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Forord

Man kan ligesom have mere fokus pa
det, der rent faktisk betyder noget i
stedet for, at det bare skal vaere et s
hgjt tal som muligt. (Kirsten, T efter-
skoleelev)

Jeg gad ikke mere normalt skolearbej-
de, og s& kunne det vaere meget mere
fedt at have noget mere teet pa alting.
Det er teettere pa den rigtige verden
end grammatik, det er. (Felix, T efter-
skoleelev)
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Denne bog handler om, hvad der sker, ndr man skruer ned for karaktererne og
tager afgangsproverne ud af skolen. Hvad sker der med elevernes motivation
for leering? Deres fokus pa preestationer? Deres oplevelser af pres, hvis de
ellers oplever det? Leerer de mere? Fordyber sig mere? Eller sker der det mod-
satte? Taber de det faglige fokus? Tager det sociale al deres opmaerksomhed?
Udvikler de sig til det, som flere kalder for 'slackere’? Eller sker der noget helt
tredje?

Spergsmalene er mange, og det samme gaelder svarene. | denne bog sgger
vi efter svar ved at stille skarpt pa eleverne. Vi undersgger med afsaet i deres
perspektiver, hvad der sker, nar karakter, prover eller begge dele fiernes eller
reduceres. Vi er interesserede i, hvad der sd motiverer eleverne for faglig lae-
ring, og hvordan de oplever den feedback, der traeder i stedet for karakterer
og prover. Og vi sgger det i nogle ganske szerlige sammenhasnge, nemlig pa
fri- og efterskolernes prove- og karakterfri 9. og 10. klasser.

Rundt om i Danmark finder vi ca. 43 friskoler (svarende til ca. 15 % af frisko-
lerne) og ca. 110 (svarende til knap halvdelen af efterskolerne), der i forskelligt
omfang arbejder med preve- og karakterfrihed. Det vil sige, at nogle eller alle
eleverne pa disse skoler og linjer ikke gar til folkeskolens afgangspreve, men
at skolerne og leererne i stedet arbejder med andre psedagogiske praksisser
og former for feedback.

Vi haber, at bogen vil vaere veerdifuld for dem, der allerede er i gang med
paedagogisk praksisudvikling og gerne vil inspireres i deres arbejde med seerlig
motivation og feedback. Men det er ogsa vores hab, at bogen kan bidrage til
paedagogisk udvikling af grundskolen og uddannelsessystemet mere generelt
og til at understotte den offentlige debat om undervisning, prover, karakterer,
feedback, praestationskultur og leering.

Konkret har bogen her vaeret pa en lang rejse gennem mange heender og
hoveder. Som antallet af forfattere antyder, har mange haft andel i at udtaenke
projektet, producere de mange forskellige typer af data, analysere dem og
endelig skrive selve bogen. Men ogsa andre har medvirket undervejs i pro-
cessen. Seerligt skal tidligere lektor pa CeFU, Mette Pless, have en stor tak for
sit enorme arbejde med at rammesaette og opstarte undersggelsen og for at
std i spidsen for hele dataindsamlingen. Men ogsa studentermedhjeelp Emil
Aagaard Madsen, videnskabelig assistent Maja Munk Birch, videnskabelig
assistent Nanna Bank Sgrensen og ph.d.-studerende Line Landis Gustavsen
skal have en stor tak for at bidrage til undersggelsen pa forskellige tidspunkter
i forlgbet.



Der skal ogsa lyde en stor tak til fri- og efterskolerne for tadlmodigt og godt
samarbejde — og for jeres mod til at lade eksterne forskere, som os, kigge jer
over skulderen og f& indblik i hverdagen pa jeres skoler. Og en tak til alle de
leerere og ledere, der beredvilligt har lukket os ind i deres arbejde og besvaret
sporgeskemaer fra os. Det bringer os frem til en sidste stor tak. Nemlig til de
mange unge, som har bidraget. Uden jeres uvurderlige hjaelp havde vi i Center
for Ungdomsforskning vaeret pa en umulig opgave.

God lzeselyst, CeFU

Noemi Katznelson, Marie Neergaard, Niels Ulrik Sarensen,
Arnt Vestergaard Louw, Barbara Marstrand og Seren Christian Krogh
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DEL [: Indledning

| denne forste del af bogen kommer vi vidt omkring. Farst introducerer vi un-
dersggelsen og dens formal. Derefter indkredser vi i kapitel 2 vores begrebslige
optikker og teoretiske afsaet, og til sidst, i kapitel 3, foretager vi en kort over-
flyvning over forskningen i prove- og karakterfrihed nationalt og internationalt.
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Et forskningsprojekt om prave- og
karakterfrihed

"Vi skal forlange noget af eleverne og sikre, at de leerer det, de
skal. Og her er prover og karakterer vigtige redskaber til at sikre
det”. (Alex Ahrendtsen fra Dansk Folkeparti, Altinget, 5. septem-
ber 2024)

“Folkeskolens afgangselever er udsat for et alt for stort fag- og
provepres, som gor det sveert at sikre lzering”. (Sofie Lippert fra
SF, Altinget, 5. september 2024)

Pa den politiske scene er der naeppe nogen tvivl om, at prever, bedemmelser,
karakterer og preestation skiller vandene. Udsagnene her tegner nogle yder-
positioner op, som man en smule fortegnet kunne skitsere som felger: Pa den
ene side finder vi en position, som Sofie Lippert taler sig ind i, der ofte kobler
bedemmelsesformer som karakterer og prever til en problematisk preestati-
onskultur, som anses for at sta i vejen for elevernes nysgerrighed og faglige
leering og bidrage til bern og unges mistrivsel. | den modsatte yderposition
finder vi det perspektiv, som Alex Ahrendtsen taler sig ind i, hvor karakterer og
prover betragtes som vigtige for at kunne méle elevernes faglige kunnen, give
dem en fornemmelse af deres faglige stasted og for derigennem at motivere
dem for at ga i skole. | denne position forbindes den @gede mistrivsel typisk
med en perfektionskultur, der ger sig geeldende pé sociale medier og i ung-

15
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domslivet i videre forstand, snarere end til en praestationskultur, der udspringer
af uddannelsessystemet.

Positionerne er her sat hardt op, men forskellene bevidner ikke desto min-
dre, at prover og karakterer er emner, der er i stand til at fremkalde staerke
holdninger, meninger og folelser. Men ét er, hvad der rarer sig p& den politiske
scene. Noget andet er, hvad der bevaeger sig peedagogisk pa skolerne og i
uddannelsessektoren.

Hvilke udfordringer er prove- og karakterfrihed et svar
pa?

Pa bade skoler og uddannelser synes prgve- og karakterfrined — eller en re-
duktion af maengden af preover og karakterer — i disse ar, bade nationalt og
internationalt, at dukke op som et af flere mulige paedagogiske svar pa en
reekke starre udfordringer i skolen. En leerer p& en prove- og karakterfri friskole
kommer med sit bud:

I: Hvordan kan det veere, at du valgte at undervise pa en preve- og
karakterfri skole?

A: Jeg ledte egentlig efter noget, som var et alternativ til karakte-
rer, fordi jeg synes, det var megastressende bade for mig og mine
kollegaer, men ogsé for eleverne. Der, hvor jeg var leerer for, kunne
man se, at eleverne gik kun op i, at det skulle veere 12-taller, og det
er ikke alle, der kan fa 12. Man kunne tydeligt maerke pa dem, at
hver gang, der skulle gives karakter, s& blev de nervese, og der var
sddan naermest nogen, som blev syge, hver gang de skulle have
karakter, eller nar de havde lavet en fremlzeggelse. Der var sadan,
det var totalt pres for dem. Det var péd en helt anden made, end
jeg ser her, hvor vi ikke giver karakterer og har prover. (Anders, R
friskoleleerer)’

| en dansk sammenhaeng dukker prove- og karakterfrihed op som et blandt
mange mulige svar pa en reekke forskellige udfordringer. En af de forste knytter

1 Nogle af citaterne i bogen er justeret sprogligt for at age laesbarheden. Det skyldes,
at der kan vaere stor forskel pa talesprog og skriftsprog. Talesprog indeholder ofte
saetninger, der er ufeerdige eller grammatisk ukorrekte og kan derfor vaere sveere at
forstd, nar de omformes til skriftsprog. Der er ikke redigeret i indholdet.



sig til den dalende motivation for leering, som igennem en arraekke har praeget
seerligt grundskolen i overgangen fra mellemtrinnet til udskolingen (Mandag
Morgen 2024:9). En anden udfordring haenger sammen med en g@get instru-
mentalisering af laeringsrummet i bade grundskolen og pé& ungdomsuddannel-
serne (Ulriksen & Andersen 2015; Katznelson & Louw, 2018). Instrumentalise-
ring kan, ifelge den hollandske uddannelsesforsker Gert Biesta (Biesta, 2010;
2022), fore til et uhensigtsmeessigt og overdrevent fokus pa malbare resultater
og pé en udgreensning af de bredere aspekter af skole og uddannelse. Det
ses eksempelvis i ovenstaende citat fra lsereren, der forteeller om en under-
visningssammenhzaeng, hvor fokusset pa karakterer er sd udpraeget, at andre
aspekter af undervisningen synes at fortone sig for eleverne.

Prove- og karakterfrined kan i forleengelse heraf ogsa ses som et svar p3,
hvordan laeringspotentiale i feedback kan forlgses. Et svar, som mange skoler
pé alle niveauer af uddannelsessystemet i de seneste artier har arbejdet pa
at finde. Forskningen i feedback peger séledes p4, at traditionelle summative
evalueringskulturer kan skygge for det formative potentiale i feedback (Vattoy
2020; Lauvas & Bruun 2021; Vattgy et al 2021).

Men prave- og karakterfrihed synes ogsé at vinde frem som svar pa udfor-
dringer i relation til elevernes trivsel og mistrivsel, som vi ogsd herer leereren i
citatet fortaelle om. Saledes er forsgg med reduktion eller fiernelse af karakte-
rer og prover ogsa mange steder et bud pa en vej at ga i relation til den ggede
mistrivsel blandt nogle unge. Et bud, der eksempelvis leener sig op ad den
seneste Skolebgrnsundersggelse fra 2022, hvor 30 % af eleverne angiver, at
de foler sig meget eller noget presset af skolearbejde. Et tal, der topper i 9.
klasse, hvor 44 % af pigerne har den oplevelse, mens det samme er tilfaeldet
for 28 % af drengene (Madsen et al., 2023). Og selv om pres kan vaere mange
ting, og at der langt fra kan saettes lighedstegn mellem oplevelser af pres og
mistrivsel, s& er det hgje tal blandt ikke mindst pigerne.

Prove- og karakterfrined eller reduktion af prover og karakterer bliver séle-
des i forskellige uddannelseskontekster set som et muligt psedagogisk svar
pa en raekke aktuelle udfordringer — ogsa selv om det at reducere brugen af
karakterer og bedgmmelse i sig selv ikke er noget nyt.
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Hvad undersgger vi i denne bog?

Til trods for, at prove- og karakterfrined ikke er noget nyt, sa er der os be-
kendt ikke tidligere gennemfart nogen forskningsbaseret undersggelse af en
sé omfattende prove- og karakterfrihed, som den, der finder sted pa fri- og
efterskolerne. Spargsmalene er derfor mange, for hvilken betydning har det
for elevernes motivation for leering, nér prever og afsluttende karakterer ikke er
der til at traekke i eleverne? Hvordan lander den feedback, som der i varierende
grad og pa forskellige mader skrues op for som folge af fraveeret af prover og
karakterer, egentlig hos eleverne pa skolerne? Det er netop spergsmal som
disse, vi har sat os for at undersoge i denne bog med afseet i felgende forsk-
ningsspgrgsmal:

1. Hvordan skaber elever motivation for laering pa preve- og karakterfri
forlgb?

2. Hvordan oplever elever og leerere feedback som erstatning for prg-
ver og karakterer? Og mere perspektiverende — hvordan kan prove-,
karakterfrihed og feedback bidrage yderligere til elevernes laering og
dannelsesprocesser?

Inden vi forteeller mere om, hvordan vi har designet vores undersggelse, og
hvilke data vi har produceret for at kunne svare pa disse spargsmal, vil vi forst
dveele ved den seerlige ramme, som fri- og efterskolerne udger for prove- og
karakterfrined.

Hvor undersoger vi det?
Pa bade efterskolerne og friskolerne er der generelt en steerk tradition for al-
ternative praksis- og projektorienterede evalueringsformer af elevernes leering
og udbytte. Arbejdet med fraveer af karakterer og prever skriver sig saledes
ind i en lang paedagogisk tradition og et grundleeggende tankegods pa disse
skoler og er derfor langt bredere end det element, prove- og karakterfrihed, vi
her stiller ind pa (Korsgaard 2021, Korsgaard et al 2016, Christensen 2015).

| efterskoleloven star der, at efterskolerne skal tilbyde undervisning, hvis ho-
vedsigte er livsoplysning, folkeoplysning og demokratisk dannelse (Efterskole-
loven 2022). Og i formalsparagraffen for friskolerne stér der pa tilsvarende vis,
at skolerne i hele deres virke skal forberede eleverne til at leve i et samfund
som det danske med frihed og folkestyre samt udvikle og styrke deres demo-
kratiske dannelse og kendskab til og respekt for grundlaeggende friheds- og



menneskerettigheder (Friskoleloven 2024). Feelles for fri- og efterskolerne er
yderligere, at de har en starre frihed i tilrettelaeggelsen af undervisningen, da
de blot ’skal std mal’ med, hvad der almindeligvis kreeves i folkeskolen. Det vil
sige, at eleverne afslutningsvis skal kunne leve op til slutmalene inden for de
forskellige fagomrader, men at skolerne i videre udstraekning selv kan beslutte,
hvordan undervisningen skal rammeseaettes og gennemfares. Fri- og eftersko-
lerne udger séledes en seerlig ramme omkring de sociale interaktioner og lee-
reprocesser, der i videre forstand foregér i undervisningsrummet.

