Dansk Universitetspadagogisk Tidsskrift

Undervisningens teknologier og teknikker
Argang 15 nr. 28 / 2020

Jagten pa den gode opgave: Identifikation af kriterier og
implementering af peer feedback i praksis

Forfattere Laura Mark Jensen, Mette Burmglle, Bjgrn Friis Johannsen, Jesper Bruun,
Marianne Ellegaard

Sidetal 16-30
Udgivet af Dansk Universitetspaedagogisk Netvaerk, DUN

URL » http://dun-net.dk/

Betingelser for Denne artikel er omfattet af ophavsretsloven, og der ma citeres fra den.
brug af denne Folgende betingelser skal dog vaere opfyldt:
artikel
» Citatet skal vaere i overensstemmelse med , god skik”
* Der ma kun citeres ,i det omfang, som betinges af formalet”
* Ophavsmanden til teksten skal krediteres, og kilden skal angives ift.
ovenstdende bibliografiske oplysninger.

© Copyright DUT og artiklens forfatter



http://dun-net.dk/
http://dun-net.dk/
http://dun2.web02.beon.dk/aktiviteter/?filter=12396#filter

Laura M. Jensen, Mette Burbglle, Bjgrn F. Johannsen, Jesper Bruun, Marianne Ellegaard

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

Jagten pa den gode opgave: Identifikation af kriterier og
implementering af peer feedback i praksis

Laura Mark Jensen®', Mette Burmelle®, Bjgrn Friis Johannsen¢, Jesper Bruund, Marianne Elle-
gaard®

aDet Natur-og Biovidenskabelige Fakultet, Kebenhavns Universitet

bBiologisk Institut, Kebenhavns Universitet

‘Leereruddannelsen Forskning og Udvikling, Kebenhavns Professionshgjskole
dInstitut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns Universitet

eHR-Udvikling Kgbenhavns Professionshgjskole

Faglig artikel, fagfeellebedemt

Denne artikel beskriver baggrunden for et pilotprojekt med formativ peer feedback pa
et karaktergivende essay pa et stort obligatorisk bachelorkursus. Peer feedback blev
implementeret hovedsageligt som svaret pa et behov hos de studerende for mere
feedback. Vi diskuterer teorien bag peer feedback som metode i undervisningen og
udmentningen af projektet, inklusive processen bag udformningen af kriterier for peer
feedbacken. Gennem interviews med nogle af de involverede studerende og gennem
de studerendes spergsmal i processen fik vi indblik i, hvordan de studerende opfatte-
de peer feedback-processen, hvad der virkede for dem, og hvilke udfordringer der op-
stod. Efterbehandlingen satte isaer fokus pa det nyttige, for bade undervisere og stu-
derende, i at praecisere kriterier for en sddan opgave.

Introduktion og teori

Forskning viser, at inddragelse af studerende i evalueringsprocesser rummer mange veerdi-
fulde elementer, der bade fremmer de studerendes forstaelse af laeringsmal og udvikler de-
res metakognitive og akademiske feaerdigheder (fx Falchikov, 2005; Tsai, Lin & Yuan, 2002;
Zoller & Ben-Chaim, 1997). Inddragelsen af studerende i evalueringsprocessen ved hjaelp af
peer feedback (fx Topping 2009) dannede ramme om et pilotprojekt pa kurset Almen Mikro-
biologi. Kurset er obligatorisk for ca. 200 studerende pa 2. ar pa biologistudiet pa KU, og
igennem flere ar har de studerende i deres evalueringer af kurset efterspurgt mere feedback.
For eksempel skal de studerende i lgbet af kurset aflevere en obligatorisk hjemmeopgave,
der teeller % af deres endelige eksamenskarakter (resten af karakteren udgeres af en skriftlig
eksamen efter kurset), og de oplever ikke, at de modtager tilfredsstillende feedback pa den-
ne opgave. Underviserne oplever pa den anden side, at de ikke har tid til at give feedback pa
sd mange individuelle opgaver. De tilbyder de studerende, der ensker feedback, mundtlig
feedback pa deres opgaver efter endt karaktergivning, men mange veelger ikke at tage imod
denne mulighed, da de allerede er mentalt videre med et andet kursus. Underviserne ople-
ver desuden oftest, at de studerende, som gnsker feedback pa deres opgaver, er studerende,
der har skrevet en god opgave og gerne vil bekraeftes heri, eller studerende, som er utilfred-
se med deres karakter og derfor gerne vil vide, hvorfor deres opgave muligvis har trukket
dem ned. Nar studerende har modtaget summativ evaluering, vil de maske gerne have be-
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demmelsen uddybet, men behovet for (og effekten af) formativ evaluering forsvinder (Yorke,
2003). Derfor er det vigtigt, at formativ evaluering gar forud for summativ evaluering.

Pilotprojektet, som vi beskriver i denne artikel, havde til formal at afpreve muligheder for at
facilitere og stette studerende i at give hinanden brugbar formativ feedback (herefter be-
navnt peer feedback).

