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Feedback som tredjeordensiagttagelse

Ane Qvortrup, ph.d., lektor i leeringsteori og didaktik pd Institut for Kulturviden-
skaber, Afdeling for Uddannelsesvidenskab, Syddansk Universitet.

Reviewet artikel

Feedback tilskrives stor betydning for laering, men trods intensiv forsk-
ning pi omridet synes det sveert at fange, hvori feedbacks sarlige poten-
tiale bestdr. I forsegene pd at gore dette knyttes an til en raekke faktorer el-
ler parametre, der fremhaeves som centrale. En af disse faktorer er tid, hvor
der kredses om forskellen mellem umiddelbar og forsinket feedback samt
om fordele 0og ulemper ved hver af de to. I denne artikel knyttes der an til
en forstdelse af feedback som tredjeordensiagttagelse, og der sattes herfra
fokus pd, hvordan man i en praktisk undervisningssituation kan imode-
komme tidsfaktoren knyttet til feedback. Med udgangspunkt i et undervis-
ningsforleb pdi bachelorniveau, hvor der er arbejdet systematisk med feed-
back understottet af Wikis, belyses det, hvordan et sddant arbejde synes at
have potentiale for understottelse af sivel leering som undervisning. En
sddan teoretisk reflekteret belysning kan udgore et refleksionsprogram for

fremtidig planlaegning af og lobende refleksion over undervisning.

Introduktion

Feedback tilskrives stor betydning for leering (Hattie, 2007). Trods megen forskning
inden for emnet er det imidlertid stadig uklart, og der er stor uenighed om, hvori det
seerlige potentiale i feedback bestar og saledes ogsa omkring, hvad der er god hen-
holdsvis darlig feedback. En af de parametre, som beskrives som central for at opna
succes med feedback, er tid, hvor der skelnes mellem feedback, der gives umiddel-
bart efter en opgaves eller et arbejdes afslutning, og feedback, der gives med en vis
forsinkelse. I Keiding & Qvortrup (2014) forlades denne beskrivelse af tidsaspektet.
Her beskrives feedback som tredjeordensiagttagelse, og tidsaspektet knyttes til den
enkelte studerendes konstruktion af mening. Feedback finder sted netop i det gjeblik,
en studerende er klar til og veelger at konstruere feedback; ikke nar det gives af en
underviser, vejleder eller anden person. I denne artikel beskrives principperne bag
og resultaterne af et undervisningsforleb i Laringens teori og praksis pa 3. semester af
bacheloruddannelsen i Uddannelsesvidenskab ved Institut for Uddannelse og Pae-
dagogik, Aarhus Universitet, hvor der er arbejdet systematisk med denne forstaelse
af feedback, og potentialerne ved feedback diskuteres med udgangspunkt heri. Det
blev i det nevnte forlob besluttet at arbejde med den introducerede forstaelse af
feedback ud fra den antagelse, at det kunne lose nogle af de problemstillinger, der

havde vist sig under tidligere gennemforelser af forlobet. Malet med det pageeldende
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modul pa uddannelsen er, at de studerende ud over at fa kendskab til og forstaelse
for en reekke leeringsteorier og leeringsteoretiske begreber bliver i stand til at sam-
menstille leeringsteoretiske begreber og diskutere ligheder og forskelle pa tveers af
teorier, ligesom de skal fa blik for, hvordan forskellige leeringsteorier tilbyder for-
skellige analytiske potentialer. Erfaringer viste, at de studerende har sveert ved de to
sidstneevnte dele, og den form for feedback, der tidligere var blevet arbejdet med,
syntes ikke at have haft den intenderede effekt. Der er neesten 100 studerende pa
modulet, og feedback var tidligere blevet givet mundtligt ca. tre uger efter hver del-
opgave i grupper af 10 studerende, som havde arbejdet med samme tema. De stude-
rende syntes ikke henover forlgbet at forbedre sig tilstreekkeligt ift. de i feedbacken
papegede problemstillinger, og de studerende oplevede heller ikke selv at fa nok ud
af feedbacken, hvilket viste sig i den afsluttende evaluering og ved, at en for stor del

ikke modte op til de sidste gruppe-feedbacksessioner.

