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og peerevaluering i

undervisningen

Denne artikel scetter fokus pd, hvordan
peerevaluering kan rammescettes med rubrics og
tjene som afscet for formative dialoger mellem
studerende. Artiklen undersgger rubrics’ potentiale
som prisme for refraktion af Icereprocessens
elementer, s de potentielt set bliver enklere og
lettere identificerbare for den studerende.

Artiklens eksempler lcegger op til en udforskende
og nysgerrig tilgang til lcereprocessen, hvor de
studerende sammen eller individuelt evaluerer

og undersgger muligheder for Icering ud fra den
ramme, som rubricen afstikker. Det er vigtigt,

at de studerende oplever sig selv og hinanden

som veerdifulde medspillere i evalueringen af
hinandens arbejde, og at de har mod og indsigt

til at stille undrende spgrgsmdl og potentiale

til at hjcelpe hinanden dybere ind i det faglige

stof. Derfor skal eksemplerne motivere til
engagement i evalueringen af hinandens arbejde.
Ud over den didaktiske hensigt om at nedbryde
Icereprocessen til hdndterbare elementer med
rubrics (refraktion) er formdlet ogsd at tilvejebringe
en gvebane, hvor de studerende over tid kan
udvikle egne lceringsstrategier og patage sig

flere rolleri evalueringen af eget og andres
arbejde i lcereprocesserne. Feelles for artiklens
eksempler er, at processerne hviler pd en mdilrettet
rammescetning med rubrics fra underviserens side,
da disse rubrics stilladserer de studerendes vej
gennem peerevalueringen. Artiklen gennemgar
eksempler fra interventioner pd Icereruddannelsen,
der undersgger forskellige anvendelser af rubrics
som evalueringsvaerktgj. Det er artiklens formdl at
inspirere til brug af rubrics som dialogskabende
evalueringsveerktgj i studentercentrerede
lcereprocesser.

Rubrics, peerevaluering,
studentercentreret lcering, formativ
evaluering, selvvurdering, dialog.

Peerevaluering - hvor, hvorndr, hvad og hvem?
Artiklen tager udgangspunkt i spgrgsmdélet om,
hvordan rubrics kan ggre peerevaluering til mere
end blot en aktivitet i undervisningen. Gennem ek-
sempler fra engelskundervisning pd lcereruddan-
nelsen undersgges det, hvordan tydelig stilladse-
ring kan skabe trygge, formative dialoger, hvor de
studerende bd&de vurderer faglige produkter og
udvikler blik for deres egen lcereproces.

Arbejdet med peerfeedback og rubrics viste hur-
tigt, at stilladsering er essentielt, og et af anslage-
ne til undersggelserne var, at de studerende sag-
de, at jo lcengere der gér mellem de fysiske mgder
(lektioner), jo storre er behovet for tydelige rammer
for forberedelse, samarbejde, arbejdsprocesser,
krav, forventninger, udbytte og evaluering. Det har
afstedkommet en lcengerevarende udviklings-
periode pd& fem ar, hvor lektorer og studerende
lpbende har forspgt at skabe entydige, Icererige
og studentercentrerede rammer for tiden mellem
de fysiske m@der. Artiklens undersggelser, bakket
op af forskningen p& omrédet, peger pd, at selv-
vurdering og peerevaluering styret af rubrics virker
som en konstruktiv didaktik til at skabe tryghed i
samtalen pd engelsk og til at ggre de studerende
opmeerksomme pd& deres egne lceringsstrategier.
Dermed bliver peerevaluering med rubrics en
formdlstjenlig m&de at organisere undervisningen
i engelsk pd lcereruddannelsen.

Det har afstedkommet et kompleks af kontekst-
udviklede rubrictyper til selv- og peerevaluering,
der samlet set organiserer indhold, Icereproces

og evaluering, centrerer den studerende i lcere-
processen og giver entydige rammer for, hvad der
skal lceres.

Et of formdlene med peerevaluering er at gore
den studerende opmcerksom pd sig selv som den
voesentligste aktor i lcereprocessen.
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Peerevaluering placerer afggrende dele af lce- til kernen of praksisfcellesskabet ved at gve sig i
reprocessen hos den studerende, og der bliver trygge og rammesatte omgivelser. Det er voesent-
dermed et betragteligt element af selvvurdering ligt, fordi der i artiklens eksempler er mere pé& spil

i peerevalueringen, da den studerendes eget i peerevaluering end i "underviser til studerende-
arbejde er lige s& meget til vurdering som studie- feedback” eller "selvvurdering” (self-assessment).

kammeratens arbejde.

Studentercentrering

Forskning inden for feltet peger pd, at den del
af processen, hvor den studerende fokuserer pd&
egen rolle og engagement i lcereproces-
sen, er helt essentiel for en god
og bceredygtig lcerepro-
ces (Andrade, 2018). |
denne proces ligger
en forskydning fra
deltagelse for an-
dres skyld (ydre
motivation) til
deltagelse for
at lcere noget
(indre moti-
vation). Alts&
en forskyd-
ning fra en
funktionalistisk
forstéelse af
deltagelse som
noget, man gor
for at opnd noget
(eksamen, anerken-
delse, karakterer), til en
mere transformativ forsté-
else, der placerer deltagelse og
identitetsopbygning centralt i lcere-

processen (llleris, 2013; Jarvis, 2012; Mezirow,

1997). Dermed bliver peerevaluering en mdade at
studentercentrere undervisningen pd, sé de stu-
derende bd&de bliver til "nogen” og lcerer "noget”.
Opbygningen af identiteten som studerende og
tilegnelsen af det faglige indhold bliver én og
samme proces.

Forskningen peger pd, at man kan udvikle sin
identitet som deltager i en faglig dialog, nédr man
laver peerevaluering (Hattie & Donoghue, 2016; Lave
& Wenger, 1991; Spiller, 2012; Topping, 2009; Wenger,
2010). Eksemplerne i denne artikel bygger derfor
ogsd pd Lave og Wengers idé om, at man kan
bevoege sig fra periferien af et praksisfcellesskab
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Folgelig er det eksemplernes udgangspunkt, at
peerevaluering kalder p& en mere omfattende og
substantiel stilladsering samt mere detaljerede og
entydige krav og kriterier for arbejdet end mange
andre evalueringsformer.