Opgaven er et kort essay inden for et defineret omrade af mikrobiologien. Der er 10 forskel-
lige opgaveformuleringer, som fordeles tilfaeldigt blandt de studerende pa kurset. Det er den
forste skriftlige akademiske opgave, baseret pa videnskabelige artikler, som de studerende
meder i lgbet af deres studie, og seerligt finder de det sveert at strukturere en sddan opgave.
Pilotprojektet havde til hensigt at afprgve peer feedback som metode for at imgdekomme
gnsket om feedback pa opgaven, at hjelpe de studerende igennem opgaven ved at formule-
re tydelige kriterier for, hvordan den ville blive evalueret, samt at inspirere til, hvordan en
akademisk opgave kan struktureres. Forskning viser tydeligt, at det at indlejre evaluering som
en del af undervisningen bade forbedrer undervisningen, fremskynder de studerendes lae-
ringsproces og ikke mindst giver de studerende bade vaerktgjer til og mulighed for at udvikle
egen leering (Vlachou, 2015). Men skal de studerende inddrages i en formativ evalueringspro-
ces, er det vigtigt, at de studerende kan tage ejerskab over laringsmalene samt kriterier for
bedemmelse, sdledes at de har et solidt grundlag for at vurdere sig selv og hinanden. En del
af dette forudseetter underviserens tydelige og gennemskuelige kommunikation (Harlen,
2007), ligesom dialog mellem undervisere og de studerende er ngdvendig (Rienecker &
Bruun, 2012 og referencer deri). | trad med dette er det vigtigt at etablere et refleksions- og
beslutningsrum, dvs. rammerne for de “strukturerede procedurer og fora, hvor evaluerings-
resultaterne dreftes, og der traeffes beslutninger om, hvilke konsekvenser der skal drages
heraf” (Christensen, 2006, s. 365). Formalet med refleksionsrummet er at give den leerende
mulighed og rum til at vurdere sine egne kompetencer ud fra den modtagne feedback, mens
formalet med beslutningsrummet er at bruge disse refleksioner til at a&ndre sine handlinger
fremadrettet. Et eksempel pa en formalisering af refleksions- og beslutningsrum er en tabel, i
hvilken underviseren skriver sin feedback i en kolonne, den studerende sine refleksioner i en
anden kolonne og senere, i en tredje kolonne, hvilke beslutninger der er taget i forbindelse
med at omsaette feedbacken. Arket fungerer som en Igbende oversigt over feedback, reflek-
sioner og handling (Ellegaard et al., 2018).

Underviseren har en central rolle som vejleder i evalueringsprocesserne (Falchikov, 2005).
Det kommer for eksempel til udtryk i, hvordan kriterierne for evalueringsprocessen formule-
res. Vi valgte at formulere kriterierne som en rubric (se fx Reddy & Andrade, 2010) via lae-
ringsplatformen Canvas. En rubric er en guide, der beskriver de specifikke kriterier for be-
demmelse af opgaven. En rubric indeholder ofte bade beskrivelser af de enkelte kriterier og
en niveaudeling inden for det enkelte kriterium; for nogle forfattere er niveaudeling en es-
sentiel del af en rubric, og de kan veere beskrevet med ord som skal ggre det nemmere for
bedgmmeren at bedemme opgaven (Reddy & Andrade, 2010; Panadero & Jonsson, 2013). Et
kriterium kan for eksempel veere, at en opgave perspektiverer teori til praksis. Rubricen kan
sa give beskrivelser af forskellige niveauer, hvorpa dette gores, og det vil vaere op til bedem-
meren at vurdere, hvilket niveau en given opgave ligger pa. Dawson (2017) viser, hvordan
rubrics har (mindst) 14 forskellige anvendelsesmuligheder, blandt andet som understgttelse i
peer feedback. Rubrics kan benyttes til at danne rammerne for bade peer feedback, selveva-
luering og evalueringskriterier ved at specificere de kriterier, opgaven bliver bedemt pa. Brug
af rubrics kan afhjeaelpe de studerendes praestationsangst og gge deres self-efficacy og evne
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til selvregulering ved at geore bedemmelsesprocessen mere gennemsigtig og feedbacken
mere tydelig. Rubrics kan sdledes bidrage til at skabe det refleksionsrum, Christensen (2006)
omtaler, og samtidig fungere som retningslinjer for de studerendes feedback til hinanden
(Reddy & Andrade, 2010). Vores fokus har vaeret pa at fremme formative aspekter af de stu-
derendes feedback, og da niveaudeling kan opfattes summativt, valgte vi ikke at inkludere
disse i vores rubric-design, som minder om det, som nogle forfattere kalder single point ru-
bric (se bl.a. Fluckiger 2010).

Peer feedback kan veere et vigtigt alternativ til feedback fra underviseren, da bade det at give
og modtage feedback kan fremme de studerendes laering (Nicol, Thomson & Breslin, 2014).
Feedback er derfor ikke alene et greb, som underviseren kan benytte sig af for at indfri lae-
ringsmalene mest effektivt. Det kan ogsa anvendes til at inddrage de studerende aktivt og
engagere dem i laeringsmalene (Harlen, 2007, og se fx William og Leahy, 2015 for en praktisk
indfering i formativ undervisning). Derved bliver peer feedback et varktgj, som kan hjzlpe
studerende med at udvikle sig til reflekterede og kritiske individer (Falchikov, 2005). Dette kan
ske uden ngdvendigvis at hgjne underviserens arbejdsbyrde (Nicol, Thomson & Breslin,
2014). Denne sidste pointe er vigtig, idet underviserne pa dette, og andre kurser, ikke har
kapacitet til at give skriftlig feedback pa alle opgaverne grundet det hgje antal studerende.