Men trods dette feelles paedagogiske tankegods adskiller friskolerne og ef-
terskolerne sig selvsagt ogsa fra hinanden p& en raekke punkter, ikke mindst
fordi efterskolerne samtidig typisk er kostskoler. | forhold til fokus i denne bog,
er der dog seerligt den veesentlige forskel, at prove- og karakterfriheden pa
mange af friskolerne fglger med eleverne hele vejen op gennem deres skole-
gang, mens det for eleverne pa efterskolerne ofte knytter sig til deres 8., 9. eller
10. klasse. Der er ligeledes forskel p&, om en skole har arbejdet med prove- og
karakterfrihed gennem 30 &r, som tilfzeldet er for nogle af friskolerne, eller om
der er tale om en efterskole, som karer med det som et nyt forsgg pé en enkelt
10 klasses linje.

| undersggelsen her er vi langt overvejende gaet til de to skoleformer samlet
og har saledes rettet fokus mod der, hvor der er feellestraek i relation til prove-
og karakterfriheden. Det betyder samtidigt, at veesentlige forskelle mellem de
to skoleformer fortoner sig og far begreenset fylde. Men lad os zoome ind pa,
hvad man konkret ger pa skolerne i arbejdet med prave- og karakterfrined.

Hvad ger man pa skoler, der arbejder med at veere
prove- og karakterfri?
Der er ca. 43 friskoler og ca. 110 efterskoler, som arbejder med prove- og/eller
karakterfrihed. Men inden vi stiller skarpt pa, hvad skolerne faktisk ger, sa skal
vi have greb om, hvordan man mere generelt kan tale om prove- og karakter-
frihed. Begrebet provefrined er ikke et, som vi har fundet pa, det er det begreb,
som skolerne selv bruger som paraplybetegnelse for en bred reduktion af prg-
ver og karakterer og derfor et begreb, som vi ogsé ger brug af her i bogen.

| kapitel 3 dykker vi ned i den eksisterende forskning i prove- og karakter-
frihed, men det er vigtigt her at sla fast, at preve- og karakterfrihned generelt
findes i mange grader og former. Man kan i en vis forstand sige, at det kan
spaende fra en omfattende prove- og karakterfrihed, hvor alle afsluttende prg-
ver og karakterer fiernes, som det er tilfaeldet péa fri- og efterskolerne, til en
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reduceret brug af karakterer, men hvor prgver og eksaminer i ovrigt er usendre-
de. Falgende model viser de forskellige grader og former, som arbejdet med
prove- og karakterfrihed kan antage:

Figur 1: Model over omfang af preve- og karakterfrihed

. * Ingen afsluttende prover med karakterer
Prave- 0og karakterfrihed * Ingen termins- og &rskarakterer

* Ingen karakterer i hverdagen

. * Ingenterminsprever eller karakterer i hverdagen og nogle
Karakterfrihed steder ingen &rskarakterer (fortsat afsluttende prover med
karakterer og nogle steder ogsa arskarakterer)

Reduceret
brug af

Karakter « Ingen eller fa karakterer i hverdagen (fortsat afsluttende prever

med karakterer og termins- og arskarakterer)

Over en bred kam kan man sige, at preve- og karakterfriheden pa fri- og ef-
terskolerne befinder sig i det gverste lag af trekanten, idet der er tale om et
fraveer af bade afsluttende prever og karakterer. En sddan omfattende frined
er, sammenlignet med indsatser andre steder, bade nationalt og internationailt,
faktisk ret unik. Som vi vil komme ind pa i kapitel 3, kredser al anden forskning i
prove- og karakterfrihed om mere begreensede reduktioner, der passer ind i de
to nederste dele af trekanten. Men selv om reduktionen i prover og karakterer
generelt er omfattende pa skolerne, s& er der ogsa en stor spredning i omfan-
get pa tveers af skolerne. Under arbejdet med denne bog har vi gennemfort
spargeskemaundersggelser blandt ledere, lzerere og elever pa skolerne (lees
meget mere herom i Del lll), og heraf fremgar det, at mange af friskolerne har
prove- og karakterfrihned pa hele skolen, hvor det ’kun’ er 13 % af efterskoler-
ne:



Tabel 1: Hvor har | indfert frie praveformer?
Efterskoler/komb.
fri- og efterskoler Friskoler
110. klasse 57 % 0%
P3 hele skolen 13% 100 %
Pa sarlige forleb/linjer 30 % 0%

Note: N = 44; Grundet samplestarrelsen er der ikke foretaget statistiske analyser for skolelederne.

Ligeledes viser spargeskemaundersggelsen, at der er stor forskel pd, hvor
mange ars erfaring skolerne har med prove- og karakterfrined. Yderligere er
det vigtigt at vaere opmeerksom pa, at prevefrined ikke er ensbetydende med,
at eleverne pa den pagaeldende skole ikke bliver vurderet eller far feedback.
Inden for begge skoleformer tegner der sig et billede af, at projekter og pro-
jektopgaver fylder rigtig meget i undervisningen, som felge af prove- og ka-
rakterfriheden. Séledes angiver 75% af skolerne, at projekter/projektopgaver i
hgj grad indgér i arbejdet med preove- og karakterfrined, mens 25% angiver, at
det i nogen grad er tilfaeldet. Langt de fleste skoler afholder ogsa udstillinger,
messer og lignende i et vist omfang. Helt generelt er der derfor ogsa en raskke
ligheder skoleformerne imellem, nar det handler om, hvad der fylder i undervis-
ningen pa de prave- og karakterfri skoler. Den eneste forskel, der maske synes
veerd at naevne er, at efterskolerne i hgjere grad afholder egne praver i fagene.

Hvad angér feedbackformer, sa er individuel feedback fra leererne til ele-
verne langt den mest udbredte form for feedback. Hele 84% af skolerne gar
i hgj grad brug af denne feedbackform, mens 14% af skolerne i nogen grad
ger brug af den. Det er samtidig ogsa den feedbackform, som flest mener, at
eleverne far udbytte af (86% i hgj grad, 7% i nogen grad). Dernaest kommer
kollektiv feedback fra leererne til eleverne og selvevaluering blandt eleverne,
som langt de fleste skoler arbejder med omend i forskelligt omfang. Feedback
fra eksterne er den mindst udbredte feedbackform pa skolerne. Vi skal senere
i del IV vende tilbage til dette.

Hvad har vi gjort?

| undersegelsen har vi anvendt bade kvantitative og kvalitative metoder til at
undersage prove- og karakterfrined pa skolerne. Vi uddyber vores metodiske
design og datagrundlag i bogens sidste kapitel. Det samlede datamateriale
bestar af:
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Kvalitative data:
e Indsamlet pa tre friskoler og tre efterskoler
e | altinterviews med 45 elever, heraf 21 friskoleelever fra 9. klasse og 24
efterskoleelever fra 10. klasse fordelt pa:
o 16 enkeltinterviews med 7 friskoleelever og 9 efterskoleelever
o 5 gruppeinterviews med 14 friskoleelever og 15 efterskoleelever. 3
af gruppeinterviewene med friskolelever var dobbeltinterviews med
i alt 6 elever
* 6 gruppeinterviews med 8 efterskoleleerere og 8 friskolelaerere
e 18-20 timers observationer af undervisningsforlgb i bade 9. og 10. klas-
se

Kvantitative data:
e En spgrgeskemaundersggelse med i alt 626 unge
e 424 efterskoleelever og 183 friskoleelever (svarende til en svarprocent
pa ca. 35 for begge skoleformer) og med en fordeling pa 27,2% fra 9.
klasse og 73,8% fra 10. klasse.
e En spoergeskemaundersegelse med i alt 44 ledere pa provefri fri- og
efterskoler

Som det vil fremga gennem laesningen af bogen, s& bygger bogens forskellige
analyser og dele pa forskellige af disse datakilder.

Hvad kan du laese om i denne bog?
Bogen her bestar af i alt seks dele, som leegger sig taet op ad forsknings-
spergsmalene.

Del | - bestar af tre kapitler, en indledning, et kapitel om bogens teoretiske
afsaet og inspirationer og et om, hvad den eksisterende forskning pa omradet
peger i retning af.

Del Il - bestér af to kapitler, som begge tager afsaet i to spergeskemaundersg-
gelser. Forste kapitel opsummerer en spergeskemaundersggelse med elever-
ne om deres perspektiver pa det at ga pa en prove- og karakterfri skole eller
linje. Det andet kapitel bygger pa en spergeskemaundersggelse med lederne
pa skolerne.



Del lll - bestar af en raekke analysekapitler, der sammen udfolder elevernes
motivation for laering pa prove- og karakterfri skoler og linjer. Kapitlerne bygger
alt overvejende pa kvalitative data, altsd interviews med eleverne og da dette
ogsa er tilfeeldet for del IV, vil der veere visse overlap mellem de to dele om end
de har hvert deres fokus.

Del IV - bestar pa samme made som del lll af en rackke analysekapitler, men
her stilles skarpt pa elever og leereres oplevelser af feedback. Kapitlerne base-
rer sig langt overvejende pa elevernes udsagn, men ogsa leerernes perspekti-
ver indgdr i analyserne. | opsamlingerne pé kapitlerne relateres der til resultater
vedrgrende feedback fra spergeskemaundersggelsen.

Del V - er undersggelsens konklusioner og anbefalinger, som udfoldes i hver
deres kapitel.

Del VI - bestér afslutningsvist af en beskrivelse af undersggelsens metoder.
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Bogens teoretiske afsaet og centrale
begreber

Vi er i denne undersggelse inspireret af en raekke forskellige teoretiske per-
spektiver, som hver isger bidrager med vigtige brikker til bogens forskellige
analyser. Vi praesenterer her farst de helt overordnede teoretiske inspirationer,
hvorefter vi senere i bogens analysekapitler traekker mere specifik taenkning
og flere pointer ind.

Sociokulturel leeringsteori som inspiration

Den brede teoretiske inspiration bag bogens analyser udgeres af det, man
kalder for sociokulturel laeringsteori (Vygotsky, 1978; Lave & Wenger, 1991;
Dysthe, 2003). Traditionelt set har laering vaeret anskuet som en (overvejende)
individuel proces med fokus pa individuelle og indre processer (llleris, 2015).
At anlaegge et sociokulturelt teoretisk perspektiv pa laering betyder, at dette
fokus forskydes hen imod en forstéelse, hvor laering anskues som noget, der
finder sted i relationelle processer og konstitueres gennem sociale interak-
tioner i konkrete kontekster (Lave & Wenger, 1991). Den norske professor i
paedagogik, Olga Dysthe, formulerer det sddan her:

Leering har med relationer mellem mennesker at gere, leering fore-
gar gennem deltagelse og gennem samspil mellem deltagerne,
sprog og kommunikation er noget centralt i leereprocesserne, ba-
lancen mellem det individuelle og det sociale er et kritisk aspekt
ved ethvert leeringsmiljo, leering er langt mere end det, der sker
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i elevens hoved, det har med omverdenen i vid forstand at gore
(Dysthe, 20083, s. 39).

Leering opfattes her som en proces, hvor man tilegner sig nye feerdigheder,
viden eller kompetencer gennem deltagelse i sociale praksisser. Leering in-
debeerer ikke kun tilegnelsen af information, men indebaerer ogsé udvikling af
evnen til at deltage kompetent i et feellesskab. Leering er séledes en integreret
del af en persons sociale liv og sker kontinuerligt gennem interaktioner med
andre mennesker og i relation til de kontekster, disse interaktioner udfolder sig
i forhold til.

Det vaesentlige at tage med fra den sociokulturelle lzeringsteoretiske ramme-
forstdelse er her, at fokus forskydes fra et blik p& elevens leering som noget
indre til et kontekstuelt blik pa leering i samspil mellem mennesker i konkrete
situationer, der kontinuerligt beveeger og forandrer sig. | bogen dykker vi ikke
ned i de enkelte klasserum eller de enkelte skoler i undersggelsen med henblik
pa at forsta de specifikke kontekstuelle interaktioner og dynamikker, som saet-
ter sig igennem der. Vi er i stedet interesseret i at indkredse de sammenhaenge
og situationer, der pa tveers af disse klasserum og skoler treeder frem i elever-
nes forteellinger som afgerende for deres udvikling af motivation og oplevelse
af feedback. Den overordnede kontekstuelle ramme udgeres af de prove- og
karakterfri forlgb pa fri- og efterskolerne, men inden for denne ramme er det de
sammenhasnge og situationer, som eleverne pa tvaers af klasserum og skoler
tilleegger betydning, vi indkredser som kontekster i bogen. Denne forstaelse af
det kontekstuelle og kontekstuelle interaktioner gar igen, nér vi senere i bogen
indkredser begreberne motivation og feedback.

Dannelse i mgdet mellem kvalifikationer, socialisation og
subijektifikation

Dannelsesbegrebet er ogsa centralt for denne undersegelse, og vi skal derfor
her kort redegere for det dannelsesbegreb, vi overordnet treekker pa. Forst er
det dog vaesentligt at sla fast, at dannelsesbegrebet er et vanskeligt og om-
diskuteret begreb, der gennem tiderne har haft mange forskellige betydning-
er og forstdelser knyttet til sig (Korsgaard, 2004; Dolin, 2013; Jepsen, 2017).
Dannelse er derfor et flygtigt og mangetydigt begreb, og der er ikke én rigtig
betydning eller forstaelse. Det kommer an pa traditioner, perspektiver og sam-



menheengen, hvilke forstaelser, der gor sig geeldende, og hvilke uddannelses-
kontekster, de forbindes til.

For at fastlaegge den forstdelse af dannelse, vi treekker pa her, og relatere
den til en nutidig uddannelseskontekst, inddrager vi Biestas tanker om uddan-
nelsens formalsdomaener (Biesta, 2010; 2022). Biesta har i mange ar veeret
optaget af diskussionen om formalet med uddannelse og har i den forbindelse
rettet en afgerende kritik mod det, han kalder malingens tidsalder, hvor inter-
nationale institutioner som f.eks. OECD med de arlige PISA-malinger saetter
dagsordenen for, hvad der er mélet med og definerende for kvalitet i vores
uddannelser (Biesta, 2010). Optagetheden af malinger betyder ifolge Biesta, at
vi bliver mere "besat af at producere ’leeringsresultater’ end at fokusere pa at
opmuntre barn og unge mennesker til at blive vidende og dygtige i deres egen
ret” (Biesta 2022: 22). Derfor er det ifelge ham nadvendigt grundleeggende
at diskutere, hvad uddannelse er til for — altsa formélet med uddannelse - li-
gesom han i forleengelse heraf retter et kritisk blik pa selve laeringsbegrebet
(Biesta, 2010). Hans kritik gar pa, at laeringsbegrebet udgraenser uddannel-
sesbegrebet, hvilket ifolge Biesta ger det vanskeligt at fokusere pa indhold og
relationer (Biesta 2010, s. 5). Det er her vigtigt at holde fast i, at den forstaelse
af laering, der ligger i den sociokulturelle laeringsteori netop betoner konteksten
og de sociale aspekter af laering, som en grundleseggende praemis.