Principperne bag feedback

Det er en generel antagelse, at der er et stort leeringspotentiale knyttet til feedback:
Feedback “empowers active learners with strategically useful information, thus sup-
porting self-regulation” (Bangert-Drowns et al., 1991, s. 214). Potentialet knytter sig
overordnet set til to kategorier: En rettet mod endring eller korrektion og dermed
forbedring af leeringsprodukter, og én rettet mod leeringsprocesser og mod @endringer i

maden at formgive viden og overbevisninger pa (Butler & Winne, 1995).

Feedback er imidlertid ikke bare feedback. I litteraturen meder man den underlig-
gende — eksplicitte eller implicitte — preaemis, at potentialet kun indfries, hvis feed-
backen gives pa den rigtige mdde (Azevedo & Bernard, 1995; Bandura & Cervone,
1983; Bandura, 1991; Bangert-Drowns et al., 1991; Corbett & Anderson, 1989; Epstein
et al., 2002; Fedor, 1991; Hattie, 2009; Ilgen, Fisher & Taylor, 1979; Moreno, 2004; Ra-
ce, 2001). Denne preemis antyder, at god feedback handler om at finde, veelge eller
udvikle den rigtige metode. Imidlertid afslerer en neermere gennemgang af litteratu-
ren, der beskeftiger sig med, hvad god feedback er, at dette er meget kompliceret.
Séaledes er der heller ikke trods det, at der er publiceret adskillige historiske reviews
og metaanalyser om feedback og leering gennem de seneste 50 ar, stadig meget varie-
rende, uforenelige og ikkekonsistente monstre i beskrivelsen af, hvad god feedback
er (se fx Bangert-Drowns et al., 1991; Hattie, 2009; Kluger & DeNisi, 1996; Kulhavy &
Stock, 1989; Kulhavy & Wager, 1993; Mory, 2004; Narciss & Huth 2004; Shute 2008).
Den samlede maengde af litteratur introducerer en lang reekke forskellige feedback-
typer, og i tilleeg hertil er adskillige faktorer eller variable blevet vist at have betyd-
ning for, hvorvidt man opnar succes med feedback (Keiding & Qvortrup, 2014). Dis-
se reekker fra karakteristika ved den leerende (dygtig vs. treengt, motiveret vs. ikke-
motiveret, leerings- vs. praesentationsorienteret) og undervisermentalitet (kontrolle-

rende vs. stottende, direktiv vs. facilliterende) over feedbackspecificitet og —kom-
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pleksitet til anvendt medie. Der tegner sig altsa ingen entydighed, og man fristes —
med 30 ars forsinkelse — til at gentage Cohens erkleering fra 1985 om, at feedback
synes at veere “one of the more instructionally powerful and least understood fea-
tures” (Cohen, 1985, s. 33).

Feedback og tid

En ofte fremheevet parameter er tid. Feedback méa gives rettidigt (Shute, 2008); en
rettidighed der ofte diskuteres ud fra forskellen mellem umiddelbar og forsinket
feedback (Reddy, 1969; Prather & Berry, 1973; Pound & Bailey, 1975; Jurma & Froe-
lich, 1984; Clariana, 1999). Umiddelbar feedback defineres som feedback, der er givet
lige efter, en studerende har afsluttet en stykke arbejde, en quiz, test eller opgave, og
forsinket feedback defineres relativt til den umiddelbare feedback. Ligesom med de
tidligere neevnte feedbackvariable ser vi i litteraturen konfliktende resultater i for-
hold til tidsaspektet (Azevedo & Bernard, 1995; Kluger & DeNisi, 1996; Kulik & Ku-
lik, 1988), og vi meder ogsa fortalere for savel umiddelbar feedback (Anderson, Ma-
gill & Sekiya, 2001; Brosvic & Cohen, 1988; Corbett & Anderson, 1989; 2001; Phye &
Andre, 1989; Pressey, 1932) som forsinket feedback (Kippel, 1974;, Kulhavy & Ander-
son, 1972; Newman, Williams & Hiller, 1974; Phye & Baller, 1970; Schroth, 1992).
Séledes er yderligere undersogelser af relationen mellem tid og feedback ogsa blevet

efterspurgt.