Eksemplerne er fra engelskundervisning pd loe-
reruddannelsen. Det betyder, at den studerendes
kommunikative kompetence og orale performan-
ce er central. De studerende giver ogsd udtryk for,
at det er s@rbart at tale engelsk i det vurderende
rum, som undervisningen i engelsk p& lcererud-
dannelsen er. Denne sdrbarhed afholder mange
fra at udtrykke sig i undervisningen; det kaldes
"the affective filter” i sprogtilegnelsesteori (Kra-
shen, 2013). For at nedbringe "the affective filter”
arbejdes der meget med stilladsering i sprogun-
dervisning (Gibbons, 2009; Hammond & Gibbons,
2005). Ofte er stilladsering i sprogundervisning ord-
lister, scetningsstartere, skriveskabeloner osv.,, men
denne artikels synspunkt er, at stilladsering ogs&
kan veere i form af en rubric. Rubricen forstés som
et vurderingsskema med en systematisk opstilling
af kriterier, der skal vurderes eller evalueres, og
rammer for evalueringen (fx kvalitative tilbagemel-
dinger eller talscores). Derfor har vi undersggt og
eksperimenteret med forskellige konstellationer
af selvvurdering, peerevaluering og rubrics for at
nedbringe "the affective filter”, for at fokusere pd&
det faglige indhold og for at opbygge identitet
som studerende.

Det farer til falgende forskningsspgrgsmail:

Hvordan kan rubrics stilladsere evaluering
af eget arbejde, og hvordan kan rubrics
stilladsere dialoger om andres arbejde?

For at besvare spgrgsmdlet har vi eksperimenteret
os frem til fem rubrictyper, som gennemgds i artik-
len. De fem typer er: selvvurderingsrubric, gruppe-
procesrubric, opgaverubric, peerevalueringsrubric
0g proesentationsrubric.

Feedback eller evaluering - ikke kun semantik
Det er vaesentligt at p&pege, at begrebet peer-
evaluering bruges i stedet for peerfeedback, fordi
der opstod en samtale om ordenes semantik.
Blandt de studerende viste der sig at vcere en
forstdelse af, at evaluering er noget, man "laver”
sammen (neutralt), mens feedback er noget, man
"giver” (magt). Denne semantiske forskel i begre-
bernes kollokationer bliver vaesentlig, n&r hensig-
ten er at motivere de studerende til trygt at kunne
deltage i evaluering af andres arbejde.

Hensigten med peerevalueringen er ikke, at de
studerende giver kritik af hinanden, eller at de
giver negative vurderinger af hinandens arbejde.
Hensigten er, at peerevalueringen rammescet-
ter en konstruktiv, studentercentreret dialog om
opgaverne og produkterne med et formativt sigte
(Chand & Pillay, 2024; Morris et al., 2021). Derfor er
det vigtigt at signalere, at peerevalueringens for-
mal er, at man sammen beveoeger sig fra perife-
rien til kernen af lcereprocessen — og ikke mod en
faglig kritik af den studerendes proestation. Det vil
sige, at retorikken er eksplorativ, at de studerende
skal stille udforskende spgrgsmdal i peerevalu-
eringen, og at det retoriske mal er at stille bedre
sporgsmal, ikke at finde ultimative svar.

Denne udlcegning er interessant, fordi ordet
evaluering i den engelsksprogede praksis ofte ses
som det formelle, hierarkiske og institutionelle top-
down-instrument, hvorimod ordet feedback ofte
ses som tovejs og processuelt (Brooks et al., 2019;
Minelli et al., 2006; Weaver, 2006). | denne artikels
kontekst er det alts& omvendt. Derudover bruges
ordene selvvurdering og den studerendes indivi-
duelle proces, fordi de refererer til begrebet "self-
assessment” og det teoriapparat, der hgrer hertil.

Lceringsstrategi

Det bliver dermed et biprodukt af arbejdet med
rubrics, at den studerende bliver bevidst om sin
egen mdde at lcere pd - og samtidig gver sig i

at lcere (Lukassen & Kjoergaard, 2020). De stude-
rende giver udtryk for, at man skal lcere at Icere i
peerevaluering med rubrics; at man med andre
ord udvikler en lceringsstrategi med henblik pd at
centrere sig selv i lcereprocessen.
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En lceringsstrategi er en bevidst og eksplicit
opmcerksomhed pd ens egen kompetence som
studerende og samtidig et mdlrettet fokus pd& at
blive bedre til at Icere (Hattie & Donoghue, 2016;
Protheroe & Clarke, 2008; Valentin et al., 2013). En
lceringsstrategi kan ses som et middel til metako-
gnition, hvor den studerende udvikler begreber og
tankemgnstre til at taenke over, hvordan vedkom-
mende taenker (Quigley et al., 2018). Eksemplerne
antyder, at de fleste studerende skal stilladseres
0g vejledes til at udvikle deres Iceringsstrategi.

Kjcergaard og Lukassen kalder det "at Icere med
vilje”; man er opmaerksom pd, hvorndr, hvordan og
med hvem man Icerer nyt. | artiklen foreslés det, at
man kan lave strategiske greb i undervisningen,
der retter de studerendes opmaerksomhed mod
deres egen mdde at lcere pd, eksempelvis ved

at eksplicitere enkle fokusomréder med rubrics
(Lukassen & Kjoergaard, 2020).

I nogle udlcegninger af lceringsstrategiarbejdet
er det ultimative mdl med udvikling af lcerings-
strategier, at de studerende bliver heutagogiske
(selvstuderende) i deres lcereproces (Blaschke,
2012; Hase & Kenyon, 2000). Det er ikke ngdven-
digvis mdlet med eksemplerne i denne artikel,
hvor det snarere drejer sig om at pdbegynde en
bevidstggrelse om, hvordan man kan blive bedre
til at "lcere med vilje”.

Tryghed ved vurdering og evaluering

For at skabe tryghed ved peerevaluering har

vi, efter mange eksperimenter, valgt at indlede
arbejdet med rubrics og studentercentrering med
selvvurderingsrubrics i de studerendes portfolioer.
Det giver de studerende mulighed for at gve sig i
selvvurderingsrubrics, hvorigennem de senere Ice-
rer at give relevant og konstruktiv peerevaluering i
peerevalueringsrubrics.