At bruge peer feedback i formativt gjemed kan have en raekke fordele. Den feedback, som
studerende giver, er ofte formuleret i et sprog, som er mere tilgaeengeligt for andre studeren-
de (Black et al., 2004). En anden fordel er, at de studerende, der giver feedback, ofte saetter
sig i en rolle "as authors, to different reader’s perpectives” (Cho & Cho, 2011), en rolle, der er
saerligt vigtig i udviklingen af skrivefaerdigheder. | modseetning til forestillinger om autorite-
tens betydning for leering argumenterer Black et al. (2004) for, at feedback fra en medstude-
rende oftest bliver taget mere serigst, end hvis det kom fra underviseren, og at studerende
har nemmere ved at acceptere kritik fra en medstuderende end fra en underviser. Dette saet-
ter for eksempel Brown, Peterson & Yao (2016) spgrgsmalstegn ved ud fra en betragtning
om, at studerende ofte efterlyser underviserfeedback i tilgift til peer feedback med den be-
grundelse, at de har svart ved at vurdere, om deres medstuderendes feedback er valid. |
trdd med dette fandt Brown et al. (2009) ud af, at studerende opfattede peer feedback som
'meget rart’, men ikke som relateret til laering. Dette problem kan im@dekommes ved traening
og stilladsering af de studerende, som begge er vigtige elementer i situationer, hvor stude-
rende skal involveres i en peer feedback-aktivitet (Panadero, Jonsson & Striibos, 2016).

Der kan ogsa veere andre problematikker forbundet med at anvende peer feedback. For ek-
sempel kan et krav om peer feedback udlgse stress og angst i forbindelse med processen, da
nogle studerende fgler starre pres, fordi de selv i hgjere grad skal levere, og tidsstyre, mere
(McDowell, 1995). Nogle studerende kan opleve, at det er ubehageligt dels at se et stykke
arbejde, der er bedre end deres eget, dels at andre studerende skal se deres arbejde, da
peer feedback-processer ikke altid kan anonymiseres (Purchase, 2000). De samme fglelser
kan desuden komme til udtryk, hvis en studerende feler tidspres og oplever darlig introduk-
tion til peer feedback eller manglende traening i at anvende og modtage det. Et andet pro-
blem er, at der er forskel pa, hvor dygtige (eller flittige) studerende er til at give feedback til
hinanden, og nogle studerende kan derfor fgle, at de har gjort mere ud af det end andre (Ma-
thews, 1994).

Endelig er det vigtigt at inddrage de studerende i evalueringsprocessen ved at give dem en
form for ejerskab, medansvar og -indflydelse. Motivation er et begreb, som endnu ikke er

18



Undervisningens teknologier og teknikker

Dansk Universitetspeedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

entydigt defineret (Damberg, 2006). Det optraeder ofte i en undervisningsmaessig sammen-
hang, hvor man skelner mellem indre og ydre motivationselementer. Et indre motivations-
element saettes ofte i forbindelse med individets personlige udvikling, mens et ydre motivati-
onselement ofte skal ses i sammenhang med personens omgivelser. Et indre motivations-
element ber ses fra et kognitivt perspektiv, hvor der udvikles viden, forstaelse og refleksion.
Lysten til at holde fast i sine mal, opna selvudfoldelse og selvtillid kan ligeledes ses som indre
motivationselementer. Det er altsa veerdier, der kommer indefra, og straeben efter at opna
en indre belgnning. Den ydre motivationsfaktor, er derimod skabt gennem omgivelserne.
Her kan der vaere tale om belgnning og straf, som for eksempel en karakter. Her skelnes mel-
lem positive og negative forsteerkninger. Den positive forsterkning kan veere en konstruktiv
eller rosende kommentar pa en opgave, som individet har ejerskab pd. Denne form for be-
lanning kan medfgre gget motivation, idet det fgles anerkendende. Den negative forstaerk-
ning, derimod, kan haeemme motivationen, og et eksempel pa en negativ forsterkning kan
vaere en ubegrundet, darlig karakter.

| pilotprojektet, som denne artikel omhandler, kunne studerende anvende peer feedback til
at forbedre deres opgave inden den endelige aflevering ud fra kriterier, som stemte overens
med undervisernes. En forudsaetning for at gennemfgre et pilotprojekt om peer feedback
var, at undervisernes kriterier blev gjort eksplicitte. Den naeste del af artiklen beskriver dette
arbejde, herunder hvordan de studerende blev inddraget i peer feedback-processen, deref-
ter folger en evaluering af pilotprojektet, og artiklen afsluttes med en diskussion og overve-
jelser af muligheder for videreudvikling.

Pilotprojektet

Jagten pd ‘den gode opgave’ - at gare implicitte kriterier eksplicitte

Selv om undervisere som regel ikke er i tvivl, om hvornar de laeser en god opgave, er det ofte
ikke eksplicit, hvad der preecist definerer den gode opgave. En given opgave kan desuden af
forskellige bedemmere opna forskellige vurderinger og karakterer (Harlen, 2005). Udfaerdi-
gelsen af rubrics med udgangspunkt i, hvad underviserne laegger vaegt pa, kan dog bidrage til
at danne konsensus om, hvad der evalueres (Dawson, 2017).

Som forberedelse til udformningen af evalueringskriterierne blev 27 tidligere rettede, kom-
menterede og pointsatte eksamensopgaver analyseret med det formal at afsege kriterier for,
hvad hver enkelt retteansvarlig underviser opfatter og fremhaever som tegn pa en god opga-
ve. Undervisernes kommentarer blev nedskrevet, og herefter blev alle opgaver laest i lyset af
disse kommentarer. For opgaver med hgijt pointtal, blev der sat en streg ud for den relevante
kommentar, hver gang den var afspejlet i teksten. Var opgavens fokus, for eksempel, praesen-
teret i starten, blev der sat en streg ud for kommentaren ‘Opgaven indeholder praesentation
af fokus', mens der for opgaverne med lavt pointtal i stedet blev noteret, hvilke elementer
der manglede. P& denne made kunne man sammenligne indholdet af opgaver med hen-
holdsvis hgjt og lavt pointtal.