Systemteoretisk ramme

I Keiding & Qvortrup (2014) beskrives feedback ud fra systemteorien, som den er
formuleret af Niklas Luhmann. Den systemteoretiske ramme understreger relevan-
sen og vigtigheden af feedback, ikke kun som leeringsmedie, men ogsa som under-
visningsmedie (Albrechtsen, 2011, s. 65; Keiding & Laursen, 2005). Samtidig med
denne understregning af relevansen og vigtigheden af feedback udfordrer den sy-
stemteoretiske ramme den geengse forstaelse af, hvad feedback er (Keiding & Qvor-
trup, 2014). Systemteorien udmeerker sig ved at tage og fastholde et radikalt kon-
struktivistisk udgangspunkt for forstaelsen af leering og undervisning, dvs. at den er
konsekvent ift. det perspektiv, at alt, hvad der sker i et leerende system, er et produkt
af systemet selv (Luhmann, 1998; 2006). Med systemteorien beskrives bade elever og
leerer (psykiske systemer) og undervisning (kommunikationssystem) som selvrefere-
rende, lukkede systemer (Luhmann, 2000; 2006). Disse systemer har ikke adgang til
hinanden men kan godt forstyrre hinanden gennem fx feedbackkommunikation.

Feedback kan altsa skabe irritation med mulighed for leering (Madsen, 2008).

Feedback som 3.ordensiagttagelse
Feedback beskrives almindeligvis som information givet til en studerende som svar
pa denne studerendes arbejde (fx Shute, 2008, s. 153-154). Med det systemteoretiske

udgangspunkt kan feedback ikke forstds som noget, der gives af en leerer (eller med-
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studerende) men derimod som noget, der konstrueres af en leerende, hvis de rette for-
udseetninger er til stede (Keiding & Qvortrup, 2014). Systemteorien gor det altsa
klart, at feedback kun er feedback nar og hvis, det iagttages som sadan, hvilket igen
betyder, at forskellige iagttagere, dvs. fx forskellige studerende eller en studerende
og en lerer, kan iagttage samme information forskelligt. Sdledes kan man forestille
sig, at en underviserudtalelse, der er teenkt som feedback, ikke opfattes som sadan af
en studerende, ligesom en udtalelse, der ikke er teenkt som feedback, bliver anvendt

som sadan af en studerende.

Denne forstdelse specificerer Keiding & Qvortrup (2014) ved at beskrive feedback

som tre trin af iagttagelse.

Studerendes psykiske system Undervisning som socialt system

S~ = = " T~ s e e e ——e
e v
— Studerende:
/-_ | synes, denne tekst er
meget svaer at forsta
svaer | - Diskuter og
lees igen Giv op
_.-k ~ Underviser:
o Ja, det er ogsa min
__/ v" erfaring, men diskussion i
1. ordens 2. ordens studiegrupper og en
iagttagelse iagttagelse yderllgere Iaasrlun‘g plejer
at hjalpe, sa giv ikke op

Feedback som 3.
ordens iagttagelse

Figur 1. Feedback som tredjeordensiagttagelse i et psykisk system (efter Keiding & Quortrup, 2014).