Biestas grundtanke er, at al uddannelse fungerer i relation til tre formalsdomae-
ner: kvalifikation, socialisation og subjektifikation (Biesta, 2022).

Kvalifikation handler om overfarsel og tilegnelse af viden, faerdigheder,
forstaelser, kompetencer, og om at udruste elever med de faerdigheder,
der gor det muligt for dem at handle og gere i verden.

Socialisation handler om at hjaelpe elever med at orienterer sigi og med
tidligere og nutidige traditioner, vaerdier, kulturer og praksisser.

Subjektifikation handler om at blive et subjekt i egen ret - at blive et
selvstaendigt taenkende, voksent, handlende og myndigt subjekt i og med
verden, med de ting, vi har lert at gere og med de sociale relationer, prak-
sisser og kulturer, viindgar i.
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Bade kvalifikation, socialisation og subijektifikation er vigtige og legitime for-
malsdomaener for uddannelsessystemer og undervisere i udformningen af
uddannelser og laereplaner og i gennemfarslen af undervisning. Men subjek-
tifikation er ifelge Biesta det grundleseggende formalsdomeene og det, der bar
udgere hovedfokus i al uddannelsesaktivitet, det uddannelsesmeessige i ud-
dannelse, som Biesta formulerer det. Det er vigtigt at understrege, at subjek-
tifikation ikke er et identitetsbegreb. Det er altsd ikke som sddan et spergsmal
om, hvem jeg er. Det er snarere et spgrgsmal om, hvad jeg ger med, hvem
jeg er. Hvordan jeg forsgger at leve mit livi og med den materielle og sociale
verden (Biesta, 2022: 68).

Subjektificerende uddannelse, som Biesta kalder det, er sdledes uddannel-
se, som seetter spargsmalet om elevernes subjekthed — det vil sige deres eksi-
stens i og med verden — i centrum. Det er uddannelse, som konstant straeber
efter at bringe elevers subjekthed i spil, ikke pa en konfronterende eller mora-
liserende made, men ved sa at sige at serge for, at deres blik til stadighed er
vendt mod verden og understotter deres betingelser for selvsteendigt at kunne
navigere i denne (Biesta, 2022: 102). Men selv om Biesta anser subjektifikation
som det grundlaeggende formalsdomeene, kan subjektifikation ikke sta alene.
Det handler om balance mellem de tre formalsdomeener, hvilket betyder, at
enhver, der er involveret i planlaegning og udfersel af uddannelse, altid ber
forholde sig til hver af de tre formalsdomeaener og deres samspil med hinanden.

Uddannelse handler om, hvad der er vigtigt at leere og at kunne (kvalifikati-
on), hvordan vi skal vaere med hinanden i de kulturer og praksisser, vi indgar i
i uddannelse (socialisation), og hvordan saetter det os i stand til at vaere hand-
lende, myndige og selvstaendige subjekter i verden (subjektifikation). Nar Bi-
esta derfor understreger, at subjektifikation handler om, hvordan jeg forsgger
at leve mit livi og med den materielle og sociale verden, sa bringer det netop
ogsa de to andre domaener, kvalifikation og socialisation, i spil® i en helheds-
forstaelse af uddannelse.

2 Biestas subjektificeringsbegreb henter inspiration i Hannah Arendts dobbelte for-
staelse af subjektet som bade en, der kan handle men ogs& som en, der er under-
kastet andres handlinger pa ens handlinger (Biesta 2010, s. 83). P4 den made er
subjektet ikke frisat og fri til at gere som det passer det. Det betoner derimod en
kvalificeret frihed i mgde med en genstridig verden, der underkaster os, kalder p&
os, vil noget med os. En subjektet frihed, som Biesta ogsa formulerer det (Biesta
2022, s. 98), som kan minde om det subjektbegreb man ogsé finder hos Foucault
(1994) og Butler (2007).



Det er vigtigt at betone, at Biesta sjaeldent gor direkte brug af dannelses-
begrebet. Han skriver pa engelsk, hvor education’ udger et overgribende be-
greb, der ikke skelner ngjere mellem uddannelse og dannelse. Selvom Biesta
i de senere ar er begyndt at tage livtag med dannelse (Biesta 2024), taler han
i hgjere grad om ’god uddannelse’ (Biesta 2010), der imidlertid kan siges at
rumme en reekke dannelsesrelaterede forstaelser af uddannelse. Hos Biesta
er god uddannelse séledes koblet til demokrati, vaerdier og, moralsk praksis,
til menneskelig frihed, autonomi og selvstaendighed, til unikhed og eksistens.
Til trods for, at han seerligt knytter god uddannelse til subjektikationsdomeaenet
(ibid, s. 73ff), betoner han, at det er et sammensat spargsmal om kvalifikation,
socialisation og subjektification (ibid, s. 21). | forlaengelse heraf er det ikke
mindst igennem indkredsninger af samspillet mellem de tre formalsdomae-
ner, at vi analyserer dannelsesprocesserne blandt eleverne pa de prove- og
karakterfri forlab pa fri- og efterskolerne.

Resonans i mgdet mellem elever, laerere og fag

| bogens analyser inddrager vi ogsd Hartmut Rosas begreb om resonans, for
derigennem seerligt at fa forstaelse for det, som ger sig geeldende mellem
elever, laerere og fag i skolen. Rosas resonansbegreb kredser om kvaliteten af
vores forhold til verden, og i selve udformningen af dette forhold mener han,
at skolen spiller en central rolle (Rosa, 2021). Nar resonans i skolen lykkes,
taler Rosa om indladelse, hvilket deekker over “at gare en sag til sin egen pa en
made, sa den ikke bare tilherer mig, men ogsé eksistentielt berer mig eller kan
forandre mig” (Rosa & Endres, 2017, s. 27). Resonans i skolen handler séledes
ikke om en mekanisk tilegnelse af viden, men om laering som en forandring
af savel mennesket og sagen. Med afsast i Rosa kan skole og uddannelse
séledes betragtes som resonansakser, der tilbyder eleverne ’trade til verden’
(Rosa, 2021:18, 278).

Uddannelse handler sdledes ogsd om dannelse af elevernes verdensforhold
og om at mgde 'det fremmede’ med ”"intrinsisk interesse [...] og hgj forventning
til egen formden” (ibid. 285). Men det er langt fra altid, at dette verdensforhold
etablerer sig som et sddant mede. Forholdet til verden kan nemlig ogsa sla
over i at blive stumt eller fremmedgerende. Rosa skelner mellem to typer af
stumme verdensforhold, nemlig indifferens og frastedning (Rosa, 2020: 39). In-
differens refererer til en ligegyldighed i relation til en sag eller et andet menne-
ske, der sdledes ikke siger én noget (Rosa & Endres, 2017: 184), mens frasted-
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ning indebaerer en forventning om fjendtlig modstand og dermed afvisning og
tillukning (Rosa & Endres, 2017: 133). Konkret kan det handle om, at eleven
praesenteres for viden i undervisningen, der opleves som ligegyldig, eller at
eleven udvikler negative forventninger til det givne fagomrade eller den kon-
krete tekst, og skolen kan pa den made bidrage til fremmedggrelse hos eleven.

Det, vi tager med os fra Rosas begreb om resonans, er betoningen af lse-
rerens centrale rolle i undervisningsrummet. Laererens rolle handler ifolge
Rosa om at n3 eleverne og reagere pa forskellige elevers behov samt at gore
undervisningen og det faglige indhold relevant, interessant og vedkommende.
S& at sige at dbne verden for eleverne og &bne eleverne for verden og ’fa
verden til at synge’, som han formulerer det (Rosa, 2021: 278). Samtidig er det
her naturligvis vaesentligt at pointere, at leereren ifalge Rosa agerer i en institu-
tionel kontekst, der ikke blot pavirker eleverne, men tillige leererens mulighed
for at forlese den rolle, der har betydning for skabelsen af resonans.

Nar vi senere i bogens del Ill og IV dykker ned i undersggelsens kvalitative
analyser, er det sdledes overordnet med den sociokulturelle lzeringsteoris fo-
kus pa leering i relationer og kontekster, som baggrundstaeppe for vores for-
staelse af det, der foregér pa de prove- og karakterfri forlab. Og det er med
Biestas teenkning omkring formalsdomaener, der hjzelper os til at holde skolens
forskellige formal for gje og den dannelse, som ifglge vores laesning af Biesta
bliver til i samspillet mellem disse formal. Og endelig er det ved hjeelp af Rosas
teenkning og resonansbegreb muligt for os at komme taet p& den konkrete
paedagogiske praksis og mgdet mellem elever, leerere og fag i hverdagen pa
preve- og karakterfri forlab pa fri- og efterskolerne.



Hvad siger forskningen om reduktion
af prover og karakterer?”

At give et forskningsmaessigt fyldestgerende indblik i forskellige reduktioner
af prover og karakterer kan nemt fylde en hel bog i sig selv — ikke mindst for-
di temaet griber ind i en reekke forskellige overlappende forskningsfelter. For
forskningen tegner et relativt mudret billede, nar det kommer til forseg med
at reducere prover og karakterer, og man kommer derfor til at lede forgeeves,
hvis man sgger efter klare svar s& som, at fiernelse af praver og karakterer er
ubetinget godt eller det modsatte. Som med meget andet inden for det pseda-
gogiske felt, s& er skole og klasserum komplekse sammenhaenge, hvor mange
faktorer er i spil.

Mange er dog enige om, at karakterer overvejende er velegnet til at de-
monstrere elevernes kompetencer og dokumentere deres fremskridt lzerings-
maessigt, men samtidig tegner der sig ogsa et billede af, at der er vaesentlige
negative konsekvenser, der i dele af forskningen synes at overstige de positive
gevinster (Guskey, 2019). Men sddanne vaegtninger af for og imod er ifelge den
amerikanske professor i uddannelsesforskning, Thomas Guskey, vanskelige
at foretage, da der ikke findes et "one size fits all’ i relation til spergsmalet om
karakterer og bedemmelser. Man bgr i stedet ifolge Guskey arbejde langsomt
og opmeerksomt med aendringer i forhold til karaktergivning og inddrage be-
tydningen af faktorer som f.eks. fagligt indhold, elevernes alder og baggrund i

3 Som vi var inde pé i kapitel 1, s& er det ret enestdende at have egentlig preve- og
karakterfrihed, som vi ser det pé& fri- og efterskolerne. Forskningen pa omradet
adresserer sledes reduktioner af praver og karakterer og ikke frined fra jf. figur nr
1.
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sine overvejelser (Guskey, 2019) (Se ogsa Normann et al., 2023 for yderligere
forbehold og overvejelser).

Nar det er sagt, sa er der gode grunde til at vaere mere nysgerrig pa, hvad
der er at hente af paedagogiske potentialer i at skrue ned for preover og karak-
terer i skolen. Her er det imidlertid vigtigt at vaere opmasrksom pa forskelle,
som knytter sig til det, at forskningen i prove- og karakterfrihed stammer fra
forskellige lande og forskellige sammenhzenge i uddannelsessystemet, og at
bade kontekster og elever derfor varierer. Alt sammen forhold der understgtter
Guskeys pointe om, at man skal passe pa med at drage for entydige konklu-
sioner.

National forskning

| en dansk sammenhzaeng viser et nyere kvantitativt studie gennemfert pa det
forste ar af en videregdende handelsuddannelse, at hvis man fijerner karak-
terer fra uddannelsen, @ges elevernes motivation for faglig leering, ligesom
mere overfladiske og instrumentelle laeringsstrategier, synes at blive mindsket
(Kjeergaard et al., 2024). Overraskende for forfatteren af studiet @ger fraveeret
af karakterer imidlertid ikke de studerendes velbefindende, ligesom der ikke
kan ses en effekt pa deres langvarige akademiske preestationer. Men i studiet
understreges det endvidere, at det kraever stor omhyggelighed at designe et
paedagogisk alternativ til karakterer. Det peger p4, at det er mindre vigtigt, at
man fjerner noget, og mere vigtigt, hvad man saetter i stedet, hvilket stemmer
helt overens med resultaterne af denne undersggelse.

Et andet nyere dansk studie i grundskolen i Aarhus, som har undersggt
en reduceret brug af karakterer til fordel for gget feedback, peger pa bade
fordele og ulemper ved forandringen (Lunde et al., 2021). Til fordelene herer,
at fokusset pa elevernes laering og faglige udvikling @ges gennem en gget fe-
edback, men som mange andre undersggelser viser (Guskey & Bailey 2010),
er karakterer bedre end andre padagogiske redskaber til at tydeliggere ele-
vernes faglige stasted. | relation til elevernes trivsel er resultaterne blandede,
idet flere elever p& den ene side oplever, at feerre karakterer reducerer stress
og forventningspres, men samtidig er der ogsé elever, der oplever det frustre-
rende ikke at vide, hvor de star fagligt malt med karakterer, da det er det de vil
mgde senere under deres uddannelse. Igen resultater, som helt svarer til dem,
vi finder i denne undersggelse.

En anden dansk undersggelse er gennemfgrt af Danmarks Evalueringsin-
stitut (EVA), som har fulgt et forseg i 1.g. med karakterfritagelse i alle fag, der



ikke afsluttes i 1.g, hvor man i stedet for karakterer skulle formativt evaluere
eleverne i form af systematisk feedback (EVA, 2024). EVA konkluderer efter at
have fulgt forsoget, at karakterfritagelsen havde en maerkbar positiv effekt pa
elevernes gennemfarsel af gymnasiet, idet flere elever gennemforte gymnasiet
i forhold til undersggelsens sammenligningsgruppe. Seerligt stor var effekten
blandt elever med lave karakterer og mandlige elever. Karakterfritagelsen viste
sig imidlertid ikke at have en effekt p& de afsluttende karakterer og gruppen
af elever med ikke-vestlig baggrund oplevede endog et mindre fald p& 0,58 i
forhold til sammenligningsgruppen. Endelig peger studiet pa, at karakterfrita-
gelsen har haft en lille, men dog usikker, effekt pa elevernes trivsel i form af
mindre pres og faerre bekymringer.