Derudover blev de relevante dele af kursets laeringsmal inddraget, og der blev desuden fore-
taget et interview med den kursusansvarlige for at belyse hendes billede af undervisernes
forventninger til de studerendes obligatoriske opgaver. Interview, som metode, skal fgrst og
fremmest forsege at abne op for informantens synspunkter og forestillinger om opgaven.
Interviewet blev sat op fem dage fer kursusstart, og foregik pa den kursusansvarliges kontor.
Forud for interviewet var kursusbeskrivelsen laest samt de ovenstdende 27 bedgmte eksa-
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mensopgaver last og analyseret. Formalet med interviewet var at fa italesat, hvilke lserings-
og kompetencemal, der danner rammerne for bedemmelsen af opgaverne hos underviser-
staben.

Ofte nar man skal udfgre et interview, er informanten en person, som man ikke kender. |
denne situation var der pa forhdnd opbygget et bekendtskab med den kursusansvarlige, og
hun var, allerede inden interviewet, informeret om, hvad der sggtes. Derfor besluttedes det
ikke at indvie kursuslederen i resultatet af analysen af opgavebedemmelser samt leeringsmal
identificeret i kursusbeskrivelsen, da dette maske ville farve hendes opfattelse af, hvilke lae-
rings- og kompetencemal opgaven indeholder for hende. Sdledes kunne interviewet med
kursuslederen benyttes som en anden, uafhaengig kilde til at sikre en formulering af evalue-
ringskriterier med hgj kvalitet. Som et tredje led i formuleringen af kriterier benyttedes et
tidligere udformet retteark for opgaverne.

Inden den endelige udformning af kriterierne blev de retteansvarlige undervisere inviteret til
at stemme om, hvor vigtigt de fandt hvert af de laeringsmal, der var identificeret undervejs.
P& den made blev alle underviserne inkluderet i den endelige beslutning om, hvilke elemen-
ter der er vigtige i en retteproces. De dele, der fik mange stemmer, blev overskrifter for de
overordnede kriterier, mens elementer, som fik f& stemmer, blev inkluderet i form af stikord
(Tabel 1). De elementer, der ingen stemmer fik, blev ikke inkluderet.

| formuleringen af kriterierne blev der med vilje udelukkende valgt interrogative pronominer
til at pabegynde saetningen for at forhindre de studerende i at svare udelukkende ‘ja’ eller
'nej’ pa evalueringskriterierne. Abne spergsmal tvinger den studerende til at besvare
spgrgsmalet med et mere velovervejet svar end lukkede spgrgsmal. Endvidere tillader de
abne spgrgsmal fortolkning af opgaveformuleringerne (Hancock, 1995), hvilket ogsa var vig-
tigt for den kursusansvarlige. Abne spagrgsmal har nemlig den funktion, at de tilbyder den
studerende at naerme sig et problem pa mere end én made, og de resulterer derfor ofte i
mere komplekse og refleksive svar end lukkede. De dbne spgrgsmal indeholder altsa ele-
menter, som kan fremme progression for de studerende i forhold til Blooms taksonomi.

Da resultatet af kriterieanalysen introduceredes for de studerende i forbindelse med at de
skulle give hinanden feedback, blev det tydeliggjort, at bade kriterier og stikord er vejledende
og ikke en endegyldig opskrift pa den perfekte opgave. De blev bedt om kun at bruge eller
udfylde de kriterier, de fandt relevante for den opgave, de gav feedback pa. Ud over de fem
generelle kriterier blev der for hver af de ti opgaveformuleringer formuleret to opgavespeci-
fikke kriterier; samt givet mulighed for at markere eller bruge andre relevante kriterier (som
"Andet”).
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Tema

Kriterier

Stikord

Formalia

Hvordan er kravene
om formalia opfyldt?

(Stikord: Antal anslag? Er referencelisten konsekvent?
Er kravet om antal referencer opfyldt? Er kildehenvis-
ningen konsekvent? Er der anfgrt eksamensnummer og
opgavenummer? Er der tekst og kilde pa eventuelle
billeder og figurer? Er de videnskabelige navne anfart i
kursiv?)

Layout og over-
skuelighed

Hvordan oplever du
opgavens layout og

opbygning?

(Stikord:Virker layoutet overskueligt? Er opgaven af-
snitsopdelt? Er der en logisk sammenhang fra start til
slut?)

Indhold

Hvordan lykkedes det
indholdet i opgaven at
praesentere opgavens
fokus samt at holde
fokus?

(Stikord: Er fokus relevant for opgaveformuleringen?
Er mikrobiologi i fokus, eller er andre discipliner som
kemi, biokemi, historie, gkonomi m.m. overskyggende?
Er det de mikrobiologiske detaljer, der dominerer? Er
der en indledning til stede, som saetter scenen med en
praesentation af emnet? Er det tydeligt, hvor vi befinder
os i dette forskningsfelt? Er det tydeligt, hvad opgaven
har for mal? Er der argumentation for fokus og malet?
Er der en god konkluderende afslutning, hvor hoved-
punkterne bliver opsummeret? Demonstreres der (for-
holdsvis) bred viden indenfor emnet?)

Hvordan bliver de
udvalgte cases an-
vendt?

(Stikord: Er der fokus pa én eller fa cases? Bliver de
vaesentlige hovedpunkter trukket ud af de anvendte
cases? Refereres der til specifikke forsgg via en artikel
eller review? Anvendes litteraturen til at understotte
udsagn?)

Litteratur

Hvordan vurderer du
den indsamlede litte-
raturs relevans, tro-
veerdighed og brug-
barhed?

(Stikord: Er litteraturen relevant? Er det primeert litte-
ratur af nyere dato? Virker noget af litteraturen over-
fladig? Opfylder den kravene om review og artikler,
eller er der primaert brugt lerebager eller hjemmesi-
der?)

Sprog

Hvordan er opgavens
sprog?