Modellen illustrerer, hvordan feedback forstas alene som konstruktioner i et leerende
system. Den buede sorte linje i hejre side illustrerer det forhold, at alle kommunika-
tionselementer (dvs. fx en studerendes arbejder og en undervisers udtalelser) befin-
der sig i omverdenen for den studerendes feedbackkonstruktion, og selvom de godt
kan forstyrre den studerendes konstruktion af feedback, aktualiseres feedbacken
kun, hvis den studerende i et givet gjeblik veelger at iagttage underviserens udtalelse
som feedback pa hans/hendes opgave (Keiding & Qvortrup, 2014). I venstre side af
modellen illustreres det, hvordan en feedbackkonstruktion bestar af tre iagttagelser
foretaget af den studerende. Det er, nar den studerende i en tredjeordensiagttagelse
konstruerer en relation mellem sin forsteordensiagttagelse (“Jeg synes, teksten er
sveer at forsta”) og andeordensiagttagelse af leerernes udtalelse (“Jeg iagttager, at du
har iagttaget min leesestrategi”), at der kan tales om feedback. Samtidig illustrerer

denne side af modellen, hvordan en iagttagelse i luhmannsk forstand altid baserer
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sig pa en forskel (markeret med "1, hvor noget velges (indersiden i forskellen) og
noget andet udelades (ydersiden i forskellen) (Luhmann, 2002, s. 101). Det vil sige, at
en udtalelse kan iagttages pa mange forskellige mader. Et illustrativt eksempel kun-
ne vere, at iagttagelsen af en leererudtalelse som ”Mona Lisa Smile er et beremt veerk,
som ber behandles i din opgave”, producerer vidt forskellige udgangspunkter for
fremtidig handlen, afthaengigt af, om den iagttages ud fra forskellen "Maleriet af Leo-
nardo da Vincilalt andet’ eller forskellen ‘Filmen af Mike Newelllalt andet’ (Keiding
& Qvortrup, 2014).

Det simple hverdagseksempel, at en studerende skriver en opgave, og en underviser
leeser den og giver feedback ved at beskrive styrker og svagheder i opgaven, vil ud
fra den model, Keiding og Qvortrup opstiller, se saledes ud, at en studerende kon-
struerer feedback, hvis han/hun iagttager en underviserudtalelse som feedback, dvs.
som baseret pa iagttagelse af hans/hendes opgave, som i sig selv er kommunikation
baseret pa iagttagelse. Det er netop, nar — og hvis — en studerende i en tredje iagtta-
gelse konstruerer en relation mellem to tidligere iagttagelser (den studerendes forste
iagttagelse, opgaven, og iagttagelsen af underviserens udtalelse som iagttagelse af
denne), man kan tale om feedback (Keiding & Qvortrup, 2014). Det skal bemzerkes,

at alle tre iagttagelser er iagttagelser hos den studerende.

Feedback og usikkerheder

Nar man arbejder med feedback som tredjeordensiagttagelse, bliver det tydeligt, at
der er en reekke usikkerheder, nar man beskeeftiger sig med feedback. En forste usik-
kerhed retter sig mod, at man ikke kan vide, om og hvornar en studerende konstrue-
rer feedback. En anden usikkerhed gar pd, at man ikke kan vide, med hvilken forskel
en studerende iagttager den udtalelse, som han konstruerer feedback ud fra. En tredje
usikkerhed gar desuden pa, at et systems iagttagelse ikke producerer en ikkeflertydig
neeste iagttagelse. Luhmann bruger meningsbegrebet til at beskrive det forhold, at
der i en iagttagelse produceres en horisont af mulige operationer, inden for hvilken
en aktuel operation ma veelges. Mening er saledes ifelge Luhmann ”differencen mel-
lem det aktuelt givne og det mulige” (Luhmann, 2000, s. 114); mellem det, der pa et
bestemt tidspunkt er givet, og det, der muligvis kan resultere derfra. Noget star i
fokus, og andet antydes marginalt som horisont for en fortseettelse af oplevelsen og
handlingen (ibid., s. 99). Det vil sige, at en studerendes meningsdannelse i forbindel-
se med konstruktionen af feedback ikke pa entydig vis afgreenser, hvad der fremti-
digt vil ske, men den afgreenser en horisont af muligheder, inden for hvilken den
studerende vil aktualisere én mulighed. Kun fremtidige valg kan afslore, hvilken

mulighed der aktualiseredes.
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Case: Transparens omkring feedback-konstruktioner