Forskningen peger pd tre essentielle spgrgsmal til
selvvurdering, som den studerende kontinuerligt
reflekterer over i Ipbet af semesteret (Andrade,
2007; Gibbons, 2009; Hammond & Gibbons, 2005).

Disse spgrgsmal indgadr i overvejelserne
bag arbejdet med rubrics i denne artikel:

- Hvad forventes der af mig?

- Hvordan skal jeg Icere det?

- Hvordan har mine medstuderende lcert
det, hvordan har de arbejdet med det,
og i hvilket omfang?
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Disse tre spgrgsmal kobles til principperne for "con-
structive alignment”, fordi de er med til at under-
stptte hensigten om entydig og klar kommunikation
af opgave, evaluering og krav til de studerende. |
henhold til principperne for constructive alignment
skal den studerende vecere tryg ved vurderingssi-
tuationen for selv at lcere noget af arbejdet og for
at kunne evaluere andre i peerevaluering. Derfor
arbejdes der ud fra tankerne om constructive
alignment (Biggs, 2014; Kandlbinder, 2014).

| alle fem rubrictyper i eksemplerne bruges con-
structive alignment-logikken til at opstille krite-
rierne for evaluering. Det vil sige, at b&de den
poedagogiske udformning og de didaktiske valg
bag peerevaluering gennem rubrics bygger pd
den forudscetning, at de krav og kriterier, som
underviseren pd forn&nd definerer for aktiviteten
eller opgaven, er tydeligt kommunikeret i et sprog,
som den studerende forstér. Desuden evalueres
de studerendes arbejde ud fra de samme kriterier
i peerevalueringen. Det er grundtankerne i con-
structive alignment (Biggs & Tang, 2011): Det vil sige
en konstruktiv sammenhoceng mellem intentionerne
bag opgaven og vurderingen af opgavens udfald.

Ud fra denne tilgang bgr der vcere eksplicitte, vur-
derbare produkter og mdl for arbejdet, som er enkle
at beskrive med handlende verber: De studerende
viser, gor, designer, kommunikerer, forstdr, anvender,
analyserer, redesigner osv. John Biggs definerer
constructive alignment pd felgende méde:

”Constructive alignment is a design
for teaching in which what it is intended
students should learn and how they
should express their learning is clearly
stated before teaching takes place.
Teaching is then designed to engage
students in learning activities that
optimise their chances of achieving
those outcomes, and assessment
tasks are designed to enable clear
judgments as to how well those

outcomes have been attained.”
(Biggs, 2014, s. 5-6).

Det betyder, at hvis man vil tilrettelcegge sin
undervisning, s den lcegger op til en synlig sam-
menhceng mellem underviserens intentioner, eva-
luering og vurderingen af de studerendes arbejde,
kan Biggs’ tredeling af processen mdske hjcelpe
(Biggs, 2014, s. 8):

1. Intentioner og forventninger

a. Intenderet udbytte af opgaven
og faglige mal

b. Entydig formulering af krav til opgaven
og klar instruktion til de studerende.

2. Stilladsering og Iceringsdesign

a. Tilretteloeggelse og design af opgaver
og produkter, hvori intentionerne er
tydeligt indlejrede.

3. Vurderings- og evalueringsdialoger

a. Vurdering af, i hvor hgj grad de stude-
rendes produkter er udtryk for opné-
else af det intenderede udbytte.

b. Tydelige indikatorer for opfyldelse af in-
tentionen med aktiviteten eller opgaven.

Det er den tydelige kommunikation af intention og
produktkrayv, der f&r os til at kombinere construc-
tive alignment med peerevaluering og rubrics.

N&r man dykker ned i de mere fagdidaktiske valg
bag de dele af faget, der kan tilretteloegges som
peerevaluering — i dette tilfoelde engelsk pd loe-
reruddannelsen — er der ét princip, som har vist
sig at veere veesentligere end alt andet: De stude-
rende skal have gode betingelser for rent faktisk
at kunne lave peerevaluering med hinanden. Det
vil sige, at den forudgdende undervisning skal
give de studerende "begreber at begribe med”,
s& de kan udtrykke sig om arbejdet i fagtermer.
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Forskningen antyder, at hvis peerevaluering skal
veere udbytterig, er der en raekke krav til kriterier
og opgavetyper (Wang, 2014, s. 93-94):

- Der skal udformes meget eksplicitte og enkle
kriterier formuleret med den studerende som
modtager.

- De studerende skal have baggrundsviden om
det faglige emne, som de kan videreudvikle gen-
nem deltagelse.

- De studerende skal formulere tilbagemeldinger
og ikke kun kvantitative vurderinger.

- Underviseren skal vcere synlig i peerevaluerin-
gens kommunikationskanaler (online diskussio-
ner og lignende).

Eksemplerne i dette kapitel er udformet ud fra
ovenstdende pejlemaoerker.

Peerevalueringssituationer og rubrictyper
Peerevaluering og rubrics har forskellige funktio-
ner og forskelligartet indhold afhcengigt af den
situation, som rubricen skal stilladsere vurderin-
gen af. Rubrics forstds alts& som underviserens
forspg pd& at skabe en konkret forbindelse mellem
undervisningen og de studerendes aktivitet. | den
undersggte engelskundervisningspraksis er der
oftest tale om en tabel i fx et Word-dokument med
kriterier, krav og vurderingsramme, men rubricen
kan ogsé opscettes i lceringsplatforme.

| de fleste tilfcelde udformes rubrics dog som
tabeller i et Word-dokument og bygger videre p&
de gruppestrukturer, der allerede er etableret p&
holdet. Det vil sige, at studiegrupperne kobles til
andre studiegrupper, sé to studiegrupper tilsam-
men udggr eén peergruppe.

Studie-
grupper

Peer-
gruppe

Figur 1. Fra to studiegrupper til én peergruppe
(Al-genereret).

Sammenscetningen af grupperne sker ud fra et
rotationsprincip, hvor koblingen mellem grupper-
ne cendres for hver peerevalueringssession.
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Udvikling af rubrictyper som

samskabelse med studerende

De fem rubrictyper blev udviklet med afscet i
forskningen p& omrédet og i samarbejde med de
studerende pd& seks engelskhold pd lcereruddan-
nelsen i perioden 2019-2025. Nedenstdende opstil-
ling og tabel viser, hvilke situationer de forskellige
rubrictyper kan stilladsere vurderingen af, og
hvilken situation evalueringssamtalen foregar i.