International forskning
Forlader vi Danmark og ser p& forskningen internationalt, sd fremhasver et
norsk scoping review en reekke pointer fra bade norske og internationale stu-
dier, der gar pa tveers af forskellige lande og uddannelsessammenhaenge. Her
udveelger forfatterne, Norman et al., 23 studier, der alle benytter sig af begre-
bet reduceret karaktergivning, som daekker over en reduktion af antallet af
karakterer eller en fuldsteendig udelukkelse af karaktergivningen i den daglige
praksis. | stedet indtreeder andre vurderingspraksisser, det vaere sig at give
feedback, en bestaet/ikke bestaet-distinktion m.m. Reviewet stiller bl.a. skarpt
pé tre centrale omrader for virkningen af reduceret karaktergivning: Praestatio-
ner, motivation hos eleverne og elevernes trivsel.

| deres gennemgang af studierne kan forfatterne ikke finde entydig evidens
for, at en reduktion af karakterer forbedrer, hvordan elever og studerende prae-
sterer. Fire af de udvalgte studier fremhaever en forbedring i praestation, mens
syv studier enten finder en forveerring eller uforandret evne til at praestere ef-
ter, man har indfert reduceret karaktergivning. Mere entydigt er til gengaeld
erfaringerne med elevernes tilgange til lzering, som den altovervejende del af
studierne registrerede som forbedrede. | forhold til motivation peger flertallet af
studierne p4, at elevernes motivation bliver pavirket positivt af den reducerede
karaktergivning, fordi det samtidigt betyder, at der bliver skruet op for en gget
peer-feedback, autonomi, selvtillid, mod til at prove, fejle og udforske mm.
Af negative konsekvenser fremhaeves de-motivation hos nogen som felge af
blandt andet forvirrende feedback (Normann et al, 2023). En konkret forsk-
ningsundersogelse peger yderligere pa, at der ogsa er elever, som forstar ka-
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rakterer som belgnninger for indsats og hardt arbejde, og som derfor oplever
en karakterfri hverdag som demotiverende (Fjertoft, 2022).

Reviewet forholder sig ogsa til forholdet mellem faerre karakterer og prove-
frihed og sa elevernes trivsel. Ogsa her er erfaringerne overvejende positive,
og der synes sdledes at veere en sammenhaeng mellem reduceret karaktergiv-
ning og elevernes trivsel og formindsket karakterrelateret stress og preestati-
onsangst. Samlet set peger det internationale review af forskningsundersggel-
ser i karakterfrihned hermed p4, at der overvejende er positive erfaringer med at
indfare prove- og karakterfrined pa forskellige mader og i forskelligt omfang,
samtidigt med, at reviewet pa tvaers af forskellige studier ogséa identificere-
de en raekke uforudsete udfordringer. Her skal naevnes forvirring, uklarhed og
usikkerhed hos nogen elever/studerende som felge af den ny praksis, som pa
den vis bidrog til et aget stress-niveau (Normann et al, 2023). Yderligere peger
flere studier ogsa pa betydningen af, at den reducerede prove- og karakter-
frined far folgeskab af en paedagogisk dialog og lokalt udviklingsarbejde lige-
som, at flere erfarer, at der er brug for en gget kommunikation med foraeldre og
vaerger, og at man tager hgjde for og overvejer, hvordan man forholder sig til
det formelle og systemiske niveaus behov for praecis information om elevernes
leering (Fjortoft, 2022).

Med afsaet i en spgrgeskemaundersegelse blandt leerere og elever pa seks
norske gymnasier, hvor man aktuelt eksperimenterer med at give faerre karak-
terer, peger Sandvik et al (2024) p3, at en reduktion af karakterer i hverdagen
har meget forskellige positive savel som negative betydninger for eleverne,
ligesom der ogsé er store variationer i, hvordan elever og leerere oplever en-
dringen. Samtidig tegner der sig en interessant speending mellem elevernes
og leerernes oplevelse af eksperimentet. Eleverne er splittede omkring karak-
tererne: omkring halvdelen mener ikke, at feedback motiverer dem bedre end
karakterer, og 74% af eleverne, der modtager “karakterdeempet” undervisning,
er usikre pa, hvilken karakter de vil fa i den halvéarlige vurdering. Det tyder altsa
pa, at eleverne har sveert ved at oversaette, hvilken karakter laererens feedback
svarer til (ibid.: 26). Omvendt stemmer daempningen i karakterer godt overens
med de fleste lzereres paedagogiske principper og veerdier, og de tror, at ka-
rakterdeempningen har en bedre effekt pa elevernes leeringsproces, end hvad
der rent faktisk er tilfeeldet (ibid.: 27). Det peger overordnet pa, at selvom man
fierner karaktererne, sa er der i nogen grad stadig tale om skolen som knyttet
til en karakterpraksis, hvor leering overvejende forstas som tilegnelse og tilpas-
ning frem for deltagelse (Dysthe 2010)



Som naevnt indledningsvis skal pointerne fra forskningen i prove- og ka-
rakterfrined forstas forsigtigt, da de undersggte sammenhange og kontek-
ster rummer en lang raekke variable, der kan veere sveere oversaette til andre
sammenhaenge i uddannelsessystemet (Hansen et al., 2019; Kjeergaard et al.,
2024). For som det vil blive tydeligt gennem denne bogs analyser, sa spiller
formalet med leeringen, konteksten, elevgrupperne, omfang af reduktion osv.
ind p4, hvilken betydning reduktionen af praver og karakterer har for eleverne.
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DEL II: Overblik i tal

Denne del Il tager dig med ind i den kvantitative del af vores undersggelse.
Forst vil du i kapitel 4 f& tegnet et overordnet billede af elevernes erfaringer
med det at ga pa prove- og karakterfri forlgb eller skoler. Derneest skifter ka-
pitel 5 perspektiv til ledernes erfaringer med prove- og karakterfrihed. Da ho-
vedfokus i undersggelsen er eleverne, vil denne del af bogen vaere betydelig
kortere end den om eleverne.

37



38



Elevernes erfaringer i tal

Eleverne trives og er glade for at g& i skole

Ser vi helt overordnet pa elevernes oplevelse af at ga i skole, er billedet en-
tydigt positivt pa tveers af bade fri- og efterskoler. Eleverne er glade for at g&
i skole, motiverede for skolearbejdet og oplever sig selv som fagligt staerke.
71% er i hgj grad glade for deres skole, og 60% er i hgj grad glade for deres
klasse. Derudover svarer en starre andel af de resterende elever "i nogen grad”
til begge spargsmal. Kun meget fa er ikke glade for deres klasse og skole.

Figur 2: Er du glad for at ga i skole?

Ihojellernogengrad 96%

Imindreellerlavgrad - 4%

0 20 40 60 80 100

Med forbehold for, at spergsmalsformuleringen og svarmulighederne ikke er
identiske med denne undersggelse, kan man med en vis forsigtighed sam-
menligne disse tal med den nationale trivselsmaling blandt 9. klasseelever for
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skoledret 2023/2024 og f& en indikator for, hvordan vores tal er sammenlignet
med elever pa andre skoler. Blandt 9. klasseelever p& danske folkeskoler sva-
rede 73%, at de enten tit eller meget tit er glade for deres klasse, mens 66%
svarede det samme til spergsmalet om, hvorvidt de er glade for deres skole*.
Sgger man videre at bryde det overordnede billede af at veere glad for at ga pa
sin skole lidt op i forskellige dele, sa finder vi felgende:

Tabel 2: Hvor ofte oplever du felgende?
Andel som har angivet
"Meget ofte/altid” eller "Ofte”

Jeg foler mig som en del af feellesskabet i min klasse/pa min linje 86 %

Jeg foler, at jeg horer til pa min skole 86 %

De fleste andre elever er venlige og hjelpsomme 93%

De fleste andre elever accepterer mig, som jeg er 94 %

Jeg foler mig ensom, nar jeg er i skole 5%

Note: N = 568

Der tegner sig séledes et samlet billede af, at langt de fleste elever pa tveers
af skolerne for det meste foler sig som en del af faellesskabet i deres klasse/
p& deres linjer, foler at de herer hjemme pa skolen, og at de andre elever er
hjeelpsomme og accepterer dem, som de er. Kun meget fa elever angiver, at de
enten altid, meget ofte eller ofte foler sig ensomme (se tabel 2).

Ser vi neermere pa det faglige, er:

e 85 % af eleverne helt eller delvist enige i, at de klarer sig godt fagligt
e 77 % er helt eller delvist enige i, at de deltager aktivt i timerne
* 66 % er motiveret for undervisningen

Der er dog forskel pa drengene og pigerne — ganske som vi ser det i andre
uddannelsessammenhaenge. Pigerne svarer generelt, at de er en anelse mere
motiverede for undervisningen, men de angiver samtidig ogs& at veere mere
pressede i skolen end drengene. Pigerne vurderer ogsa i lidt hgjere grad, at de
har indflydelse p& undervisningen, men de er samtidigt ogs& mere usikre p3a,

4 Tallene er hentet fra Styrelsen for IT og Laering under Berne- og Undervisningsmi-
nisteriet vha. af portalen www.uddannelsesstatistik.dk



om de kan klare de opgaver, de har i skolen, hvorimod drengenes svar viser, at
de generelt faler sig mere sikre pa deres faglige evner. | det hele taget oplever
drengene generelt, at de i hojere grad er en del af feellesskabet i deres klasse,
foler sig mindre ensomme og i hgjere grad accepteret, som de er. Drengene
er ligeledes mere enige i, at der er et godt sammenhold i deres klasse. Der-
med flugter det vi ser her helt med de kennede mganstre, vi kender fra anden
forskning.

Hvorfor veelge en skole med preve- og karakterfrihed?

Ser vi pd, hvorfor eleverne har valgt en skole med preve- og karakterfrihed, sa
er der store forskelle mellem efterskole- og friskoleelever. Hvor forskellen er
seerlig tydelig er, at 55 % af friskoleleverne angiver, at det er deres foreeldre,
der valgte skole for dem modsat 1 % af efterskoleeleverne. Dette er dog ogsa
forventeligt, n&r man samtidigt taenker pa, at en stor andel af friskoleeleverne
har gdet pa deres nuveerende skole hele deres skolegang. Omvendt svarer
omtrent 41 % af efterskoleeleverne, at deres valg af skole handlede om at ga
i skole p& en ny made, hvilket ogsé giver mening, nar man taenker p4, at et
efterskoleophold jo ogsa er en markant anden made at g4 i skole pa for elever,
der eksempelvis tidligere har géet i en almen folkeskole.

Tabel 3: Hvorfor valgte du at starte pa denne

pravefri skole/provefri linje (vaelg den

svarmulighed, der beted mest for dit valg) Efterskoleelever | Friskoleelever
For at undga at fa karakterer og ga til eksamen 12% 4%
For at gé i skole pa en anden made 1% 15%
For at udvikle mig fagligt 3% 4%
For at udvikle mig socialt 27 % 7%
Mine foraldre valgte for mig 1% 55%
Andre arsager (uddyb gerne) 16 % 15%
Total 100 % 100%

Note: N = 594; Chi? = p < 0.05; Cramer’s V = 0.67.

Det er dog ogsé vaerd at bemeerke, at i begge skoleformer angiver meget fa
elever, at de har valgt en provefri skole/provefri linje for at undga at fa karakterer
og ga til eksamen. Det lader séledes ikke til at vaere drivende for elevernes valg
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af hverken forlgb eller skole, at karakterer og prever udgar. Dette bakkes yder-
ligere op af, at hvis man dykker ned i de dbne besvarelser, som gemmer sig
bag svarmuligheden ’andre arsager’, sa viser det sig, at en del elever ikke hav-
de kendskab til, at skolen var karakterfri, da de valgte skolen. Af uddybende
forklaringer til at svare 'andre arsager’, finder vi ogsé en starre andel af elever,
som med deres valg @nsker at mindske stress/skolepres, samt at f4 en god
oplevelse og personlig udvikling.

Mindre stress, lyst til at laere og faglig fordybelse

Ser vi neermere p4, hvad der ellers kan ligge til grund for tallene ovenfor, sa har
Vi i spargeskemaet ogsé bedt eleverne om at skrive, hvad de synes, at de har
féet ud af at ga pa en provefri skole/linje. Her fylder pa den ene side, at elever-
ne har sveert ved at vurdere, hvor de ligger rent fagligt (det vender vi tilbage til).
Men mest fylder, at prave- og karakterfriheden har haft en positiv indvirkning
pa deres trivsel og velbefindende, fordi de oplever, at det mindsker stress,
bekymringer og pres i hverdagen, og at efterskoleopholdet under sddanne
rammer kan veere et "fridr”, "hvor man stadig har leert lidt” (efterskoleelev).
At prove- og karakterfrihed har en positiv effekt pa trivsel og velbefindende,
kan for eksempel ses i folgende efterskoleelevs svar pa det abne spargsmal i
spoergeskemaet:

Der har ikke vaeret s& meget stress over karakterer. Man har ogsa
set pa de andre elever pa en anden méde, fordi man ligesom ikke
har haft det der forhold med karakterer, og hvem klarede det bedst
osv. (Efterskoleelev i spargeskema)

Som eksemplificeret ved dette citat, s& kan fiernelsen af karakterer frigive en
reekke andre muligheder for eleverne. Noget tyder da ogsa p4a, at det kun er
en relativt lille andel af eleverne, som foler sig pressede af de mere ydre om-
steendigheder i og omkring undervisningen, sdsom hvordan leerere og de an-
dre elever vurderer deres faglige niveau. Som det fremgar af figuren nedenfor,
sa selvom 48% af eleverne angiver, at de altid, meget ofte eller ofte faler sig
pressede af deres egne krav og forventninger til dem selv, sa er de i langt
mindre grad pressede af f.eks. det faglige niveau i undervisningen, tempoet og
hvordan de andre elever ser p& dem.