I det folgende vil det blive beskrevet, hvordan den teoretiske forstaelse af feedback,
som er blevet praesenteret i det ovenstdende, er blevet operationaliseret i et under-
visningsforleb. Nar der tales om operationalisering, er der ikke tale om en ’overseet-
telse” eller en ‘overfering’ fra teori til praksis. Udgangspunktet for artiklen er, at teo-
rien kan udgere et refleksionsprogram for planleegning af og lebende refleksion over
undervisning (Keiding & Qvortrup, 2013; Bengtsen & Qvortrup, 2013). I dette tilfeel-
de har den teoretiske forstaelse af feedback altsa dannet baggrund for beslutninger
ift. undervisningspraksis. Disse beslutninger preesenteres i det folgende, ligesom de

reflekteres og diskuteres.

Pa det i indledningen beskrevne modul blev der ved indgangen til forlebet i efterdret
2012 igangsat et eksperiment, hvor den beskrevne model for feedback blev sat i spil
med henblik pa forbedring af feedback og med opmerksomheden rettet mod de
studerendes konstruktion af feedback frem for underviserens formidling af samme.
Malet var at afprove feedbackforstaelsen og dermed at kvalificere diskussionen af,

hvordan Luhmanns begreber informerer om feedback.

Feedbackforstaelsen blev operationaliseret ift. modulets forleb over 12 uger, hvor
eksamen bestod af 3 mindre, emnemaessigt relaterede opgaver af forskellig karakter
og sveerhedsgrad, som skulle afleveres med 4 ugers mellemrum og forst skulle be-
demmes samlet set som bestaet/ikke-bestaet. Undervisningen pa modulet bestod af 3
timers holdundervisning og 4 timers foreleesning ugentligt. Holdundervisningen 1&
placeret dagen for foreleesningen, og de studerendes arbejde med tekster og cases,
som var planlagt af modulets forelaeser, blev her faciliteret af holdundervisere. Det
helt centrale udgangspunkt ift. operationaliseringen var, at feedback ikke kan forstas
som noget, der gives til studerende, men som noget, der kan blive konstrueret af den
enkelte studerende pa baggrund af iagttagelse af enten undervisers eller andre stu-
derendes bidrag og kommentarer. Det var tanken, at lobende revisioner pa baggrund
af feedbackkonstruktioner kunne kvalificere de studerendes analytiske arbejde og
dermed deres analytiske forstdelse henover modulets forleb (jf. feedbacks potentiale
ift. savel leeringsprodukter som -processer). Samtidig var det tanken, at et systematisk
fokus pa feedback og en systematisk opmeerksomhed pa de feedbackkonstruktioner,
de studerende lavede undervejs, kunne gore det muligt at tematisere sddanne feed-
backkonstruktioner i undervisningen, hvorved de kunne leere ikke bare af deres egne
men ogsa af andres feedbackkonstruktioner. I tilknytning hertil blev der i operatio-
naliseringen sat fokus pa at reducere de tre usikkerheder, som blev beskrevet i forri-

ge afsnit. Tre centrale aspekter ved arbejdet med feedback blev saledes udvalgt:

1. Tilgeengeligheden af information, der kunne vere mulig kilde til feedback-
konstruktioner, skulle sikres, sa den enkelte studerende havde adgang til

denne, nar det var relevant for hans/hendes leeringsproces.
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2. Feedbackarbejdet skulle knyttes til lobende opgavearbejde pa den made, at
information, der var teenkt som kilde til feedback, skulle gives i umiddelbar
tilknytning til arbejdet med den pagaeldende eller en ny opgave. Saledes ville
informationen ikke bare rette sig bagud mod tidligere meningskonstruktioner
(tidligere opgaver) men ogsa mod meningskonstruktioner, som tog form i det
ojeblik, informationen blev givet (den opgavebesvarelse, som de studerende

sad med pa det pageeldende tidspunkt).

