en
fagdidaktisk sensitiv feedback pd dette niveau, er
centralt for den faglige lcering og for indkulturerin-
gen i den faglige diskurs. Elevernes beherskelse af
dette niveau rummer potentialet for, at de opndr
indsigt i fagets indre sammenhcenge, og det er
samtidig en forudscetning for, at de behersker den
fulde faglige diskurs.

De undersggelser, vi refererer til, kunne tyde pé, at
det begrcensede fokus pd tekstens mesoniveau
og tilsvarende eksplicitering af fagets indre sam-
menhceng er karakteristisk for feedbackkulturi
praksisfeltet - ikke blot p& grundskole- og gymna-
sialt niveau, men ogsd pd videregdende uddan-
nelser (Bl&sjo & Josephson, 2018; Christensen &
Hobel, 2020). Vores analyse af elevteksterne med
kriterielister og lcererrespons peger pd, at der er
brug for empirisk forskning i feedback p& mesoni-
veauet og stilladseringen af de Icerendes faglige
skrivning pd& dette niveau. Den kunne fx handle
om, hvordan fagspecifikke forklaringer realiseres
pd dette niveau. En cendring af de faglige skrive-
kulturer i praksisfeltet i retning af stgrre opmaoerk-
somhed pd& mesoniveauet er udfordrende og sker
over tid.

Teksttrekanten kan veere et nyttigt redskab i den
sammenhceng — kombineret med fokus pé skri-
veprocesser og lceringsforvaltningsprocesser. Det
forekommer os ogsd vigtigt, at faglcererne tilegner
sig et grundloeggende sprogligt begrebsapparat
a la det, vi proesenterer her, som de kan anvende

i den faglige feedback. Det kan fx ske gennem
interventionsprojekter p& skolerne, som fokuserer
pd& sammenhcengen mellem fagdiskurs og sprog.
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dekonstruerer gode modeltekster (elevers,
studerendes eller Icereres tekster) og undersgger,
hvordan fagligheden realiseres p& mesoniveauet

er opmaoerksom pd& mesoniveauet, nAr der
opstilles kriterier

arbejder med at udvikle et sprogligt apparat,
der kan anvendes i forbindelse med faglig
feedback

arbejder meget konkret med, at der bliver givet
lcerer- og peerfeedback p& mesoniveauet, om
muligt ikke kun som opgaveorienteret, men ogsd
som handlingsorienteret feedback.
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