DE FEM RUBRICTYPER ER:

Overordnede rubrics

Selvvurderingsrubric: den studerendes
stillads til selvvurdering og fokusering
af | cereprocessen med henblik pd
portfolioarbejde.

Gruppeprocesrubric: gruppens
fokusering af samarbejde og
tydeligggrelse af opgavefordeling og
opfyldelse af mail.

Opgavespecifikke rubrics

Opgaverubric: definition af og krav il
opgaven, rammescetning af kriterier for
de andre rubrics samt intentioner med
aktiviteterne og loeringsmal.

Peerevalueringsrubric: peergruppernes
vejledning og kriterier for evaluering af
hinandens produkter.

Prcesentationsrubric: gruppens
vejledning og kriterier for udformning
af preesentation og vurdering af andre
gruppers preesentationer.

=

Selvvurderingsrubric | Gruppeprocesrubric ||  Opgaverubric ; [ Praasentationsruhric-ﬁ

® Stilads til
selvvurdering
og fokusering
af lereproces

| @ Fokusering
af samarbejde

® Udformning
og kriterier af i

@ Aktiviteter og
lzeringsmal

@ Feedback pi
hinandens produkter

@ Opgavefordeling
og milopfyldelse

.

@ Vurdering af
andres praesentationer

@ Fokus pa
portfolioarbejde Jfi

Figur 2. Visning af de fem rubrictyper (Al-genereret).
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Nedenstdende tabel viser de fem typer af rubrics.
Tabellen bruges i undervisningstilretteloeggelsen til
at veelge kriterier og opgavetyper og til at synlig-
ggre over for de studerende, hvordan rubricerne er
forbundne. Rubrictyperne vises, i forhold til hvem

der udfylder rubricen, og hvilke omré&der de vurde-
rer. De fem rubrics har enten til formdl at fremme
lceringsstrategier (selvvurderingsrubric), faglighed
(opgaverubric, peerevalueringsrubric og proesen-
tationsrubric) eller proces (gruppeprocesrubric).

Type/ansvar

Leeringsstrategier

Underviser
Selvvurderingsrubric

Den studerendes
vurdering af egen
proces ud fra
spgrgsmalene:

- Hvad gorjeg?

- Hvordan gor
jeg det?

- Hvordan hjcelper
det migimin
lcereproces?

Studerende
Selvvurderingsrubric

Den studerendes
vurdering af egen
proces ud fra
spgrgsmdlene:

Hvad gor jeg?
Hvordan ggr

jeg det?

Hvordan hjcelper
det mig i min
lcereproces?

Gruppeprocesrubric

Krav til, hvordan
opgaverne fordeles

i gruppen, og krav til
den tid, som gruppen
forventes at bruge
p& delopgaverne.

Peers/grupper
Peerevalueringsrubric
Opgaverubric

Beskrevet, sé de
studerende kan
bruge instrukser og
afleveringskrav som
vurderingskriterier
for deres arbejde i
peergruppen.

Faglighed

Opgaverubric

Opgavebeskrivelse
med instruktioner
og afleveringskrav.

Selvvurderingsrubric

Peerevalueringsrubric

Proces

Preesentationsrubric

Opgaverubric
Tilpasset, s& de
studerende kan
bruge kriterierne som
vurderingskriterier for
deres peergruppes
proesentation.

Selvvurderingsrubric

Gruppeprocesrubric

Tabel 1. Matrix over indhold og aktgrer i de forskellige rubrictyper.

For underviseren er det altsd voesentligt at lave

Underviseren skal ligeledes definere intentioner

konstruktive og entydige opgavebeskrivelser, der
kan konverteres til opgaverubrics (beskrivelse af
opgaven, herunder vurderings- og bedgmmel-
seskriterier). Opgaverubricen viser prcecist, hvad
underviserens intentioner og forventninger er.

og forventninger til prcesentationen af de produk-
ter, der defineres i opgaven, sé& de studerende kan
give en mélrettet evaluering af produkterne og af
prcesentationer af produkt og proces.
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Den studerendes rolle i de fem rubrics

For den studerende er det voesentligste dels at
reflektere over egne mal i selvvurderingsrubricen,
dels at arbejde ud fra opgave- og proesenta-
tionsrubricens formuleringer. For gruppen er det
vigtigste dels at fuldfgre opgaven i henhold til
opgaverubricen, dels at reflektere over peergrup-
pens produkter i peerevalueringsrubricen. Derud-
over skal gruppen reflektere over gruppeprocessen
i gruppeprocesrubricen med henblik pd at blive
endnu bedre til at samarbejde.

Det ervigtigt at pointere, at der er et meget stort
overlap, hvad angdr indholdet i en opgave-, proe-
sentations- og peerevalueringsrubric. Intentioner
og forventninger i opgaverubricen, som undervi-
seren formulerer, styrer formuleringen af proesen-
tations- og peerevalueringsrubric, men ofte tilfgjer
underviseren kriterier til proesentationsrubricen, og
de studerende skal overveje, om der er andre kri-
terier, som gruppen og peergruppen vil have med
i vurderingen. Det kan fx vaere mere kreative valg,
som rubricen ikke rummer.

Selvvurderingsrubricen

Inden peerevalueringsrubrics introduceres i
undervisningen, gver de studerende sig i at lave
selvvurderingsrubrics til deres portfolioer. Selv-
vurderingen har tre formdal: 1) Den skal eksplicitere
den studerendes lceringsstrategi, 2) den skal vise
faglig refleksion, og 3) den skal vise processerne

i det individuelle arbejde og i gruppearbejdet.
Forskningen, herunder scerligt Heidi Andrade,
adresserer dette forhold ved at antyde, at der
ligger et forudgdende poedagogisk arbejde i at
implementere tydelige strukturer, hvor den stude-
rende gradvist introduceres til selvvurdering som
en identitetsudviklende praksis:

"By self-assessing, students engage
in the important processes of
reorienting to the goals of an

assignment and determining how
to make improvements, without
the threat of negative feedback or

perceived insults from a peer”
(Andrade, 2010, s. 5).

Dermed understreges ogsd, at peerfeedback er
noeste skridt i en progressiv evalueringsstruktur-
udvikling. Der skal altsd skabes en ramme, hvori
det er naturligt og ngdvendigt for den studerende
at forholde sig til den selvvurderingsrubric, som
underviseren har defineret for den studerende, og
som den studerende selv videreudvikler.