3. At der skulle skabes transparens omkring feedbackarbejdet, s& det var muligt
igennem forlebet at iagttage de studerendes forskellige kommunikative bi-
drag og forandringer i og pa tvers af disse som udtryk for feedbackkonstruk-
tioner og valg af eendringer som folge af samme. Hermed var det tanken, at
strukturen ikke bare skulle facilitere feedbackkonstruktioner men ogsa gore
det muligt at iagttage disse og saledes ogsa at tematisere dem i undervis-

ningskommunikationen.

De studerende blev den forste undervisningsgang inddelt i 9 grupper svarende til de
9 leeringsteorier, der var tema for modulets forskellige sessioner. Det blev besluttet,
at de igennem hele modulet skulle arbejde med Wikis i det pa universitetets anvend-
te e-leeringssystem. Tanken hermed var, at de hele tiden var i gang med tekstarbejde,
som de kunne udvikle og revidere pa baggrund af tekstleesning, foreleesning samt
andres indleeg og kommentarer. Her havde de pa den ene side Wikis over centrale
begreber, temaer, problematikker eller emner, som gar igen pa tveers af det leerings-
teoretiske felt, og de tilfgjede sdledes lobende nye teoriers begrebsliggorelser af disse
og reviderede tidligere indleeg, efterhdnden som de fik sig arbejdet mere ind pa de
forskellige teorier. Pa den anden side arbejdede de lobende henover modulet med et
wikiopslag i forhold til de tre deleksamensopgaver, som relaterede sig emnemaessigt,
og de var saledes fra start til slut i gang med disse. Arbejdet blev faciliteret i den
ugentlige holdundervisning, og samtidig blev de opfordret til at udbygge, kommen-
tere og revidere deres wikiopslag i forleengelse af foreleesningen. For at sikre et lo-
bende flow blev der stillet krav om, at de studerende skulle poste en kommentar til
andres indleeg min. 3 gange (én gang pr. opgave) i lobet af forlebet. Ligeledes blev
der givet skriftlige underviserkommentarer pa de postede indleeg undervejs. Der
blev altsa lobende givet kommentarer pa de forskellige opslag, ligesom der var lagt
op til, at de skulle kunne konstruere feedback lebende pa baggrund af tekstleesning (i
forbindelse med holdundervisningen), foreleesning og leesning af hinandens wiki-

opslag.

Kommentarerne pa de bedemte opgaver blev ikke forladt. De blev givet bade skrift-
ligt og mundtligt 3 uger efter aflevering af en opgave. Grundet strukturen med lo-

bende opgaver, som relaterede sig til hinanden, var det tanken, at de studerende pa



Feedback som tredjeordensiagttagelse

Artikel, argang 8, nr. 15,2013

paedagogisk

Universitets
Tidsskrift

ansk

{DyD
&

dette tidspunkt var godt i gang med en ny opgave, som kommentarerne var relevan-
te i forhold til. Der var altsa ligesa meget tale om fremadrettet feedback (feed for-
ward) som om bagudrettet feedback (feedback) (Madsen, 2008, s. 270-272).