Figur 3: Hvor ofte foler du dig presset pa grund af?
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Det skal i forleengelse heraf naevnes, at vi har foretaget flere analyser for at se,
om der i spargeskemaundersagelsen er forskelle blandt de (selvvurderede)
fagligt hgjt og fagligt lavt praesterende elever. Hvad angar oplevelser af pres,
sa viser tallene, at de fagligt lavt preesterende elever er signifikant mere udfor-
drede, hvad angér oplevelser af pres pa mange af de ovenstédende spgrgsmal.
Dog ikke hvad angéar spergsmalene om, hvorvidt de er pressede over deres
egne krav og forventninger eller leereres feedback og vurdering af dem. Her
er de pa samme niveau som de fagligt hajt prassterende elever. Som en side-
kommentar til dette punkt, kan det ogsa indskydes, at der ingen forskelle er
i, hvor pressede friskole- og efterskoleeleverne er i skolen, hvis man sparger
dem generelt set, som vi ogséd har gjort i spargeskemaet.

Hvis vi vender tilbage til de mere positive dele af elevernes svar, forkla-
rer flere i deres &bne svar i spgrgeskemaet, hvordan preve- og karakterfrihed
hjeelper pa det sociale, s man f.eks. bliver mere social og leerer at arbejde i
grupper, hvordan det giver bedre mulighed for faglig fordybelse, og hvordan
man leerer og udforsker noget “andet” end det kendte og vante. Flere er disse
pointer kommer ogsa til udtryk i falgende citater fra spargeskemaet:

Jeg tror, det er meget sundere at modtage konstruktiv kritik af en
leerer, i modseaetning til at vaere en karakter. Det at laerere og elever
har en dialog, indgdende forlobet, gor det lettere at reflektere over
ens egen uavikling og bidrag. (Efterskoleelev i spgrgeskema)

Man ter at reekke handen mere op, fordi hvis man siger noget
forkert, gor det ikke, at man far en dérligere karakter. Der kunne
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jeg forestille mig, at nogen elever pa skoler, hvor de fér karakter,
bare ville lade helt vaere med at raekke hdnden op. (Friskoleelev i
spergeskema)

Et sidste gennemgéende tema i denne ombaering handler om, hvordan flere
elever oplever, at prove- og karakterfrihed — og skolernes arbejdsform mere
bredt set — skaber grobund for motivation og nysgerrighed. Eleverne angiver
i den forbindelse, at undervisningen bliver mere spaendende, sjovere, lystbe-
tonet, mindre frygt- og konkurrencepraeget og i det hele taget foregar under
mere trygge rammer. Dette bakkes op af, at 84% af eleverne er helt eller delvist
enige i, at de er nysgerrige efter at lsere noget nyt, og synes pa flere mader
ogsa at haenge sammen med, at eleverne oplever at have indflydelse pa un-
dervisningen under f.eks. projekt- og gruppearbejde. Dette dykker vi nsermere
ned i del lll.

Vurdering af faglig leering i et karakterfrit laeringsmiljo

Ser vi pa elevernes oplevelser af, hvad det betyder for deres faglige leering, at
de ikke far karakterer, tegner der sig ikke et entydigt billede. Hvis man ser pa
tallene uden at tage hgjde for forskelle mellem skoleformer, peger de pa, at
knap halvdelen af eleverne oplever en styrkelse af deres faglige laering som fol-
ge af prove- og karakterfriheden, mens en anden halvdel (den sterste halvdel)
af eleverne modsat ikke oplever, at det styrker deres laering. Hertil kommer, at
mellem en fierdedel og en femtedel af eleverne oplever, at prove- og karakter-
friheden pavirker deres motivation og selvdisciplin negativt. Og sidst, teet pa
halvdelen af eleverne vurderer, at prgve- og karakterfrihed ger det sveerere for
dem at vide, hvor de ligger rent fagligt.

Deler vi eleverne ind i to grupper, som det ses i tabellen nedenfor, tegner
der sig et billede af, at signifikant flere friskolelever oplever positive sider ved
prove- og karakterfriheden i forhold til efterskoleelever. Flere friskoleelever op-
lever sdledes, at det styrker dem fagligt og ger det lettere at koncentrere sig
om det faglige, ligesom signifikant faerre oplever, at det gor det sveerere for
dem at tage sig sammen.



Tabel 4: Hvad betyder det for din faglige
laering, at | ikke far karakterer? Andel som har angivet "Helt enig”
eller "Delvist enig”
Efterskoleelever Friskoleelever

Det styrker mig fagligt* 37% 52%
Det gor, at jeg deltager mere i undervisningen 36 % 45 %
Det gor det nemmere at koncentrere mig om det faglige* 46 % 66 %
Det gor det svaerere at tage undervisningen serigst 24 % 16 %
Det gor det svaerere for mig at tage mig sammen* 29% 18 %
Det gor det svaerere for mig at vide, hvor jeg ligger fagligt 45 % 46 %
Det gor, at jeg laerer mere 45 % 53 %

Note: N = 526-529; * = p < 0.05 (signifikant forskel i efterskoleelevernes og friskolele-
vernes svar pa spergsmalet).

For at forstd elevernes svar bedre, kan vi dykke yderligere ned i tallene og
se neermere pd, hvad der karakteriserer de elever, som mener at prove- og
karakterfrihed har henholdsvis positiv og negativ betydning for deres faglige
leering. Her viste tallene, at de elever, som oplever, at prove- og karakterfrihed
gor det svaerere for dem at vide, hvor de ligger rent fagligt, ogsé oftere er
pressede i skolen. Samtidigt s& vi ogsd, at hvorvidt preve- og karakterfrihed
opleves som noget positivt eller negativt, er relateret til elevernes forhold til
og vurdering af leererne. Elever som f.eks. oplever, at leererne kender deres
faglige udfordringer, giver dem lyst til at deltage i undervisningen og giver dem
en folelse af, at de er gode fagligt, samtidig oftere oplever, at prove- og karak-
terfrined er en styrke for deres faglige laering. Det modsatte er tilfaeldet ved de
elever, som angiver, at laererne f.eks. overser dem eller ofte skaelder dem ud.

Vigtigt for elevernes vurdering af deres faglige leering i et karakterfrit
leeringsmiljo er ogsa, at elever, hvis (selvopfattede) faglige niveau er godt, ogsa
synes at trives bedre i dette miljg. Som vi indledte kapitlet med at forklare, s&
svarer 85 % af eleverne, at de er helt eller delvist enige i, at de klarer sig godt
fagligt. Sammenligner vi denne gruppe af elever med de resterende 15% - alt-
s& dem som til spargsmalet om, hvorvidt de klarer sig godt fagligt, har svaret
uenig eller hverken eller — sa tegner der sig interessante forskelle pa elevgrup-
perne.
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Tabel 5: Hvad betyder det for din faglige
lering, at | ikke far karakterer? Andel som har angivet
"Helt enig” eller "Delvist enig”
De fagligt sterke De fagligt svage

Det styrker mig fagligt* 43 % 30%
Det gor, at jeg deltager mere i undervisningen 39% 38 %
Det gor det nemmere at koncentrere mig om det faglige* 53% 42 %
Det gor det svarere at tage undervisningen serigst 22% 24%
Det gor det sveerere for mig at tage mig sammen* 25% 31%
Det gor det svzerere for mig at vide, hvor jeg ligger fagligt 44 % 50 %
Det gor, at jeg lerer mere 48 % 38%

Note: N = 526-529; * = p < 0.05 (signifikant forskel i fagligt hejt praesterende og fagligt lavt prae-
sterende elevers svar pa spgrgsmalet).

Der er altsd en raekke tegn pd, at de elever, der oplever sig selv som fagligt
hgijt preesterende, ogsé har en tendens til at vurdere den faglige leering i et
karakterfrit laeringsmiljo mere positivt sammenlignet med de resterende elever.
Sterst og signifikant er forskellene mellem grupperne ved spargsmalet om,
hvorvidt eleverne oplever, at et karakterfrit laeringsmiljo styrker dem fagligt og
gor det nemmere at koncentrere sig om det faglige. Elevernes vurdering af de-
res faglige niveau synes derfor forbundet med deres oplevelser af et prove- og
karakterfrit leeringsmiljg.

Oplevelser af feedback og egen leering

En ting er elevernes oplevelser med fraveeret af prover og karakterer. En anden
er deres oplevelser af det, der saettes i stedet for, nemlig feedbacken. Helt
generelt tegner der sig et positivt billede, hvor mange af eleverne synes, at de
leerer noget af den feedback, som de far fra deres laerere (saerligt individuel
feedback). Men der er mange variationer i spil her, afheengigt af, hvordan og
hvor feedbacken finder sted, og hvem der modtager den. Det skal vi komme
meget mere ind pa i bogens DEL IV, men tallene ser ud som folger:



Tabel 6: Hvor enig eller uenig er du i
folgende udsagn? Andel som har angivet
"Helt enig” eller "Delvist enig”

Efterskoleel Friskoleel
Jeg leerer tit noget af lerernes faelles feedback i klassen*® 54 % 64 %
Jeg lerer tit noget af leerernes individuelle feedback 80 % 82%
Laerernes feedback giver mig et godt indtryk af, hvordan jeg klarer mig fagligt i skolen 72% 78 %
Laerernes feedback hjalper mig til at vide, hvad jeg er god til fagligt* 68 % 83%
Laerernes feedback hjzelper mig til at forsta, hvordan jeg kan forbedre mig fagligt % 78 %
Laererne er gode til at hjaelpe og stette mig i undervisningen, nar jeg har brug for det 75 % 81%

Note: N = 536-537; * = p < 0.05 (signifikant forskel i efterskoleelevernes og friskolelevernes svar
pé spergsmalet).

Bryder vi disse generelle tal op pa forskellige elever, viser der sig nogle vigtige
forskelle. Ligesom med oplevelsen af faglig leering, er der ogsé stor forskel pa,
hvordan forskellige elevgrupper oplever feedbacken. Ser vi igen pa forskellene
mellem elever, der vurderer sig selv som fagligt hejt preesterende og elever,
der vurderer sig selv som fagligt lavt preesterende, sé tegner der sig pa flere
mader et billede af, at de faglige hgjt preesterende elever pa tveers af de to
skoleformer oplever at f& mere ud af leererens feedback.

Tabel 7: Hvor enig eller uenig er du i felgende udsagn?
Andel som har angivet
"Helt enig” eller "Delvist enig”

De fagligt hejt | De fagligt lavt
prasterende prasterende
Jeg laerer tit noget af leerernes feelles feedback i klassen* 59 % 42%
Jeg lzerer tit noget af lerernes individuelle feedback* 83% 63 %
Laerernes feedback giver mig et godt indtryk af, hvordan jeg klarer mig fagligt i skolen* 87 % 12%
Laerernes feedback hjeelper mig til at vide, hvad jeg er god til fagligt* 76 % 57 %
Laerernes feedback hjalper mig til at forstd, hvordan jeg kan forbedre mig fagligt* 74% 55%
Lzrerne er gode til at hjaelpe og stette mig i undervisningen, nar jeg har brug for det* 80 % 59 %

Note: N = 536-537; * = p < 0.05 (signifikant forskel i fagligt hgjt praesterende og fagligt lavt prae-
sterende elevers svar pa spergsmalet).

Tydeligst er forskellen ved spargsmalet om, hvorvidt leerernes feedback giver
eleven et godt indtryk af, hvordan eleven klarer sig fagligt i skolen. Sammen-
lignet med de fagligt hejt praesterende elever, synes det at vaere en forsvin-
dende lille andel af de fagligt lavt praesterende elever, som oplever, at leerernes

47



48

feedback giver dem et godt indtryk af, hvordan de klarer sig fagligt i skolen.
Opsummerende synes de mere fagligt lavt praesterende elever, at det er van-
skeligere at fa udbytte af deres feedback og viden om eget faglige niveau i et
leeringsmiljg uden karakterer.

Oplevelser af klasserumskulturen

Sidst har vi ogsa spurgt eleverne til deres oplevelser af klasserumskulturen pa
deres skole. Her viser sig nogle interessante forskelle mellem efterskole- og
friskoleelever, som det fremgar af tabellen neden for:

Tabel 8: Hvor enig eller uenig er du i felgende udsagn?
Andel som har angivet

"Helt enig” eller "Delvist enig”
Efterskoleelever | Friskoleelever

I min klasse/pa min linje er vi opdelt i grupper, der holder jeg for sig selv 36 % 39%

I min klasse/pa min linje hjeelper vi hinanden med det faglige 79% 74 %

I min klasse/p& min linje er der mange, som ikke synes, at det faglige er sa vigtigt* 52% 29%

I min klasse/pa min linje er det godt at vise, at man er dygtig og aktiv i timer 41% 55%

I min klasse/péa min linje er der et godt sammenhold 85% 79%

I min klasse/pa min linje er det vigtigt at gere sig umage med skolearbejdet* 46 % 70 %

I min klasse/pa min linje er det ok at vise, hvis man har sveert ved det faglige 87 % 82%

Note: N = 554-557; * = p < 0.05 (signifikant forskel i efterskoleelevernes og friskolelevernes svar
pa spergsmalet).

Der er signifikant flere pa friskolerne, som oplever, at det er godt at vise, at man
er dygtig og aktiv i timer og at gare sig umage med skolearbejdet. Omvendt
er der signifikant flere efterskolelever, som angiver, at der er mange i deres
klasse/linje, som ikke synes, at det faglige er sa vigtigt. Selvom en vaessentlig
del af forklaringen p& denne forskel vel sagtens skal findes ved, at langt de
fleste besvarelser fra friskoler er 9. klasseelever, mens de pé efterskolerne er
fra 10. klasseelever, sa er der her flere indikatorer pa, at det faglige fylder mere
i klasserummene blandt friskoleleverne.

Hvis vi afslutningsvist dykker ned i forskellene mellem de elever, der vurde-
rer sig selv som faglige hejt praesterende, og de elever, der vurderer sig selv
som fagligt lavt preesterende, sa fgjer elevernes svar pa, hvordan de oplever
klasserumskulturen endnu en dimension til forskellene mellem de to grupper.



Pa flere punkter ses det, hvordan de fagligt lavt preesterende og faglige hoijt
praesterende elever ikke ngdvendigvis har samme oplevelse af klasserums-
kulturen, idet de fagligt lavt praesterende i mindre grad oplever, at eleverne
hjeelper hinanden med det faglige, at klassen har et godt sammenhold eller at
det er okay at vise, at man har det sveert ved det faglige. Det er sdledes endnu
et parameter, som bidrager til billedet af, at de mere fagligt lavt praesterende
0gsa synes at veere mere udfordrede generelt set.