Afscettet er tre enkle refleksionsspgrgsmal, som er
afledt af Andrades arbejde med rubrics i undervis-
ningen (Andrade & Du, 2005; Andrade, 2005; 2007).
Andrade et al. udvikler det, som Andrade kalder
"den enkleste rubric” til selvvurdering. Den enkleste
rubric spgrger: "Hvad gor jeg, hvordan gegr jeg det,
og hvordan hjcelper det mig?” | vores praksis kan
en studerendes indloeg i portfolioen se séledes ud:
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Selvvurdering for studerende X for uge X

Kriterier Kvalitativ beskrivelse Heendelser
Hvad gor jeg? - Loeser noveller p& engelsk 1gang

- Ser serier og film med engelske undertekster 5 gange

- Skifter til engelsksproget styresystem pd min telefon 1gang

- Bruger Duolingo til at gve ordforrédd 4 gange
Hvordan ger jeg det? - Bruger bibliotek.dk til at I&ne bgger p& engelsk 1gang

- Bruger streamingtjenester og Dr.dk 5 gange

- Er skiftet til engelsksproget styresystem pd& min telefon 1gang

- Installerer appen pd min telefon og bruger hgretelefoner 4 gange
Hvordan hjcelper det - Mgder autentisk sprogbrug og lcerer nye ord og vendinger 1gang
mig i min Icereproces? - Jeg kobler udtale til stavemdde og lcerer nye ord (lyd og stavning) 5gange

- Bliver konfronteret med engelske bencevnelser for funktioner 1gang

- Mdlrettet trcening af ordforrdd og grammatik 4 gange

Tabel 2. Eksempel pd selvvurderingsrubric.

Refleksionsspargsmadlene i denne selvvurderings-
rubric er "indgangen” til den portfolio, som en-
gelskstuderende pd locereruddannelsen skal lave
til deres eksamen (vcer opmoerksom pd, at eksa-
mensformerne cendres Igbende), og det er ogsé
de studerendes fgrste mgde med rubrics.

Studerendes brug af selvvurderingsrubricen

| nedenstédende eksempler viser en loererstude-
rende, hvordan hun bruger selvvurderingsrubricen
som pejlemcerke for sine refleksioner over egen
proces.

Hun har valgt at lave sin portfolio i BookCreator,
hvilket &bner for en rcekke méder at vise ens re-
fleksioner pd. Det har vaeret afggrende for hende,
at hun selv kan scette sit praeg pd sin portfolio,

s& den far et personligt udtryk. Det er vaesent-

ligt, at de studerende har frihed til selv at traeffe
beslutninger om, hvordan deres selvvurdering
skal praesenteres, s& de fgler, at det er deres egen
portfolio og ikke en "skoleopgave”. Denne distink-
tion er vaesentlig, fordi skoleopgaven er defineret
af underviseren for at imgdekomme studieordning
og lceringsmadl og dermed underviserens behov,

mens portfolioen er den studerendes egen, som
skal motivere lyst til "lcering med vilje”.

En portfolio er traditionelt set en fremvisning af kre-
ativt arbejde for en model, fotograf, kunstner eller
andre med kreativ produktion som deres primcere
kompetence. P& baggrund af portfolioen kan man
blive valgt til de opgaver, man sgger. | undervisnin-
gen skal portfolioen vise den studerendes faglige
proces gennem fremvisning af og argumentation
for det udvalgte arbejde. Den studerende skal
fremhceve det, som vedkommende er scerligt stolt
af, og som vedkommende ville fremhoeve ved en
eksamen eller i en jobansggning.
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| eksemplerne fungerer selvvurderingsrubrics
altséd som indgang til portfolioarbejdet, der hjcel-
per med at fokusere de studerendes arbejdsind-
sats og medvirker til at give overblik over deres
opgaver. En studerende fra Andrades forskning
udtrykker det séledes:

Figur 3. Eksempler p& studerendes brug
af selvvurderingsrubric i portfolioer.

(Andrade, 2007, s. 60).

"Self-assessment (..) just eases your mind
about doing your papers and stuff; it
doesn’t make you so anxious, and you
can actually work ahead a little bit”

De studerende pd vores engelskhold er enige om,
at det er meningsfyldt at reflektere med Andrades
tre selvvurderingsspargsmal. Det hjcelper dem
med at bygge bro mellem deres individuelle port-
folioer og det fcelles arbejde pd& holdene.
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De beretter, at selvom det virker lidt mekanisk at
stille de samme tre spgrgsmadal til ens eget arbejde
hele tiden, s& giver det en vis ansvarsfglelse over-
for portfolioen.

Det systematiske arbejde med at reflektere over

eget arbejde gennem enkelte rubrics hjcelper de
studerende med at deempe stress og med at fo-

kusere p& deres arbejde. Samtidig bliver rubricen
omdrejningspunkt for samtalerne mellem stude-

rende og underviser.

Det er vores erfaring, at arbejdet med selvvurde-
ringsrubrics kroever, at underviseren insisterer p&
at adressere rubricen i alt, hvad de studerende
arbejder med. De tre spprgsmdl — hvad ger jeg,
hvordan gor jeg det, og hvordan hjcelper det mig
i min lcereproces? — skal konstant rcesonnere i
dialogen mellem underviser og studerende, ellers
kan selvvurderingen opleves som blot endnu en
aflevering til underviseren - og ikke som et identi-
tetsskabende vcerktg.

Selvvurderingsrubricen bgr vaere en konstant i
undervisningsrummet, mens opgaverubricen kan
variere fra opgave til opgave. At selvvurderings-
rubricen er et konstant element i undervisningen,
gor det nemmere at udvide brugen af rubrics til at
lave rubricstyret peerevaluering.

Eksempel: underviserens fokuspunkter

- den faglige rubric

Dette eksempel viser underviserens tanker om
samt krav og gnsker til udkommet af arbejdet i
undervisningen og dermed underviserens evalu-
eringskriterier. Evalueringskriterierne er udvalgt i
henhold til de overlceggende rammer, fx:

- kompetencemal for undervisningen
- det aktuelle tema
- aktivitets- og produktform

- afleverings- og praesentationsformat.