(Stikord: Formar opgaven at formidle indholdet ud fra
et objektivt synspunkt? Er formuleringerne forstaelige
og praecise? Er opgaven velargumenterende for pa-
stande? Er opgaven bade refererende og senere pro-
blematiserende eller diskuterende? Er det uden genta-
gelser? Er niveauet tilpasset modtageren? Er brugen af
fagtermer anvendt fornuftigt, eller virker de paklistre-
de?)

Andet

Hvis du har andre
kommentarer til opga-
ven, kan du indsaette
dem her.

DOUTT

Tabel 1. Der blev i alt identificeret fem overordnede, brede temaer for de generelle kriterier.
1) Formalia, 2) Layout og overskuelighed, 3) Indhold, 4) Litteratur og 5) Sprog. Disse fem te-
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maer blev udformet til syv generelle kriterier (hvoraf et hed 'andet’ og tillod fritekst). Dertil
kom de stikordssaetninger, som vejledende inkluderer relaterede kriterieelementer, mhp. at
uddybe og eksemplificere de fem generelle kriterier.

Inddragelse aof de studerende - What's in it for me?

Deltagermotivationen, der, som beskrevet i teoriafsnittet, er essentiel for at optimere proces-
sen (Christensen, 2006), kobles ofte sammen med inddragelsen i evalueringen samt udbyttet
heraf. Det er derfor vigtigt, at det er tydeligt og gennemskueligt for den studerende, hvad de
personlige fordele ved at deltage er. | dette tilfaelde i saerlig grad, fordi deltagelse i et pilotpro-
jekt, der ikke var indlejret som et egentligt kursuselement, var frivillig. | preesentationen af
projektet til de studerende blev de ovenstaende motivationskategorier overvejet. Seerligt blev
spgrgsmalet om social motivation, som handler om etableringen af rollemodeller, som man
kan identificere sig med og lade sig inspirere af, brugt i selve praesentationssituationen. Fordi
pilotprojektet var del af et bachelorprojekt, blev hele processen introduceret af en bachelor-
studerende, der selv havde taget kurset. Pa den made blev det forsagt at etablere et kamme-
ratligt miljg, kendetegnet ved gensidighed. Seerligt var det intentionen, at de studerendes
engagement skulle drives af, at de kunne se deres eget bidrag til andres arbejde som et gen-
sidigt forhold, der i sidste ende ville komme ligeligt tilbage: Man hjzelper hinanden og pa den
made ogsa sig selv.

Studerendes
aktiviteter
(lseringsskridt)

Indsamling af
evidens/data
relateret til malene

Evidens/
Data

Tolkning af
evidens

Beslutning om,
hvordan neeste
skridt skal tages

Neeste
leeringsskridt

Beslutning om
naeste skridt

Bedgmmelse
(baseret pa kriterier
og de studerende)

Peer feedback

Figur 1. Modificering af Wynne Harlens (2006) feedbackmodel. Modellen beskriver, hvordan
en studerendes lgsning af en opgave (A) informerer eller fgder tilbage’ til leerings-arbejdet
omkring en relateret opgave (B) i et cirkuleert, formativt forlgb. Under aktiviteten A bruges
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den lzerendes aktivitet eller Igsning af A som evidens, der tolkes og bedgmmes i forhold til
laeringsmalene. Herefter vurderes og tilpasses tolkningen af evidensen, sdledes at den an-
vendes til at identificere et naeste laeringsskridt og give progression i den studerendes arbej-
de pa mader, der ogsa forholder sig til leeringsmalene. Der er her tale om en illustration af en
procestaenkning snarere end om et forlgb i tid.

Feedbackforlobet

Forlgbet bestod af fire trin. Det fgrste trin bestod i at introducere de studerende til projektet.
Dette gav de studerende mulighed for bade at stille spergsmal til projektet samt mede
den ansvarlige for processen. Her blev de informeret om, at deltagelse i forseget var pa frivil-
lig basis, og at man farst behgvede at tage stilling til, om man gnskede at deltage, den dag,
der var deadline for upload til peer feedback. Som en del af oplaegget blev de studerende
introduceret til Wynne Harlens model for formativ evaluering (se Figur 1), som havde til for-
mal at illustrere det til tider komplekse tankemgnster, der er en del af den formative teenk-
ning, der gnskes hos de studerende. Modellen beskriver den formative evaluering som et
cirkuleert forlgb, hvor der under aktiviteten A indsamles evidens, som i dette tilfaelde vil vaere
identificering, i den medstuderendes rapport, af tekst, som svarer pa de kriterier, som er
beskrevet i tabel 1. De studerende vil derefter skulle evaluere, hvordan den medstuderende
opfylder laeringsmalene som angivet gennem kriterierne (Harlen, 2006).

Herefter vurderes og tilpasses fortolkningen af evidensen, sdledes at den anvendes til at ska-
be progression i forhold til laeringsmalene. Det essentielle og relevante i denne model er, at
der er tale om en tankeproces og ikke et forlgb i tid. Der er altsa ikke ngdvendigvis tale om
en fysisk undervisningstime eller om bevidste valg, underviseren foretager, men snarere om
en tankeproces, som bgr aktiveres, ndr man gnsker at hjaelpe en medstuderende videre fra
et sted til et andet ved for eksempel at give feedback pa en opgave.