Tabel 9: Hvor enig eller uenig er du i felgende udsagn?
Andel som har angivet

"Helt enig” eller "Delvist enig”

Efterskoleelever | Friskoleelever
I min klasse/pa min linje er vi opdelt i grupper, der holder jeg for sig selv 37% 35%
I min klasse/pé min linje hjalper vi hinanden med det faglige* 81% 58 %
I min klasse/pa min linje er der mange, som ikke synes, at det faglige er sa vigtigt 45 % 48 %
I min klasse/pa min linje er det godt at vise, at man er dygtig og aktiv i timer 47 % 36 %
I min klasse/pa min linje er der et godt sammenhold* 86 % 70 %
I min klasse/pa min linje er det vigtigt at gore sig umage med skolearbejdet*® 55% 44 %
I min klasse/pé min linje er det ok at vise, hvis man har svart ved det faglige* 88 % %

Note: N = 554-557; * = p < 0.05 (signifikant forskel i fagligt hajt praesterende og fagligt lavt prae-
sterende elevers svar pa spgrgsmalet).

Samlet set tegner der sig sdledes nogle mgnstre i relation til bade forskellige
elevgrupper, men ogsa i relation til de to skoleformer og det givne skolear.

Opsamling: Elevernes erfaringer i tal

Elevernes oplevelser af at ga i skole pa de prave- og karakterfri skoler er over-
vejende positive®. De tilkendegiver, at de overvejende er glade for at ga i skole,
er motiverede for deres skolearbejde, og sterstedelen af dem oplever sig selv
som fagligt hgjt prassterende. Det er ogsa sterstedelen, der angiver, at de foler
sig som en del af feellesskabet i deres klasse og/eller linjer og at de hgrer hjem-
me pé& deres skole. Prave- og karakterfriheden synes ogsé at have en positiv
indvirkning pé elevernes trivsel og velbefindende, fordi en del oplever, at det
mindsker stress, bekymringer og pres i hverdagen.

5 Da det i denne undersggelse ikke har vaeret muligt at indhente baggrundoplysnin-
ger for hele elevpopulationen, kan det vaere vanskeligt at vurdere repraesentativi-
teten af denne stikprove. Hertil folger det ogsa, at mere udsatte grupper af elever

erfaringsmaessigt er mindre tilbgjelige til at besvare sporgeskemaer.
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Ser vi pé elevernes valg af en enten provefri skole eller linje, s& er der stor
forskel pa de to skoleformer. For friskoleeleverne er det nemlig i hgj grad deres
foreeldre, der har valgt skole for dem, da de var yngre. For efterskoleeleverne
har mange derimod valgt en provefri linje eller skole for at 'ga i skole pa en
anden made’. Bemaerkelsesvaerdigt nok, s har meget fa elever samtidigt valgt
en provefri skole eller linje for at undga at fa karakterer og ga til eksamen. At
prover og karakterer udgar, synes séledes ikke til at vaere drivende for elever-
nes valg af hverken forlgb eller skole.

Ser vi pa elevernes oplevelser af, hvad det betyder for deres faglige leering,
at de ikke far karakterer, tegner der sig ikke et entydigt billede, dog med en
tendens til, at fordelene synes at veere starre end ulemperne. P& tveers af de
to skoleformer viser det sig nemlig, at halvdelen eller lige under halvdelen af
eleverne oplever en styrkelse af deres faglige leering som folge af karakter- og
provefriheden. Det kan i hgj grad siges at vaere positivt. Men modsat oplever
et ikke ubetydeligt mindretal, nemlig mellem en fierde- og en femtedel, at ka-
rakter- og prevefrineden pavirker deres motivation og selvdisciplin negativt.
Og naesten halvdelen vurderer, at prove- og karakterfrihed geor det svaerere
for dem at vide, hvor de ligger rent fagligt. Der er dog en forskel pa skolerne
her, idet flere friskolelever oplever flere positive sider ved karakter- og prove-
frineden end efterskoleeleverne. Billedet er sdledes broget, seerligt i relation til
efterskoleeleverne, hvor flere indikatorer peger p4, at det faglige fylder mere i
klasserummene blandt friskoleleverne end efterskoleeleverne.

Gennemgaende finder vi yderligere en raekke tegn pa, at en sterre andel
af de elever, der vurderer sig selv som fagligt hgjt preesterende, ogsa oplever
den faglige lzering i et prove- og karakterfrit lseringsmiljg positivt sammenlignet
med de resterende elever. De elever, der ikke oplever sig selv som fagligt hajt
praesterende, oplever i mindre grad, at det styrker dem fagligt, ligesom det
ligeledes gor det svaerere for dem at koncentrere sig om det faglige. Elevernes
selvoplevede faglige niveau synes derfor at spille ind p& deres oplevelser af
et prove- og karakterfrit laeringsmiljo, dog uden at der er tale om meget store
forskelle. Den forskel der er gar dog igen, nar vi ser pa oplevelserne af feed-
back, hvor det ogsé her er de fagligt hgjt prassterende elever, der i hgjest grad
oplever at fa noget ud af leererens feedback.



Ledernes erfaringer i tal

Potentialer og udfordringer med prave- og karakterfrined ifolge
lederne

Skolelederne oplever gennemgaende prove- og karakterfriheden meget posi-
tivt. De oplever, ifelge de abne besvarelser i spergeskemaet, at det skaber gro-
bund for motivation, dannelse, ejerskab/selvsteendighed, fordybelse, kreativi-
tet og helhedsorienteret taenkning blandt eleverne. | samme ombaering naevner
de ogsa bedre muligheder for at arbejde pa tveers af fag (boglige svel som
praktiske og kunstneriske fag), bedre feedbackmuligheder, laering i faellesskab
og et mindre praestationsfokus.

Skolelederne skulle veelge de tre vaesentligste didaktiske og psedagogiske
styrker ved praove- og karakterfrihed (se Tabel 10), og her er de, pa tveers af
skoleformer, i hgj grad enige om, at de vaesentligste styrker er, at det giver
plads til andre undervisningsformer, samt at det giver laererne friere rammer
og brede udfoldelsesmuligheder i tilrettelaegningen af undervisningen. | den
anden ende af skalaen fremheeves i mindre grad kvaliteter som at kunne vaegte
praktiske fag pa lige fod med de mere boglige og bedre mulighed for faglig
fordybelse. En skoleleder fremhaever:

Der er meget mere fri planlaegning i forhold til, at du ikke er heengt
op pd mal pa den made. | hvert fald ikke folkeskolens mal. Det
giver en starre frihed i, at vi saetter vores egne mal, som mere
er sddan nogle dannelsesagtige mal. Altsa at opnéa selvstaendig-
hed og sadan nogle ting. S& det gor det i hvert fald meget friere
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i planlzegningen, og man kan mdske fokusere mere pa “hvilket
indhold kunne s&a vaere interessant”, i stedet for “hvilket indhold
er jeg nadt til at tage ind for at opfylde de her fag-faglige mal”.
(Efterskoleleder i spergeskema)

Dykker man laengere ned i tallene over de vaesentlige didaktiske og paedagogi-
ske styrker ved prave- og karakterfrihed, tegner der sig ogsa visse interessan-
te forskelle i besvarelserne mellem friskoler og efterskoler. Specielt to steder
er der markante forskelle i ledernes svar. Blandt friskolelederne vurderer langt
flere, at en af de vaesentligste styrker ved prove- og karakterfrined er, at det
fremmer motivation blandt eleverne (57 % mod 13 %). Blandt efterskoleleder-
ne angav markant flere, at det modvirker praestationspres blandt eleverne som
en af de vaesentligste styrker (48 % mod 10 %). Der er sdledes en interessant
forskel i vaegtningen mellem mulighederne at fremme motivation og mulighe-
derne for at mindske oplevelser af pres, nar vi sammenligner skoletyperne. Det
vender vi tilbage til senere i del lIl.

Tabel 10: Hvilke didaktiske og paedagogiske styrker ser |
. fri £ - Efterskoler/ X
som de vasentligste ved frie proveformers? komb. fri- og Friskoler
efterskoler
Det skaber mindre fokus pa bedemmelse 22% 19 %
Det fremmer laeringsorientering blandt eleverne 43 % 24%
Det fremmer motivation blandt eleverne 13% 57 %
Det modvirker prastationspres blandt eleverne 48 % 10 %
Det giver plads til andre undervisningsformer 43 % 43 %
Det giver lzererne friere rammer og udfoldelsesmuligheder i 39% 43%
tilrettelaegningen af undervisningen
Det giver bedre mulighed for faglig fordybelse 9% 24 %
Det skaber andre/bedre muligheder for undervisningsdifferentiering 35% 14 %
Det muligger anderledes valg af indhold (materiale) i undervisningen 22% 33%
Det giver mulighed for at vaegte praktiske fag pa lige fod med de mere boglige 9% 0%

Note: N = 44; Grundet samplestarrelsen er der ikke foretaget statistiske analyser for skolelederne.

Huvis vi afslutningsvist vender blikket mod de mest fremtraedende paedagogiske
og didaktiske udfordringer ved preove- og karakterfrihed, som skolelederne op-
lever, s& er der visse manstre i ledernes abne besvarelser. Mest fremtraedende
er den udfordring for bestemte elever, at undervisningsformen kraever en an-



den form for motivation, elevengagement, leeringsforstaelse mv. sammenlignet
med et mere mal- og karakter- og preveorienteret leeringsrum. Herunder ogsa
hvordan visse grupper af elever trives bedre i sddant et leeringsrum. Desuden
nzevnes det ogsa ved flere anledninger, hvordan preve- og karakterfrihed er
kraevende ift. uddannelse og erfaring blandt personalet, idet det kraever mere
koordinering og planlaegning, samt at det i det hele taget er mere ressource-
kraevende.

Ser vi naermere pa forskellene i efter- og friskoleledernes &bne svar, neevnes
problemstillinger med (manglende) elevmotivation samt bestemte elevgrupper,
som savner et mere malorienteret leeringsrum oftere blandt efterskoleledere.
Friskolelederne beskriver i hgjere grad, hvordan forskellige former for pres fra
“omverdenen” skaber udfordringer. Her indbefatter omverdenen alt fra sam-
fundet mere bredt set og uddannelsessystemets indretning til foraeldreforvent-
ninger. Presset opstar saerligt i krydsfeltet mellem eksterne forventninger om
karakterer, test og eksaminer og interne gnsker om at bevare prgve- og karak-
terfriheden — med andre ord efterlyses en forstaelse for “méaden vi ger tingene
pé her pa stedet”, som en leder udtrykker det.

Opsamling: Ledernes erfaringer i tal

Opsummerende for lederne pa skoler med prave- og karakterfrined kan det si-
ges, at flere fremhaever peedagogiske fordele, herunder gget motivation, selv-
steendighed, kreativitet og mulighed for at integrere bade boglige og praktiske
fag. Lederne vurderer, at prove- og karakterfrined giver laererne storre fleksibi-
litet i undervisningen og mindre fokus pa preestationspres. Der er dog forskelle
mellem skoletyperne, idet friskolelederne oftere fremhaever motivation, hvor-
imod efterskolelederne oftere fremhaever en reducering af praestationspres
som falge af prove- og karakterfrihed. Udfordringerne ligger omvendt primeert
i, at prove- og karakterfrihed kreever anderledes motivation og laeringsforstael-
se hos eleverne og er mere ressourcekrasvende. Samtidig er det ogsa interes-
sant, at seerligt friskoler oplever pres fra omverdenen i forhold til at fastholde
fraveeret af prover og karakterer.
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DEL Ill: Unges motivation pa prove-
og karakterfri skoler

Her starter bogens farste kvalitative analysedel, som handler om unges mo-
tivation for laering p& prove- og karakterfri skoler. At det er en kvalitativ ana-
lysedel betyder, at elevernes stemmer udger det empiriske grundlag, og at
det er deres perspektiver, der vil blive udfoldet og analyseret med fokus pa
motivation for leering.

Vi leegger dog ud med en begrebslig optakt til analyserne, hvor vi udfolder
vores forstaelse af begrebet motivation. @nsker du at springe direkte til analy-
serne, sa starter de i kapitel 7.
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En begrebslig optakt
— om motivation

Motivation bliver, ligesom leering, ofte forstdet som en individuel og indre pro-
ces. Det gor sig geeldende i behavioristisk inspirerede teorier og psykologiske
personlighedsteorier (Deckers, 2018) samt i humanistisk forankrede, kognitive
perspektiver pd motivation (Wentzel & Wigfield. A., 2009; Agérd, 2014). Mo-
tivation bliver pa denne made et individuelt, indre anliggende — noget, nogle
elever har, og andre ikke har — alts& en individuel ressource eller mangel. Den-
ne forstaelse af motivation som noget indre og individuelt ligger ogsa dybt
indlejret i vores hverdagssprog og hverdagsforstéelser: Det er jeg ikke motive-
ret for — find din indre motivation — eleverne var slet ikke motiverede i dag osv.
Motivation bliver i denne indre-forstaelse betragtet som en forudsaetning for,
at leering kan finde sted. | den forstdelsesramme kan elevers eventuelt mang-
lende motivation udpeges som en af arsagerne til udfordringerne i uddannel-
sessystemet eller dele af det, hvilket det ofte ogsa er blevet (Louw, 2013; Pless
et al., 2015).

Anderledes forholder det sig med forstaelsen af motivation i et sociokulturelt
perspektiv. Her betones nemlig det, at elever bliver til og laerer i og gennem de
sociale kontekster og kulturelle sammenhaenge, de indgér i. Laering sével som
motivation betragtes saledes som sociale processer, der er teet forbundne,
men som repraesenterer forskellige aspekter af den laeringsproces, der finder
sted. Motivation opstér i sociale og kulturelle sammenhaenge, som motiverer
individet til at engagere sig i laering, mens laering refererer til den proces, hvor-
igennem individer gennem sociale interaktioner skaber, udvikler og forhandler
viden og feerdigheder.
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| trdd med det sociokulturelle perspektiv pa laering og motivation forskyder
vi ligeledes forstaelsen af motivation som noget indre og individbaret hen imod
at kigge pa, hvad der i konteksten skaber motivationer for laering hos elever-
ne i de prove- og karakterfri forlab pa fri- og efterskolerne. Vi skriver bevidst
motivationer i flertal, for der kan veere flere forskellige former for motivation
eller motivationsorienteringer pa spil, og de kan samtidig ogsa virke sammen
med hinanden. Det kan f.eks. skabe motivation at fa viden om omverdenen og
samtidig kunne koble denne viden til egne erfaringer og hverdag. Eller det kan
skabe motivation at skabe noget sammen med andre og samtidig erfare, at
man mestrer en teknik, en proces eller en opgave. Eller det kan skabe motiva-
tion at indga i meningsfulde feellesskaber og samtidig m@de anerkendelse og
opleve tilhgrsforhold til skolen eller klassen osv.