Der blev altsa pa forskellige vis sogt skabt en kontinuitet i de studerendes arbejde: Pa
den ene side i den forstand, at de hele tiden var i gang med og optagede af tekstar-
bejde, og pa den anden side i den forstand, at alt arbejde med de lobende eksamens-
opgaver relaterede sig til hinanden, s& man kunne antage, at feedback pa tidligere
opgaver var meningsfuld ift. senere opgaver. Samtidig var det centralt for arbejdet,
at alle indleeg og kommentarer blev publiceret i e-leeringssystemet. Dette bundede
for det forste i, at det gav mulighed for, at alle indleeg kunne iagttages, nar det gav
mening for den enkelte, og for det andet i, at det gav mulighed for at iagttage alle
indleeg refleksivt: ”“Jeg har over en uge eendret mit indleeg om erfaringsbegrebet pa
den og den made, og jeg kan se, at det var det og det indleeg, der fik mig til at lave
den pageeldende eendring”. Saledes gav det altsa mulighed for at tematisere foran-
dringer, som kunne antages at veere resultatet af feedbackkonstruktioner, samt ind-
leeg, der kunne antages at have foranlediget samme. Dette betod, at ikke bare de to
forste krav om tilgeengelighed og lebende relevans beskrevet pa forrige side, men
ogsa muligheden for at tematisere feedbackkonstruktionerne som feedbackkonstruk-

tioner var opfyldt.

Erfaringer

I dette afsnit praesenteres og diskuteres evalueringer af og erfaringerne fra det be-
skrevne undervisningsforleb. Evalueringen foregik bade skriftligt og mundligt. Eva-
lueringerne blev sammenfattet, og de blev sammenstillet med evalueringer fra aret
for, hvor samme forleb var gennemfert uden brug af Wiki. Forskelle mellem de to
forleb kan naturligvis ikke uden videre henfores til det systematiske arbejde med
feedback. Refleksionerne over forlobet og evalueringerne kan supplere det refleksi-
onsprogram for planleegning af og lebende refleksion over undervisning, som den
teoretiske fremskrivning af feedbackbegrebet ifolge artiklens udgangspunkt udger.
Det er saledes ikke tanken, at erfaringerne kan udgere nogen form for 'resultater’ i
betydningen retningslinjer for fremtidigt arbejde med feedback, hvilket vil veere pro-
blematisk ikke mindst ud fra den betragtning, at der alene er tale om refleksioner

over egen undervisningspraksis.

Erfaringerne fra forlgbet er, at de studerende har veeret meget aktive ift. deres arbej-
de med Wikiopslag og ift. kommenteringen af andres indlaeg, ligesom de i hej grad
har efterspurgt kommentarer fra bade medstuderende og underviser. De har i denne
eftersporgsel selv tematiseret sammenheengen mellem opgaverne som central, fordi
de har veeret meget optagede af at modtage feedbacken, s& de kunne na at bruge den

i arbejdet med en ny opgave. Der tegner sig altsa et billede af, at de to ferste princip-
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per om tilgeengelighed har veeret relevante for dem, og at det har veret relevant for
dem at modtage feedbacken i tilknytning til nye arbejder. Den store aktivitet star i
kontrast til aret for, hvor der ikke blev oplevet samme lobende aktivitet og engage-
ment, s& Wikiarbejdet synes altsa at have faciliteret dette eller i hvert fald at have

gjort den aktivitet, der finder sted, synlig.

Samtidig star det klart, at de studerende har brugt tid pa at arbejde med de forskelli-
ge opslag. De kom tidligt i gang med alle opgaver grundet den facilitering, der 14
som en del af strukturen, og langt sterstedelen af de studerende har saledes ogsa
naet at revidere deres tekst flere gange. De studerende meddeler ogsa i deres evalue-
ring, at de har haft stor gleede af at konstruere feedback ud fra andres indleg og

kommentarer og/eller ud fra genleesninger af egne indleeg.

Yderligere kan det fremheeves, at langt storstedelen af de afleverede indleeg og op-
gaver har fremstdet som gennemarbejdede og pa et gennemsnitligt hejt niveau. Fa-
gets opgaver bedemmes bestaet/ikke-bestdet, men der var feerre studerende, der 1&
pa greensen, end aret for. Igen kan der naturligvis ikke siges noget om, hvad dette
bunder i. Samtidig ses det, at de studerende faktisk har kommenteret ikke bare pa
hinandens tekstindlaeg men ogsa pa hinandens kommentarer til andres tekstindleg.
Séledes har den transparens omkring feedbackarbejdet, som modellen lagde op til,
altsa ogsa gjort, at selve det at give feedback — udover at blive det i forbindelse med
undervisningen — er blevet tematiseret blandt de studerende. De har faet feedback pa

deres made at give feedback pa med mulighed for at blive bedre til dette.