Den svare del for de studerende er at mestre den del, hvor man pa en formativ manér skal
formulere, hvordan modtageren kan forbedre sin besvarelse af opgaven. Her blev det tyde-
liggjort, at man skulle forsgge at taenke sig selv i modtagerens sted og ggre sig tanker om,
hvilken type ‘rad’ man selv ville veerdsaette og ville kunne ‘bruge til noget’. Denne del af forlg-
bet blev stilladseret ved et kort handout med eksempler pa, hvordan feedback kan formule-
res konstruktivt, preecist og formativt, samt ved at tilbyde en workshop, hvor de studerende
kunne komme og diskutere deres forslag til feedback. Det blev desuden understreget, at det
forventedes, at man anvendte to timer pa selve feedback-processen, hvilket studerende ef-
terfolgende bekraeftede var tilstraekkeligt. En anden ting, der blev lagt vaegt pa, var mulighe-
den for fortolkning af bade kriterier og opgaveformuleringerne. Det blev bl.a. understreget,
at der er mange gode mader at lgse den samme opgave pa, hvilket ogsa spejles i, at der ikke
blev angivet niveauer i rubricen.

Det andet trin bestod i, at de studerende ved et abent hus-arrangement kunne stille spargs-
mal til forseget med peer feedback. Det tredje trin var dagen, hvor feedbacken skulle gives.
Til formalet blev der oprettet ti ‘opgaverum’ pd portalen, hvori man skulle uploade i det 'rum’,
der svarede til ens opgavenummer. Pa baggrund af teorien om, at jo mere feedback, man
modtager, des stgrre er muligheden for, at man modtager feedback, man kan anvende kon-
struktivt (Cho & MacArthur, 2010), blev det besluttet, at hver deltager fik uddelt to opgaver,
som de skulle give feedback pa. Der blev til dette formal afholdt en feedback-workshop, hvor
deltagerne kunne komme forbi og fa vejledning i bade den administrative del og i at give
feedback. Yderligere fik de tilbud om vejledning online via mail. Dette trin skabte en unik
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mulighed for at observere de studerendes tilgang til at give peer feedback, samt hvordan de i
praksis forstod at mangvrere rundt i de forskellige kriterier, de skulle forholde sig til. Endvi-
dere dbnede muligheden sig for at forhgre nogle af de studerende, som ikke deltog i forse-
get, om hvorfor de havde valgt ikke at deltage. Det fjerde og sidste trin var perioden, efter de
studerende havde modtaget deres feedback. Feedback-processen var planlagt saledes, at de
studerende, som havde vaeret med i feedback-processen, havde to dage til at gennemlaese
den feedback, de havde modtaget, og anvende de dele af den, som de fandt nyttige og rele-
vante at arbejde videre med. Det var muligt for de studerende at fa hjeelp til at anvende og
implementere den modtagne feedback via mail eller ved at planlaegge et fysisk mgde. Denne
periode bed bade pa tilfredse og frustrerede studerende, som oplevede det at fa feedback
pa vidt forskellige mader. Under hele forlgbet, blev underviserne informeret om processen.

| alt valgte 24 studerende at deltage i projektet, hvoraf alle bade gav og modtog feedback.
Dette udger 12,7 % af deltagerne pa kurset. Derudover havde alle studerende adgang til alle
kriterier via platformen, uanset om de valgte at deltage eller ej.

Evaluering

Som et vigtigt led i evalueringen af pilotprojektet blev Igbende mailkorrespondancer med de
deltagende studerende brugt til at afkode, hvordan de oplevede at veere med i hele feed-
back-processen. Desuden interviewedes to studerende, som havde valgt at bruge mulighe-
den for peer feedback, og én, som havde fravalgt muligheden.

| korrespondancerne kan man se, at enkelte studerende oplevede frustrationer over ikke at
modtage feedback:

Jeg har desvcerre ikke fdet noget feedback tilbage. SG mit spargsmdl gar pd om hvad jeg sd
gor! Er ret frustreret, da jeg har brugt lang tid pd at rette men af mine medstuderendes
opgave... eller er jeg bare for tidligt pd den?

Jeg deltager i feedback-projektet pa kurset i Almen Mikrobiologi. Det ser ud som om, at jeg
allerede har faet min opgave/feedback tilbage. Men! Mdske kan jeg bare ikke se den rigtige
feedback endnu, og ellers har jeg bare veeret rigtig uheldig med den person, der skulle ret-
te. Det eneste jeg har modtaget er nemlig en kommentar, hvor der stdr Pisse godt skrevet-
skal ikke kunne sige om det kunne gares bedre. Hvordan finder jeg den egentlige feed-
back?

| den fgrste situation viste det sig, at problemet kunne Igses, idet der var tale om et admini-
strativt problem. | det andet tilfeelde havde hun ikke fadet andet feedback end det, der stod
naevnt i hendes kommentar. De studerende var pa forhand blevet informeret om, at man
kunne risikere at modtage feedback, som var ‘ubrugelig’.

Interview af de studerende

Efter at de studerende, der valgte at deltage i projektet, havde uploadet deres besvarelse,
modtaget feedback, behandlet og vurderet deres feedback og endelig afleveret deres endeli-
ge besvarelser til vurdering, blev tre studerende inviteret til at deltage i et interview om pro-
cessen.

Det forste interview blev planlagt som et fokusgruppeinterview med det formal at fa flere
synspunkter praesenteret (Kvale & Brinkmann, 2009) i et ikke-styrende interview, idet grup-
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pesamspillet kan reducere interviewerens kontrol. Interviewet med den studerende, der ikke
deltog, blev dog udfart som et enmandsinterview.

Hvad synes de studerende?

Fokus blev lagt pa to temaer: De studerendes oplevelse af at se andres arbejde, samt hvor-
dan deltagerne fandt kriterierne for evalueringen.

[..]det er fedt og lige at se nogle andres opgaver og se deres perspektiv pd det. S& kan man
i hvert fald, selv om man mdske ik’ vil cendre noget i sin egen, sG har man alligevel lige
teenkt over, om man burde gare det.

[..] det var rart at se de andres opgaver og have nogle spargsmadl at forholde sig til med sin
egen opgave. Jeg synes faktisk, at det hjalp mest, at man sd de spargsmal, du havde stillet,
og sd leeste den andens opgave, for det feedback jeg brugte, brugte jeg faktisk ikke til scer-
lig meget.