Der er sdledes behov for at bryde overbegrebet motivation op i nogle delele-
menter eller byggesten, der kan hjeelpe til at indkredse og synliggere, hvad der
skaber motivation eller demotivation i en sammenhzaeng. Vi treekker her pa en
forstaelse af motivation som forskellige beveegelser eller orienteringer, som vi
udviklede i bogen ’Unges motivation i udskolingen. Et bidrag til teori og prak-
sis om unges lyst til leering i og udenfor skolen’ (Pless et al. 2015). For yderli-
gere udfoldelse af taenkningen omkring motivation henviser vi til denne bog.
Det skal dog naevnes her, at vi i den undersggelse, der |4 til grund for bogen,
fandt fem dominerende motivationsorienteringer blandt elever i udskolingen:
Vidensmotivation, relationsmotivation, mestringsmotivation, praestationsmoti-
vation og involveringsmotivation. Orienteringer, der alle indgik som delelemen-
ter i en samlet motivationsmodel (Pless et al. 2015).

| neerveerende undersggelse gar disse orienteringer altovervejende igen,
hvilket ikke er overraskende, eftersom konteksten rummer vaesentlige overlap
(begge undersggelser finder sted i udskolingen, om end eleverne i denne un-
dersggelse er i gang med deres 9. eller 10. skoleér, og eleverne i den tidligere
undersggelse gik i 7., 8. og 9. klasse). Men selvom der er vaesentlige overlap i
elevernes motivationsorienteringer, s& har involveringsmotivationen blandt fri-
og efterskoleeleverne haft en sddan tyngde og karakter, at vi i denne under-
sggelse har omdefineret den til selvbestemmelsesmotivation. Den model, vi
udviklede i den tidligere bog, har vi med afsaet i undersggelsen arbejdet videre
med, sa den i denne bog ser ud pa denne méade:



Model 2: Simpel model over de fem motivationsorienteringer pa prove- og
karakterfri forlob

bes"e'“melses'"“ivati
0,
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Modellen er taenkt som et refleksionsredskab, der kan benyttes af lserere og
andre fagpersoner, der arbejder med unges motivation i prove- og karakterfri
leeringskontekster. Centralt for forstdelsen af modellen er, at der er tale om
analytiske opdelinger i forskellige motivationsorienteringer, som i praksis i hgj
grad overlapper og ikke lader sig adskille pd samme vis som i en model. Hertil
kommer, at de enkelte motivationsorienteringer typisk ikke star alene, men
derimod ofte vil spille sammen og interagere med hinanden.
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| de folgende 5 kapitler analyserer vi elevernes motivationsorienteringer med
blik for de situationer og sammenhaenge, hvor der skabes motivation, men
ogsa med en opmzaerksomhed pa sammenhaenge, hvor der ogsé opstar de-
motivation.
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Vidensmotivation

Nu er det ikke karaktererne, der presser mig frem, men at jeg ger-
ne bare vil laere noget, der er lidt mere virkelighedsnaert. Og jeg
foler bare, det er mere spaendende, noget af det, vi leerer. Hvis
jeg synes, det er spaendende, s& vil jeg hellere lave dét. Og det er
egentlig det, der giver mig motivation til at komme til hver time,
fordi jeg ved, der altid er noget nyt, og der er noget spaendende,
vi skal lzere. (Markus H friskole)

Citatet fra Markus illustrerer den motivationsorientering, vi kalder vidensmo-
tivation, som knytter sig til nysgerrighed, videbegaer og en staerk optagethed
af omverdenen (Pless et al., 2015). Vidensmotivation er karakteriseret ved, at
eleven motiveres gennem mgdet med noget nyt og ukendt og er i stand til at
forholde dette til sit eget liv (ibid.). Man kan neesten kalde vidensmotivationen
for 'motivation classic’, da man i skolesammenhaenge ofte taler om motivation
som noget, der netop handler om at eleverne kaster sig over faget og under-
visningen drevet af interesse og nysgerrighed for det faglige. Men som vi sene-
re skal se i forbindelse med de gvrige motivationsorienteringer, sé er der langt
mere pa spil, nar vi skal forstd unges motiver for deltagelse/ikke-deltagelse.
Vidensmotivationen og den optagethed af omverdenen, der falger med den,
genkender vi fra Biesta, der skriver om verdensvendt uddannelse som en for-
udseetning for, at elever bliver i stand til at finde vej og handle i verden (Biesta
2022). Biesta forstar verden som en sterrelse, der vil noget med os, og som
appellerer til os og kalder os til handling (Biesta, 2024). Vidensmotivationen
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handler i forleengelse af Biesta om at skabe betingelser for at motivere ele-
verne for viden, der traekker dem nye steder hen og bringer dem i stand til at
sblive vidende og dygtige i egen ret (Biesta 2022, s. 32).

Vi genkender ogsa betydningen af verden fra Rosa, der som vi tidligere har
veeret inde pa, taler om at ’fa verden til at synge’ for eleverne og gennem reso-
nansakser at etablere 'trade til verden’ (Rosa, 2021:18, 278). Rosa bidrager her
seerligt med sit fokus pa laereren, som ifalge ham spiller en helt central rolle.

Faglig nysgerrighed og fordybelse, men ogsa manglende
interesse

Storstedelen af eleverne pa fri- og efterskolerne fremhaever det som motive-
rende at arbejde med noget, der bibringer dem nye indsigter og hjeelper dem til
at etablere 'trade til verden’. Hele 84 procent af eleverne i spgrgeskemaunder-
segelsen angiver sdledes, at de er helt eller delvist enige i, at de er nysgerrige
pa at leere nyt, og det ger sig geeldende pa tveers af ken og fagligt niveau. |
spargeskemaundersggelsen angiver eleverne ydermere, at det er afggrende
for dem, at indholdet virker vedkommende og af betydning for deres egne liv,
samt at indholdet forekommer brugbart, sa de kan se, hvordan de kan omsaet-
te det i verden uden for undervisningslokalet. Mens vedkommenhed fylder for
bade fri- og efterskoleeleverne, har nyhedsveerdi og brugbarhed i hgjere grad
betydning for efterskoleeleverne, hvilket kan haenge sammen med den orien-
tering mod videre uddannelse og arbejde, der ifglge spergeskemaundersggel-
sen i seerlig grad ger sig geeldende hos efterskoleeleverne. En elev fortzeller,
at han fandt det interessant at dykke ned i sundhed som emne, idet han kan
relatere det til sit eget liv og verden generelt:

Det er sukkersyge, ja, og tarmkreeft, og der er bare mange ting.
Men det synes jeg bare var en relevant ting. Nu vil jeg ikke sige,
at min familie, de er de bedste til det, de far ogsa noget god sovs
og kartofler. Det er ikke lige alle, der holder sig s& godt. Og det er
altsa et ret stort, spredt problem i hele verden. Og jeg synes bare,
det var speendende at have om, fordi det ligger ogséa bare en naert.
Og den méade, jeg gjorde det pa i hvert fald, i starten var det mere
sddan, at “fedme det er darligt, og det skal | passe pa med”, men
til sidst s& blev det lidt mere, sddan, at jeg har noget familie og
noget, jeg gerne vil passe pa. Og egentlig bare informere mig om,



det her, det er ret darligt for dit helbred, og det kan veere darligt
for dine foraeldres og sddan noget, og sa ville jeg, i stedet for at
skreemme folk, sé ville jeg motivere dem. (Felix, T efterskoleelev)

For Felix bliver undervisningen meningsfuld, nar det faglige stof hjeelper ham
til at forstd verden omkring ham, bade den neere verden i form af hans egen
familie og den ’store’ verden. Han udvikler vidensmotivation, nér han kan for-
binde den viden han tilegner sig, til sin egen familie og deres livsstil. Felix’ mo-
tivation for viden kredser séledes om det, vi genfinder i Biestas verdensvendte
uddannelse, som netop handler om, hvordan viden og verden kan appellere til
eleverne og bringe dem i stand til at handle og agere i verden. Og den viden,
Felix opdager her, giver ham netop lyst til at handle i og tage stilling til saerligt
hans naere verden.

En stor del af eleverne fra bade fri- og efterskolerne giver tillige udtryk for, at
vidensmotivation er forbundet til faglig fordybelse. Det geelder ikke mindst de
elever, der ligger fagligt p& eller over middelniveau. Og ogsa seerligt eftersko-
leeleverne giver udtryk for, at de saetter pris pa at mede en ny og anderledes
undervisning, der leegger op til en sddan fordybelse. Det kan vaere under pro-
jektarbejde og temaforlab, der er udbredte undervisningsformer pa de provefri
forleb, men ogsé andre alternativer til traditionel tavleundervisning. En efter-
skoleelev forteeller, hvad hun saetter pris pa ved fordybelse:

Altsa jeg synes, det er fedt at fa lov at ga sd meget i dybden med
emner, og det er det, vi arbejder med sadan hele tiden, det tror
jeg, det savnede jeg lidt i folkeskolen, at sa havde man lige mate-
matik i halvanden time, og sé var det videre til noget nyt. Men man
néede ligesom aldrig at komme helt ind i det, for det s& bare var
videre, og s kom du tilbage om et par dage til det. S& jeg synes,
det er fedt, at vi arbejder konstant med det samme, ja. (Mette, T
efterskoleelev)

Under tidligere undervisningsforlab i folkeskolen har Mette savnet muligheden
for at ga i dybden med emner og undervisningsformer, der synes at skabe mu-
ligheder for laengerevarende processer og fordybelse. Og netop betingelserne
for dette pa prove- og karakterfri forlab, far vi indblik i i det felgende citat:
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| starten af aret folte jeg bare, man kunne, sddan, slacke, men nu,
der slacker jeg egentlig ikke sa meget. Jeg vil gerne komme til de
timer. Men jeg kan se, at man kan komme til at slacke lidt mere,
for der er jo ikke meget, jeg egentlig kommer for her til timerne.
For jeg skal ikke engang have karakter. Jeg geor det nu, fordi jeg
synes, det er speendende, og det tror jeg er meget sundere, ikke
at jeg skal gore det, fordi jeg foler mig presset til det, fordi der er
karakter. (Kirsten, T efterskole)

"Jeg ger det nu, fordi det er spaendende, og ikke fordi der er karakterer’, lyder
budskabet her fra Kirsten, og det handler pa det overordnede plan om selve
formalet med uddannelse. Biestas overordnede kritik af samtidens uddannel-
sessystemer e, at de er for optagede af malinger og veerdseettelse af de pree-
stationer, der kan males og ikke af, hvad uddannelse egentlig er til for (Biesta
2010). | citatet her forteeller Kirsten netop om, hvordan hun er gaet fra at veere
drevet af preestationsmotivationen — altséd at komme til timerne fordi, man skal
have karakterer — og at hun begynder at ’slacke’, idet praestationsmotivationen
forsvinder med karaktererne. Og sa frem til i dag, hvor hun er drevet til timerne,
fordi undervisningen i sig selv er spendende, og vidensmotivationen séledes
har taget over. Kirstens forteelling rummer to vaesentlig pointer. For det forste
handler det om, at vidensmotivation her kobler sig til faglig fordybelse og en
spaendende undervisning, der reducerer betydningen af karakterer. Og for det
andet peger det p&, hvor afgarende det er at aktivere netop vidensmotivatio-
nen, nar prover og karakterer forsvinder, sa fravaeret af fokus pa preestationer
ikke resulterer i det, som eleverne kalder for ’slack’. Skabelsen af vidensmoti-
vation er her sdledes en forudsaetning for, at prove- og karakterfrineden lykkes
som en padagogisk vej til leering.

Omvendt melder en udfordring ved vidensmotivationen sig hos eleverne, nar
de ikke oplever at kunne relatere sig til undervisningen eller kan ’'maerke’ eller
finde noget, der interesserer dem:

A: Det er jo ogsa tingen, at hvis man interesserer sig for tingene,
s4 er det lettere at sddan holde fokus.

J: Ja det foler jeg virkelig ogsa. Jeg er virkelig darlig til, at sadan
at koncentrere mig, nér det er noget, jeg virkelig ikke interesserer
mig for. (Agnes og Jens, H efterskole)



Ifalge Agnes og Jens bryder vidensmotivationen sammen, fordi undervisnin-
gen og faget ikke interesserer dem, og Agnes og Jens er ikke alene om den
oplevelse. Flere elever beretter om manglende interesse for undervisningen,
udfordringer med at koncentrere sig og komme i gang, hvis de ikke kan se
meningen med det, de laver. Eleverne fremhasver undervisning og temaer, som
de betragter som ligegyldige, og som ikke vaekker deres interesse, hvilket kan
skabe uro og gore det endnu sveerere at fokusere og ’fa lavet noget’, som en
anden elev formulerer det. Vi ser her, hvordan vidensmotivation, som netop
handler om nysgerrighed, videbegaer og en steerk optagethed af omverdenen,
bryder sammen og bliver til demotivation. Eleverne far ikke skabt forbindelser
til det faglige stof, og relationen mellem dem og det faglige forbliver med Ros-
as ord 'stum’ (Rosa 2020).

| elevernes beskrivelser er interesse noget, som de enten har eller ikke har.
Noget, der ’bor’ i dem og kan blive vakt eller det modsatte. En s&dan forsta-
else af interesse traekker pa den motivationsforstaelse, vi var inde pa indled-
ningsvist i del lll, nemlig én, hvor interesse og motivation anses for at veere
et individuelt, indre anliggende, og forstaelsen af leering som felge deraf er,
at hvis ikke man har interessen, ja, sa laerer man heller ikke noget. Anskuet
med den sociokulturelle lzeringsteori og et kontekstuelt blik p& motivation, vil
man betragte det omvendt, sdledes at elevernes interesse og motivation er et
resultat af leering fremfor en forudsaetning. Det er med andre ord ikke elever-
nes manglende interesse, der bar optage os her, men derimod hvad der sker
i madet mellem elever, laerere og fag, som ferer til den manglende interesse.