Didaktiske valg — det eksemplariske princip

For at kunne bryde undervisningsindholdet ned

i hdndterbare elementer (refraktion) veelges ind-
hold ud fra Wagenscheins "eksemplariske princip”,
hvor de didaktiske valg forstéds som vaerende

"fundamentale, elementcere og eksemplariske”
(Wagenschein & Horton-Kriiger, 2000).

Det betyder, at underviserens valg af
indhold til undervisningen bgr:

- kunne inddeles i meningsfulde
underemner — undervisningen er
elementcer

- starte med det grundloeggende, enkelte
0g anskuelige — undervisningen er
fundamental

- voere det mest oplagte eksempel pd
det fcenomen, man underviser i —
undervisningen er eksemplarisk.

Denne tilgang til didaktiske valg egner sig scerlig
godt til udformning af rubrics til peerevaluering,
fordi man kan identificere indholdets elementer
ved at holde rubricen op foran indholdet som et
prisme, der bryder indholdet op i dets elemen-
ter, som de studerende derefter kan f& gje pd og
evaluere sammen. Dermed muligggr det element-
opbyggede syn pd indholdet en skarp inddeling
i vurderingskriterier i rubricen. Det er altsd afge-
rende, at de emner, der skal vurderes ud fra en
rubric i peerevaluering, er ngje udvalgt, fordi de
netop lader sig identificere og analysere ud fra
det eksemplariske princip.

Denne tilgang til didaktiske valg efterlader dog
ikke meget plads til kreative indfald og anderle-
des Igsninger af opgaverne. Derfor mener de stu-
derende, der har deltaget i eksemplerne, at man
i sin definition af kriterier og sit design af rubrics
bor indlcegge tomme roekker i rubricen, hvor de
studerende skal definere egne kriterier, som de
gerne vil vurderes ud fra i peergruppen.

Rubrics i et podcastprojekt

| dette eksempel er det eksemplariske princip
anvendt i valget af emne (didaktik) og peereva-
luering som evalueringsform. De studerende skal
producere og praesentere en podcast, og de skal
evaluere gruppeprocessen og peergruppens pod-
cast i tre forskellige rubrics.
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Opgavebeskrivelsen ser ud som i figuren
herunder.

((@)))

PODCAST

Podcast-production as a language
acquisition task. Learning language
through media production.

‘Getting it right in the end!”

Instruction;

1. Getting to know the genre.
a. Whatis a podcast?
b.  How does the genre work?
i. Sub-genre: True crime, expert interviews, radio-shows, banter, palitical
1. Expected content.
2. Expected timeline and progression.
ii. Expected participants.
1. Host or hosts
2. Reoccurring guests, guests.
¢. Describe the genre of podcast in ¥% a page. .
2. Design and produce a podcast: The podcast must include.
a. A conversation with a relevant character (pupil, teacher, English speaker). You can act as
that character or invite an actual professional.
b. Opening music (self-produced)
i. Vignettes (intermezzo music for transitions)
Ambient sounds (www.freesound.org)
. It must be 5-7 minutes of length.
Make a storyboard (writing skills)
Make a timeline of the podcast's narrative.
i. Describe narrative elements: Opening sequence, content presentation,
commercials (?), reoccurring segments.
ii. Make the timeline in an online timeline tool (www.skoletube. dk TikiTaki)
3. Present you editing.
a. Take screenshots of:
i. Audio editing: WeVideo/Audacity/ Download here
i. Freesound/sound archive https://freesound.org/
iii. S d (Skoletube) Click here
iv. FindTheTune (Skoletube) royalty free music

~ran

ad a4 r— ,

Figur 4. Udsnit af opgavebeskrivelse.

Det elementcere i podcastproduktion
Opgaverubricen indeholder fire hovedkategorier:
genrekendskab, podcastproduktion, praesentation
af proces og produkt samt krav til afleveringer. De
fire hovedkategorier har i alt 46 underpunkter, som
de studerende skal forholde sig til undervejs. Dette
understreger ogsd det elementcere i de didaktiske
valg vedrgrende opgaven, idet opgaven lader sig
underinddele i meningsfulde elementer, som grup-
pen kan arbejde med scerskilt.

NA&r opgavebeskrivelsen udleveres, fér de stude-
rende samtidig udleveret den rubric, som de skal
vurdere peergruppens podcast ud fra. Begge
rubrics indeholder sammenlignelige vurderings-
kriterier, men formuleringer og omfang er ikke helt
ens. Peerevalueringsrubricen er mere enkel og
rettet mod de kriterier, som opgaveformuleringen
har fokus pd. Dermed er der constructive alignment
mellem underviserens intentioner og forventninger,

kompetencemdal for uddannelsen, det produkt, der
skal leveres, og den evaluering, som peergrupper-
ne foretager. De studerende oplever ogsd, at der er
teet sammenhoeng mellem underviserens intentio-
ner og forventninger og den evaluering, som de far
fra underviseren, fordi de har kendt underviserens
kriterier fra opgavens begyndelse.

Peerevaluering af podcast

| nedensté&ende eksempel ses den peerevalue-
ringsrubric, som knytter sig til ovenst&ende opgave.
Inputtene til rubricen er b&de kvalitative og kvanti-
tative. Dette imgdekommer en individuel pointgiv-
ning i forhold til vurderingskriterierne, som peer-
gruppen bruger som oplaeg til en foelles beskrivelse
og pointgivning i rubricen. Ogsd her er der altsd
lagt op til, at peergruppen starter med en individu-
el refleksion (selvvurdering) som optakt til den foel-
les dialog om peerevalueringen og udfyldningen af
rubricen. Det skal her pointeres, at dialogen her har
et dobbeltsigte for de studerende; dels at lcere de
faglige elementer, dels at gve sig i at samtale pd&
engelsk om indholdet. Det gor aktiviteten scerligt
egnet til forlgb, hvor sproglig traening i en tryg kon-
tekst (affective filter) ogsd er et mal.

Podcast production in language learning
Criteria Ratings, descriptions Pts
General rating of the Podcast

1- room for improvement (02) Lomermrenmmameransd B 5 pts

5- almost perfect (12)

Genre

Does the podcast stick to genre? __pts
Give examples

Format

|s the format authentic? _ pts
Give examples

Presentation of content

How well is the content structured? _pls
Synopsis/script

Relevance of content

How relevant is the content to your future ts
practice? —P
Choice of content
Dialogue

How well is the turn-taking conducted by the
interviewer?