Som det ses i ovenstaende kommentarer, gav de studerende udtryk for, at de fandt specielt
det at se hinandens opgaver og tilstedevarelsen af stikord anvendeligt i processen. | relation
hertil skrev en studerende i en mail, at hun syntes, at det, der var mest givende for hende,
var, at hun ved at laese andres opgaver blev drevet ud i refleksion over sin egen opgave, hvil-
ket andre studerende, som har varet involveret i peer feedback, ogsa tidligere har udtalt
(Nicol, Thomson & Breslin, 2014). Pa den made har feedback-processen og anvendelsen af
kriterierne fungeret, i hvert fald for disse studerende, som et refleksionsrum (som beskrevet i
introduktionen).

Kriterierne har generelt veeret brugbare i processen - ikke mindst til eget brug, ogsa for stu-
derende, som ikke deltog i peer feedback-processen. En af de studerende naevner i inter-
viewet, at der meget gerne matte have veret flere stikord. Den studerende, der ikke deltog i
processen, downloadede endda kriterierne til eget brug og anvendte de punkter, han fandt
relevante, som en slags ‘'tjekliste’ for, hvad han skulle fokusere pa - noget flere gav udtryk for
at have gjort. Denne observation er ogsa tidligere gjort (Nicol, Thomson & Breslin, 2014).

En studerende naevner dog, at hun ikke br@d sig om at anvende rubricen, idet hun ikke kun-
ne lide at give feedback pa baggrund af faste rammer.

[..] nogen gange kan jeg godt have sveert ved at falge sGdan en opskrift. Altsa sa kigger jeg,
[..] lidt pa det, og sa svarer (jeg) pd dem. SG var det lettere bare at skrive ind i teksten: ‘det
her sarn og sarn..” og uploade det.

Flere studerende gav desuden udtryk for, at de fandt kriteriet om at vurdere den medstude-
rendes udvalgte referencer sveert, idet de fandt det tidskraevende og pa for hgjt niveau at
tage stilling til. Generelt oplevede de studerende selve feedback-processen som givende,
men drog ikke ngdvendigvis nytte af den feedback, de modtog. Tiden sa ud til at veere en
afgerende faktor for, at flere studerende ikke deltog i processen, og én ville have gnsket, at
hendes opgave var mere faerdig, da hun uploadede den til feedback. Den studerende, der
ikke deltog, begrundede desuden sin manglende deltagelse i peer feedback-processen med,
at han ikke havde et feerdigt produkt, som kunne uploades. Flere af de studerende, der del-
tog helt eller delvist i processen, har desuden givet udtryk for, at de alligevel regner med at
opsage feedback pa opgaven hos underviserne i slutningen af kurset.
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Stikordenes betydning for feedbacken og feltet ‘andet’

Ser man p3, hvordan stikordene har betydning for, hvad de studerende fokuserer pa i feed-
backen, kan man tage udgangspunkt i nedenstaende (Figur 2 og 3):

Kriterie Rating

Formalia Referencelisten mangler nogle
dele. Der skal std sidetal og jour-
nal pd artikler. Farste kilde mang-
ler, men det er du nok opmcerk-
som pd. Jeg ville veelge at bruge tal
og ikke romerske tal, det virker lidt
forvirrende, men det er nok en
smagssag.

Det virker til, at alt star i kursiv,
hvor det skal, men tjek alligevel
igennem en ekstra gang.

Figur 2. Farste eksempel pa feedback, som har fokus pa stikordene

Kriterie Rating

Layout og opbygning Det er fint opdelt i afsnit, kig lige
pa stavningen, der er nogle fejl, og
layoutmeessigt ville det hjcelpe,
hvis du brugte automatisk ordde-
ling :-) Men bortset fra det er lay-
outet rigtig fint! Sammenhceng ja,
men prav at koble lidt mere of, der
du redegar for i farste afsnit, til
din diskussion! :-)

Figur 3. Andet eksempel pa feedback, som har fokus pa stikordene

Dette stemmer overens med, hvad de studerende i ovenstdende afsnit udtalte om anven-
delsen af kriterierne. Flere af dem refererede til dem som en slags 'tjekliste’ og gnskede end-
da, at der havde veeret flere 'spargsmal’. Dette gor, at feedback bliver af en summativ karak-
ter, idet der bliver svaret med ja/nej-tilgange. Denne tilgang kan taenkes at skyldes stikorde-
ne, idet de studerende maske ignorerer det overordnede kriterie.

Selv om mange valgte ikke at udfylde feltet 'andet’, har enkelte dog knyttet kommentarer
hertil. En af dem ses i det nedenstaende eksempel (Figur 4):
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Kriterie Rating

Hvis du har andre kommenterer | Fint pakket opgave, men jeg faler,
til opgaven, kan du indseette at den er lidt overfladisk, sa det
dem her. ville veere godt at have noget mere
teori og eventuelt nogle figurer.

Figur 4. Eksempel pa feedback, som abner op for et nyt kriterie for opgaven

Den studerende har i dette tilfeelde selv identificeret et kriterium, som han synes er vigtigt for
opgaven. Han navner ordet ‘overfladisk’, som ikke er et element, der bliver omtalt nogen
steder i rubricen. Man kan, som en interessant del i identificeringen af kriterier for en evalue-
ringsproces, inddrage de studerende. Denne feedback, som de studerende har givet til hin-
anden, kan derfor anvendes som feedback til den eller de undervisere, der er ansvarlige for
formuleringen af kriterierne. De kan her valge at se pa, om kriterierne ber indeholde flere
eller feerre stikord, eller om de helt ber fjernes for maske at fremprovokere en mere formativ
feedback, hvor man kommer vaek fra en summativ ‘'tjekliste’-struktur. Endvidere kan man
som underviser overveje, i hvilken grad man begr inddrage de studerende i formulering af
kriterierne.