Der tegner sig altsa mange positive erfaringer ud fra arbejdet med feedback som
tredjeordensiagttagelse. I tilknytning hertil skal der naevnes en raekke mindre positi-
ve erfaringer, som man ma tage med i overvejelserne ved fremtidige arbejder. Pa den
ene side leegger den beskrevne made at arbejde pa en stor arbejdsbyrde hos savel
underviser(e) som studerende. En stor del af de studerende bemeerkede den store
arbejdsbyrde i deres evalueringer, men en facilitering af yderligere studenterdrevet
arbejde ma siges at veere positivt i den forstand, at evalueringer af tidligere forleb
har vist, at en stor del af de studerende ikke brugte de 37 arbejdstimer pr. uge, som
studiet er normeret til. P4 den anden side kan det maske opleves som uoverkomme-
ligt for nogle studerende. Her m& man ikke mindst fremheeve de studerende, som
har svert ved skriftligt arbejde, som ikke bliver tilgodeset under et forleb, hvor
skriftligheden bliver sa central. Man kan dog pege pa, at det lobende arbejde kan
veere med til at hjeelpe dem med skriftligheden, som under alle omstendigheder er
en del af modulet grundet eksamensformen med tre lobende opgaver og deres studie
generelt. Det kunne dog i fremtidige forseg veere interessant at eksperimentere med

muligheden for at inddrage mundtlige indleeg, fx i form af videoindleeg.
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Konklusioner

I artiklen har jeg diskuteret, hvordan arbejdet med feedback kan systematiseres og
struktureres, hvis man, som et systemteoretisk perspektiv foresldr, forstar feedback
som studerendes tredjeordensiagttagelser. En sadan forstaelse af feedback forklarer,
hvorfor man som underviser ikke kan forudsige effekten og resultatet af feedback,
ligesom den kan veere med til at forklare, hvorfor hidtidige forsog pa at beskrive
feedback som en undervisningsmetode har haft sveert ved at gribe, hvad der er god
henholdsvis darlig feedback. Med Luhmanns forstaelse ma feedback forstas alene
som afheengig af den studerendes konstruktion af mening. Dette betyder, at det er
centralt, at den studerende har adgang til relevant information, nar det passer ind i
hans/hendes leereproces. Beskrivelsen af feedback som studerendes konstruktioner
medferer ikke, at omverdenen - fx undervisere og medstuderende — ikke kan influe-
re pa og forstyrre feedbackkonstruktioner. Saledes praesenterer og diskuterer artik-
len, hvordan et bachelorforlgb er organiseret med henblik pa dette. Erfaringerne fra
forlebet peger pa et godt udbytte af denne organisering, men, som det ogsa bemzer-
kes i artiklen, er det ikke muligt ud fra de hidtidige erfaringer at sige noget om,
hvorvidt de gode resultater fra forlebet reelt bunder i denne organisering. Det synes
at give en god struktur og systematik for studerendes arbejde med opgaver relateret
til kurset, som videre synes at tegne gode muligheder for savel de studerendes lze-

ring som for undervisningen.

Ane Quortrup er lektor i leeringsteori og didaktik pd Institut for Kulturvidenskaber, Afdeling for Ud-
dannelsesvidenskab, Syddansk Universitet. Hun har tidligere veeret adjunkt pd Institut for Uddannelse
0g Padagogik (tidligere DPU) pd Aarhus Universitet. Forskningsmeessigt er hun pt. optaget af at
skrive en systemteoretisk didaktik, herunder af at genbeskrive centrale didaktiske begreber og feenome-
ner i et systemteoretisk perspektiv, samt af at indkredse det leeringsteoretiske felt og at diskutere dette

felt inden for en uddannelsesvidenskabelig ramme.
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