—bts
Is the dialogue believable?

Quality of production

Is it easy to hear all aspects of the podcast. _pts

Unity gain and levels control

Figur 5. Udsnit af rubric til peerfeedback.
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Gruppeproces: dialog i engelskundervisningen

| dette eksempel har de studerende foruden selv-
vurderingsrubric og peerevalueringsrubric (se ta-
bel 1) ogsé& udformet en gruppeprocesrubric. Som
tidligere beskrevet introduceres de studerende til
rubriclogikken ved at lave selvvurderingsrubrics
som indgang til portfoliovurdering i engelskun-
dervisningen.

Herefter oprettes en fcelles gruppeprocesrubric
med underviserens forslag til evalueringskriterier.
Grupperne proesenteres for en udfyldt skabelon
(se eksempel nedenfor), som studiegrupperne
videreudvikler sammen.

Group process rubric for group X

This rubric assesses and evaluates how, and how well, your group is collaborating and whether the group
reaches its goals. Did the group live up to its own criteria? Assess and evaluate the group process. Be very

precise and specific when you formulate assessment criteria and, later, when you evaluate the group process.
Give examples and keep the focus on the task, the process, and the product. Never resort to personal com-
ments! It is always about learning and getting better at collaborating towards becoming an awesome English
teacher. You will have to develop personal skills to work with different types of colleagues in your professional
life as a teacher - you might as well start now.

Your group completes the rubric together and shares it with the teacher. The additions and changes are add-
ed to the rubric, and it is made public for the other groups to see. After the project is done, your group utilises

the rubric to assess the process and to adjust the group process rubric for later group work.

Criteria Bad 1-10 excellent Description of how the criteria General

Clear goals for collaboration on projects

was met in the process comments

Clear distribution of work packages

Clear deadlines

Explicit knowledge of each other’s
strengths and weaknesses

Explicit documentation of each group
members work

Alignment of level of contribution

Workload assessment in hours

Strategy for detecting process
related issues

The group’s own criteria...

Tabel 3. Eksempel p& gruppeprocesrubric.
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Gruppeprocesrubricen er veesentlig p& en uddan-
nelse, hvor meget af det faglige arbejde foregdr

i grupper. Det er hensigten, at denne rubric skal
hjcelpe de studerende med at holde fokus p&
det faglige samarbejde og give dem mulighed
for at gve sig i at h&ndtere udfordringer i grup-
pearbejdet pd en struktureret og dokumenterbar
mdde, s& det altid handler om at lcere noget

0g om at Igse opgaven. Med rubricen bliver det
synligt, hvem der har bidraget med hvad, sé& hvis
det bliver ngdvendigt for underviseren at moegle
i gruppekonflikter, er der dokumentation at tage
udgangspunkt i.

Der er flere fordele ved at bruge flere rubrics i
samme forlgb. Dels den overordnede pocedagogi-
ske betragtning, at med rubricen er der fokus p&
lcereprocessen, hvad angdr den enkelte studeren-
des refleksioner og handlinger. Dermed Icerer den
studerende - og bliver méske ogsd bedre til at
lcere, fordi de dele af lcereprocessen, der eksplici-
teres i rubricen, bevidstggres for den studerende.
Dels kan man isolere forskellige dele af forlpbet og
fokusere p& delementer af indholdet. Dermed kan
de didaktiske valg orienteres mod Wagenscheins
eksemplariske princip, der som tidligere ncevnt
peger pd, at indholdet bgr vcere fundamentalt,
elementcert og eksemplarisk (Wagenschein &
Horton-Kriiger, 2000). Slutteligt er det en voesent-
lig fordel, at den studerende bliver fortrolig med
rubrics som styringsmekanisme i faglige forlgb og
i arbejdsprocesser.

Underviseres udbytte af rubrics og peerevaluering
Gevinsten for underviseren ved systematisk brug
af rubrics og peerevaluering er, at underviseren
derigennem kan centrere den studerende i lce-
reprocessen og dermed kan underviseren tilret-
teloegge undervisning, der tager udgangspunkt

i den studerendes egne erfaringer, kompetencer
0g proces henimod "at laere med vilje”. Dette kan
bidrage til den studerendes identitetsopbygning i
retning af en spirende lcereridentitet, og det giver
samtidig underviseren et godt overblik over b&de
gruppernes arbejde og de individuelle studeren-
des arbejde.

De studerende gav udtryk for, at det ikke umiddel-
bart er konstruktivt at lave en rubric til peerevalu-
ering, hvis det ligner en test i faglige emner (gram-

matik eller lignende). De studerende mener, at det
er veesentligt at "ansvaret” for den faglige validitet
ligger hos underviseren. Derfor er den udforskende
retorik, hvor de studerende skal stille udforskende
spgrgsmal i peerevaluering i stedet for at svare,
helt essentiel for, at de studerende kan fgle sig
kompetente og trygge ved peerevalueringen.

Grundlceggende set f&r man altsé et undervis-
ningsrum, der er mere centreret om den studeren-
de, men med underviseren som ansvarlig kurator
for det faglige indhold. Man kan som underviser
"skrive sig selv ud af centrum” for undervisningen
og lede opmaerksomheden hen pd de studeren-
des lcereproces og opmaerksomhed pd "at lcere
med vilje”.

Vores vej til en rubricorienteret undervis-
ning har altsd vceret:

1. Gennemgdende selvvurderingsrubric
i portfolio: Denne adresseres af
underviseren mindst en gang om
ugen for at fastholde vcesentligheden

2.Gennemgdende
peerevalueringsgrupper, der evaluerer
hinanden gennem udforskende
sporgsmdl til relevante opgaver —
bd&de store projekter over flere uger og
smd& opgaver to og to af 15 minutters
varighed

3.Gennemgdende gruppeprocesrubric,
der hjcelper med at dokumentere
arbejdsfordelingen i grupperne: Dette
hjcelper underviseren med at vurdere
arbejdsindsats og moegle
ved uoverensstemmelser.