Diskussion

Denne artikel har til hensigt at vise, hvordan peer feedback kan implementeres i forseget pa
at imgdekomme efterspargslen pa feedback fra de studerende.

Kriterier

Vores arbejde med at formulere kriterier illustrerede, hvor nyttig denne proces, og resultatet
af den, kan veere for bade studerende og undervisere. Det har endda vist sig, at det er denne
del af pilotprojektet, som i fgrste omgang er blevet implementeret som en fast del af kurset.
Saledes blev det i projektet synliggjort, at de studerende savnede klare retningslinjer for op-
gavens opbygning og indhold. De udarbejdede generelle kriterier er derfor efterfglgende
blevet lettere modificeret og udleveres nu, nar opgavetitlerne offentliggeres. Forlgbet tyde-
liggjorde ligesa det store udbytte af at fa lov at laese eksempler pa gode opgaver; dette for-
modes isaer at skyldes, at det er den ferste “akademiske opgave” (dvs. baseret pa primeerlit-
teratur), de studerende skriver. Derfor bliver gode, tidligere opgaver nu gjort tilgengelige for
de studerende i skriveprocessen. Det er undervisernes klare indtryk, at disse tiltag bidrager
til sterre ro og sikkerhed hos de studerende, hvilket afspejles i reduceret frustration og faerre
henvendelser til underviserne i skriveperioden. Der var sdledes tegn pa, at feedback-
kriterierne og processen omkring peer feedback-pilotprojektet ferte til en bedre forstaelse
hos de studerende af, hvordan denne opgave gnskedes struktureret. Desuden har processen
pa lidt leengere sigt fort til eendret kommunikation om opgaven.

Peer feedback-processen

Vi anser det for en succes at hele 12,7 % valgte at deltage. Muligheden for at deltage i proces-
sen var frivilligt for de studerende, og man kan derfor argumentere for, at forseget pa at mo-
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tivere kursisterne til at deltage ma have haft en effekt. De studerende oplever mange krav til
deres tid, og signalet om, at ordningen var frivillig (og et pilotforsag), kan have fort til, at den
ikke blev prioriteret. Med hensyn til malet om gget feedback sa kunne alle, der ville, deltage
og derved fa feedback; dog oplevede nogle fa studerende at den feedback, de fik, ikke var
brugbar. Underviserne pa kurset har indtil videre valgt ikke at ggre ordningen permanent,
men med basis i den generelt positive feedback fra deltagerne opfordres de studerende til
selv at etablere lignende ordninger internt. Disse vil naturligvis mangle elementer som for
eksempel anonymitet, men kan dog stadig stimulere lzering forbundet med at lsese andres
opgaver.

Det er muligt, at en kulturaendring er ngdvendig, far man med starre succes kan etablere
peer feedback pa et kursus. For bade undervisere og studerende er peer feedback en evalue-
ringsform, som kun bliver anvendt pa meget fa kurser. De er derfor ikke bekendte med be-
grebet. Var peer feedback en mere etableret evalueringsform pa flere kurser, ville man ma-
ske se en hgjere deltagerprocent og feedback af en mere formativ karakter.

| vores forseg pa at etablere peer feedback sa vi, hvordan de studerende var tilbgjelige til at
anvende stikordene som ‘tjekliste’, hvilket maske har resulteret i en mere summativ end for-
mativ tilgang til feedbacken. Vi gnskede at etablere en formativ evalueringspraksis, som der
blev arbejdet hen imod, bl.a. ved hjzelp af handouts om formativ feedback og ved at bruge en
rubric uden niveaudeling. En grundigere og mere omfattende analyse af den feedback, de
studerende gav til hinanden, kunne maske svare pa, om dele af feedbacken faktisk var for-
mativ. En sadan analyse ville ogsa kraeve inddragelse af de studerende, der modtog feed-
backen, for at undersege, hvordan den blev anvendt rent praktisk, og pa det grundlag justere
kriterierne. Det var ikke muligt at lave en systematisk evaluering af effekten af peer feedback-
processen pa de studerendes lering; det var dog undervisernes subjektive vurdering, at kva-
liteten af essays var hgj dette ar.

Udfordringer og videreudvikling

Pilotprojektet viste, at vil man implementere peer feedback pa et kursus, skal man veere for-
beredt pa at handtere situationer, hvor de studerende oplever at fa feedback, de ikke kan
bruge, fra en medstuderende. | interviewene kom det ogsa frem, at tidspres kan fgre til, at
ordningen ikke fungerer optimalt, hvilket stemmer overens med McDowells (1995) observa-
tion om, at den studerende kan fgle ubehag ved peer feedback, nar han feler tidspres. | dette
tilfeelde kunne det vaere som fglge af den logistiske struktur, hvor peer feedback-processen |a
teet pa deadline for den endelige aflevering af opgaven, og der derfor ikke var meget tid til at
arbejde i dybden med feedbacken. Dette ville kunne bearbejdes sammen med de studeren-
de, hvis peer feedback bliver brugt gentagne gange pa et kursus eller i lgbet af uddannelsen.
Ydermere er det vigtigt at afsaette den nedvendige tid til treening og bearbejdelse af feed-
backen. En anden made, man i fremtiden kan inddrage de studerende p4, vil vaere i identifi-
ceringen af kriterierne. Dette kunne ggres gennem et taet samarbejde mellem underviseren
og de studerende samt ved en grundigere analyse af den feedback, der blev udvekslet mel-
lem de studerende.
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