Studerendes udbytte af rubrics og peerevaluering
De studerende oplever tryghed, nér alle aspek-
ter af forventninger, krav og vurderingskriterier er
eksplicitte, og de kender dem i god tid. Desuden
er det meningsfyldt at foretage selvvurdering og
peerevaluering i rubrics, hvis underviseren fglger
de principper, der er opridset i denne artikel.
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De studerende bliver frustrerede, hvis de proesen-
teres for en rubric, der beder dem om at vurdere
noget fagligt, som de ikke har lcert om i den
undervisning, der har ledt op til peerevalueringen.
Ligeledes bliver det faglige niveau i peerevalu-
eringen forholdsvist lavt, hvis de studerende bliver
bedt om at vurdere akademiske kvaliteter og
faglig rigtighed i andre gruppers besvarelser af
opgaver.

De studerende opfatter arbejdet med en
rubricorienteret undervisning som god og
lcererig, ndr:

- der er en gennemgdende vurdering af
lcereprocesser gennem enkle rubrics

- rubricen til selvvurdering er veesentlig for
portfolioarbejdet, som igen er essentielt for
eksamensgrundlaget i engelskfaget
pd lcereruddannelsen

- de oplever, at de kan vurdere peergruppernes
arbejde pd en konstruktiv méde og kan hjcelpe
peergruppen med at gere produktet (fx en
podcast) endnu bedre eller gé i faglig dialog
om produkterne og de forskellige valg, som
peergrupperne har truffet.

- gruppeprocessen er rimelig og lcererig.

Afrunding og anbefalinger
Hvad bliver svaret pd& forskningsspgrgsmalet s&?

Hvordan kan rubrics stilladsere
evaluering af eget og dialoger om
andres arbejde og hvordan kan rubrics
fungere som prisme for refraktion af
lcereprocessens elementer, sd den
studerende kan identificere specifikke
dele af arbejdet og dermed give en
fokuseret dialog og evaluering?

Med afscet i ovensté&ende forskningsspargsmal,
de beskrevne eksempler og de opsamlede er-
faringer proesenteres felgende for andre under-
visere, der vil arbejde med rubrics og selv- og
peerevaluering:

Det vaesentligste, vi har lcert om peerevaluering
som evalueringsmetode, er, at de studerende skal
inviteres med til formulering af evalueringskrite-
rier, iscer i opgave- og praesentationsrubric. Det
muliggar, at de studerendes egne proeferencer og
kreativitet kan motivere dem til arbejdet.

Man kan tage mange inkrementelle skridt for at
udvikle opgaver, der egner sig til peerevaluering.
Det er altsd essentielt, at peerevaluering og
rubrics bruges systematisk i mange facetter af
undervisningen. Det kan ogsd bruges til at gen-
tage lignende opgaver med en gradvis dybere og
smallere forventning til produkterne i peerevalu-
ering — s@vel som til de studerendes refleksioner
over lcereprocessen i selvvurderingsrubricen. Det
didaktiske indholdsvalg udvikler sig altsé fra at
vcere det mest elementcoere, generiske og eksem-
plariske eksempel p& noget til at blive mere og
mere individualiseret i retning af de studerendes
egne interesser og mere kreative gnsker.

Podcastproduktionen er eksemplarisk, fordi det
er en genre, som de studerende kender og benyt-
ter sig af i deres private medieforbrug, og fordi
det er et godt eksempel p& en arena, hvor man
kan udtrykke sig p& engelsk p& en tryg og velfor-
beredt md&de. Det er ikke mindst et eksemplarisk
valg for dem som kommende engelskicerere i
skolen, hvor de skal fokusere pd, hvordan elever-
ne skal stilladseres.

Den mekaniske forstéelse af relationen mel-

lem intentioner, vurdering og evaluering har den
bagside, at den ikke umiddelbart understotter og
fremelsker kreativitet. Det bliver dermed voesent-
ligt at dbne den mulighed i rubricen, at de stude-
rende kan tilfgje kriterier, som de ogsé gerne vil
vurderes pd i peerevalueringsrubricen. Begrundel-
sen for ikke at tilfgje vurderingskriterier for kreati-
vitet fra begyndelsen er, at kreativiteten jo netop
er uforudsigelig og drevet af de studerendes egne
tanker, sanser og erfaringer.
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Dialogskabende rubrics og peerfeedevaluering i undervisningen

Det er ligeledes en anbefaling, at man starter med
selvvurderingsrubrics i forbindelse med portfolio-
arbejde. S& kan man f& erfaring med denne form
for evaluering og derefter udvikle egne rubrics

til undervisningen i henhold til egne didaktiske
prceferencer og den kontekst, som man under-
viser i. Det er vores oplevelse, at rubrics er dia-
logskabende og fér samtalerne mellem grupperne
til at handle om det faglige i fagsprog. Ydermere
stilladserer rubrics selve dialogen, fordi rubricen
indeholder de centrale begreber, som de stude-
rende dermed mindes om og méske derfor lettere
kan anvende i peergruppedialogerne.

Kritik af peerevaluering med rubrics
Undervisningsdesigns, der fplger artiklens logik, er
s@rbare overfor manglende stringens og kontinu-
erlig motivering af brugen af rubrics fra undervi-
serens side, siger de studerende i eksemplerne. P&
den mdde er rubrics og selv- og peerevaluering
ikke anderledes end andre undervisningskoncep-
ter. Det kan ikke noget i sig selv, men bliver kun

til noget, nAr underviseren scetter handling bag
ordene. P& samme mdade virker eksempelvis "coop-
erative learning” kun, hvis man indarbejder struktu-
rerne med en vis vedholdenhed i sin undervisning.

Hvis potentialet i undervisning med
rubrics og peerevaluering skal lykkes,
er felgende vores erfaring:

- Man skal benytte rubrics kontinuerligt

- Man skal knytte en portfolio (eller
lignende) til selvvurderingen

- Peergrupperne skal have mulighed for
at arbejde sig trygge ved hinanden

- Underviseren skal insistere pd
studentercentrering

- Underviseren skal vise interesse for
peergruppernes rubrics og for de
studerendes portfolio

- Underviseren skal giver feedback p&
de studerendes rubric

Hvis man, som underviser, ikke implementerer oven-
st@iende betingelser for brugen af rubrics i selv- og
peerevaluering, sé er det vores erfaring, at det
bliver sveert for de studerende at fglge logikken.
Dermed bliver det svcert at f& udbytte af brugen

af rubrics, og peerevalueringen kan komme til at
mangle dybde i de faglige dialoger.
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