Ifolge Rosa og Endres kan undervisning ligefrem blive en fremmedgorelses-
zone preeget af ligegyldighed (Rosa & Endres, 2017). Det handler ikke om den
enkelte elev, men om det leeringsrum, der skabes og betingelserne for at skabe
resonans i netop modet mellem elever, laerere og fag. Laereren skal her ifolge
Rosa og Endres kunne udtreekke mening fra stoffet, som, til at begynde med,
kan virke fuldstaendig stumt og uforstaeligt for eleverne. Leererne er saledes
helt centrale for at skabe gode betingelser for bade vidensmotivation og reso-
nans. Leererne kan hverken kontrollere eller garantere, at der opstér resonans
hos deres elever, men de er ifalge Rosa og Endres helt afgerende for at skabe
betingelserne for resonans og motivation.

Smittende leererengagement, men ogsa kedelig undervisning
Flere af eleverne fra bade fri- og efterskolerne peger da netop ogsa p4, at lae-
rerens engagement spiller en afgerende rolle for deres udvikling af vidensmo-

65



66

tivation. En efterskoleelev formulerer oplevelsen af leererengagement pa den
prove- og karakterfri skole som en kontrast til hans tidligere skoleerfaringer:
"De [leererne] saetter sig lidt mere ind i det og giver lidt mere liv til det i forhold
til folkeskolen” (Jens, efterskoleelev). En anden efterskolelev forteeller om be-
tydningen af laererengagement i kombination med lydherhed over for eleverne:

Det, jeg synes er godt, det er, at man kan se, at laererne selv er in-
teresserede i det, de underviser i. At det ikke bare er et eller andet,
de har gjort i tredive ar. At det ikke bare sadan er dem, der star og
snakker i flere timer, og vi bare skal kigge p& et PowerPoint show
eller sddan noget. (Louise, F efterskoleelev)

For Louise er det afgerende, at hendes lzerere selv er interesserede i det, de
underviser i. Hun saetter dermed ord pa det samme som Rosa og Endres,
nemlig at laereren selv skal veere i resonans med det faglige stof og pa den
made ’smitte’ eleverne (Rosa & Endres, 2017). For idet leereren neerer engage-
ment og nysgerrighed for stoffet, styrkes betingelserne for, at eleverne ogsa
vil blive motiverede og foler sig forbundne til faget eller stoffet. Laereren kan
séledes, ifolge Rosa og Endres, ikke alene formidle viden, men omdanne stof-
fet i undervisningen pa en made, sa laerere og elever kan tale sammen om det,
og eleverne oplever at kunne vaere med og bidrage. Det er imidlertid vigtigt
at have in mente, at leerere sdvel som elever sammen indgar i en kompleks
undervisningspraksis, hvor vilkar og rammer, som laereren ikke alene er herre
over, skaber varierende betingelser for, hvad ogsa leererne kan gere.

Opsamling: Vidensmotivation

Elevernes viden og feerdigheder udger centrale formal med uddannelse og er
afgerende for elevernes muligheder for at kunne handle i verden og svare pa
verdens appel til dem. Det udstyrer dem med mulighederne for at veere ver-
densvendte og veere nysgerrige og interesserede i deres omverden.

Eleverne kan udvikle vidensmotivation, nar det faglige indhold i undervis-
ningen opleves som nyt, vedkommende og brugbart. Vi har set, hvordan det
kan beveege og forandre eleverne, sa de far nye perspektiver pa en sag eller et
felt, som de kan koble til deres egne liv og verden generel — med Biestas ord
at kunne handle og agere i verden. Og med Rosas ord kan elevernes udvikling
af vidensmotivation skabe resonans i den forstand, at de beveaeges af verden,
samtidig med at de selv bevaeger denne (Rosa & Endres 2017).



Pa de prove- og karakterfri skoler i undersggelsen er der en reekke staerke
fortaellinger om vidensmotivation, der opstar, nér en speendende og vedkom-
mende undervisning traekker i eleverne og giver dem mulighed for at fordybe
sig i et fag eller emne. Eleverne udvikler oftest vidensmotivation, nar de mader
leerere, der braender for stoffet og er gode til at gare det relevant, og de formar
at omdanne det i undervisningen pa en made, der far eleverne til at fole sig
inviteret ind i udforskningen af det. Undervisningens tilrettelaeggelse og ram-
mer, der giver laereren mulighed for at folde sig selv og sin faglighed ud, spiller
hermed en central rolle for elevernes skabelse af vidensmotivation.

Omvendt virker det haemmende for elevernes udvikling af vidensmotivation,
nar stoffet hverken taler til dem selv eller leereren. | materialet viser det sig at
veere tilfeeldet, nar laereren er uopmaerksom pa elevernes faglige stasted og
stiller opgaver, der virker enten for udfordrende, for gentagende eller tidsmaes-
sigt overestimerede. Her opstar en ligegyldighed i forhold til stoffet, der minder
om et stumt og fremmedgerende verdensforhold (ibid.). Leererens engagement
i det stof, der undervises i, og deres lydharhed over for eleverne har saledes
afgerende betydning for elevernes forudsaetninger for at skabe og udvikle vi-
densmotivation.

Med inspiration fra Biestas tanker om uddannelse, der dbner for verdens
appel, er det vaesentlige at udvikle og statte en undervisningspraksis, der gar
ud over et snaevert fokus pa elevens individuelle perspektiver ved at preesen-
tere verden som en levende genstridig realitet, der kalder os til handling.
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Praastationsmotivation

Det er meget fedt, at sa har man lavet en opgave, og s& har man
ikke lavet den for ingenting. Sa skal man fremlaegge den, og det
giver ogsd mere motivation til at gere det godt, ndr man ved, at
man skal std foran 30 mennesker og fremleegge det. (Karla, O
friskoleelev)

Preestationsmotivation er en motivationsorientering, der udvikles i situatio-
ner og sammenhzaenge, hvor eleverne far mulighed for at demonstrere deres
kompetencer eller faglige viden (Pless et al., 2015). Praestationsmotivationen
rummer et seerligt socialt element, der handler om at praestere over for og i
sammenligning med andre, og der indgér ofte aspekter af konkurrence og leg
i denne motivationsorientering (Midgley et al., 2001; Skaalvik, 2007; Katz-
nelson & Louw, 2018). Praestationsmotivation knytter sig ofte til at afslutte og
praesentere produkter, opgaver eller projekter og til summative evalueringer
som karakterer og praver, hvor eleverne bedemmes pa det, de har afsluttet og
praesenteret. Det er derfor ekstra relevant at se, hvad der sker med praestati-
onsmotivationen, nar prever og karakterer udgar.

Praestationskultur p& uddannelserne bliver ofte, pa grund af den teette kob-
ling til karakterer og praver, angivet som medvirkende arsag til stigningen i
unges oplevelse af pres og mistrivsel pa uddannelserne (Katznelson & Louw,
2018; Madsen, 2018; Krogh, 2022). Det er imidlertid vigtigt her at heaefte sig
ved, at det ikke er preestationer i sig selv, der er udfordringen, det er derimod
omfanget af fokusset pa praestationer, og det at preestationer er blevet et bee-
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rende element i kulturen, der anses for problematisk. En for entydig kobling af
mistrivsel og praestation kan imidlertid skygge for, at praestation ogsa kan ska-
be vigtig motivation for leering hos elever, nér det er balanceret og ikke bliver
et baerende kulturelement (Katznelson & Louw, 2018).

Et dominerende fokus pé& prasstationer, malbare og kvantificerbare resulta-
ter og tests risikerer omvendt ifelge Rosa og Endres (2017) at std i vejen for
resonans og resonans-padagogikken og i stedet fremme overfladisk laering
og fremmedggrelse. Eleverne bliver muligvis gode til at huske fakta og besta
test, men de risikerer at mangle dybere forstaelser af og forbindelser til det
leerte. Rosa og Endres argumenterer for vigtigheden af de relationelle aspekter
af leering og forbindelsen mellem elev, lzerer og undervisningsstof, da det er
herigennem, at uddannelse bliver til som en meningsfuld og involverende pro-
ces, som skubber til overfladiskhed og fremmedggrelse og i stedet fremmer
personlig og social udvikling. Som vi skal se i det felgende, manifesterer prae-
stationsmotivationen, bl.a. gennem koblingen til det relationelle, sig hermed
pa forskellige mader i elevforteellingerne pa de preve- og karakterfri forlab pa
fri- og efterskolerne.

At std pa taeer, men ogsé at fole pres

En aktivitet, der fylder meget i den daglige undervisning p& de pravefri forlgb,
er fremlaeggelser. Fremlaeggelserne kan tage mange former og blandt andet
indg& som provelignende afslutninger i forbindelse med projektopgaver, hvor
publikum kan vaere andre elever, leerere, foreeldre eller andre fra lokalmiljoet.
En stor del af eleverne peger p3, at fremlaeggelser udger en central arena for
udviklingen af preestationsmotivation. Det sastter to friskoleelever ord pa:

D: Men ogsé det der med, at hvis man ikke skulle fremlaegge det,
sa kan man godt sige denne der: ’Ej, skal vi ikke alligevel fremleeg-
ge det?’.

A: Ja, det er faktisk rigtigt.

D: S& man ger det lidt bedre, hvis det er, at man skal fremlaegge
det. (Dagmar og Alma, O friskoleelever)

Dagmar og Alma beretter her, hvordan det at fremlaegge betyder, at de gor
sig seerligt umage og streeber efter at std fagligt pa teeer. Fremleeggelsen far



dem sdledes til at yde en ekstra indsats, og dermed synes fremleeggelser at
rumme nogle af de praestationsfremmende dynamikker, som normalt knytter
sig til prover og karakterer. Det lader til, at preestationsmotivationen her ikke
star i vejen for resonans, men derimod netop veekker elevernes sggen mod
faget gennem deres fremlaeggelser og fremvisninger af et fagligt produkt ind
i en relationel kontekst. Dagmar og Alma vaelger selv at ville fremlaegge deres
opgave, netop fordi de oplever, at fremlaeggelsen skubber til dem og deres
faglige ambitioner pa en god made. De ger det lige ’lidt bedre’, som Dag-
mar siger. De veelger séledes selv at aktivere preestationsmotivationen, hvilket
haenger teet sammen med deres oplevelse af at veere i stand til at mestre og
leve op til de forventninger, de selv og deres omverden har til dem. Praesta-
tionsmotivationen haenger pd den made snaevert sammen med det at have
forudsaetninger og muligheder for bade i andres og egne gjne at kunne ’lykkes’
med praestationen.

Preestationer treeder dog ogsa frem i de unges udsagn som noget, der er
steerkt forbundet med karakterer, prover og test, og Ella forteeller her, at nar
karaktererne forsvinder, s& daler praestationsmotivationen samtidig:

Altsa, jeg tror i hvert fald, at hvis der var karakterer, at jeg sa ville
tage det mere seriost med ikke at made op til timerne, ikke. Men
nu ved jeg, at, hvis jeg ikke lige mader op til en time, sa er det ikke
verdens undergang, og jeg kan sagtens komme med igen i lobet
af de neeste par timer. Iszer fordi, det er ikke fordi det bliver trukket
fra dine karakterer, ikke. (Ella, H Efterskole)

| det hele taget er det markant, hvor meget karakterer og bedemmelser fylder
op i de unges forteellinger om skole. For mange af eleverne er det at skulle
preestere forbundet til oplevelser af pres. Det kan p& den ene side komme til
udtryk som et pres, de retter indad mod sig selv, fordi som en beskriver det,
karakterer giver en mulighed for at sammenligne sig med sig selv. Men flere
kobler ogsa oplevelsen af pres til konkrete bedemmelsessituationer og til en
vurdering fra deres leerere, som selvsagt ikke forsvinder, fordi prever og karak-
terer udgér. Det forteeller selvsamme Dagmar om i felgende citat:

Altsa denne der preesentation, den store, der ved jeg ogs4, at jeg
far det virkelig presset inden. Lige pa den foler jeg, altsé man har
jo ikke som sadan et pres, men det er alligevel den eneste, hvor
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der er en censor pa, og der er alle lzererne, og det er sadan. (Dag-
mar, O friskoleelev)

Pa trods af fraveeret af prover og karakterer opstar der et pres, der knytter sig
til at have meget pé spil i en situation, her fordi censor og leerere vil veere til
stede ligesom ved en eksamenssituation. Sddanne oplevelser af pres i for-
bindelse med fremlaeggelser viser sig hos flere af eleverne som en narmest
integreret del af det at skulle preestere, fordi man har noget pé spil og derfor
gerne vil gare det godt. Det fortaeller en efterskoleelev mere om i det fglgende:

Né&r man skal op og sta og sige noget, sa kan det godt veere lidt
ubehageligt en gang imellem. Men man leerer jo meget af det. S&
er det jo for eksempel nemmere at lave en fremlaeggelse senere i
livet. Der er jo mange, der har praestationsangst og sadan noget.
Men jeg synes, det er blevet meget nemmere hen ad vejen. Nu her
kan jeg godt stille mig op og lave en pitch foran hele klassen, uden
at jeg gar fuldstaendig i panik [griner]. (Mette, T efterskoleelev)

Mette forteeller her, hvordan nervgsiteten og det at opleve at mestre den over
tid kan fore til positive preestationserfaringer. Flere elever forteeller i trad her-
med, at positive erfaringer med fremleeggelser har gjort, at de er blevet mere
sikre pa sig selv og deres evner til at tale foran andre. Men for nogle elever kan
presset blive ret markant, som vi ser i dette citat fra en efterskoleelev:

Jeg tror bare, det var, fordi jeg havde folt et pres over den opgave,
og jeg folte bare, de forventede meget af mig, tror jeg. Jeg folte
lidt sddan, hele min krop sddan provede at signalere, at jeg ikke
kunne gere det. Men sadan jeg folte lidt, at hun [leereren, red.]
pressede mig til det alligevel. Jeg sad jo og graed, og sé var de
sddan, ’sd, nu er det din tur, s& gér du lige derop!’-agtig, og sa gik
jeg sadan derop, og sa stod jeg bare sddan og greed, jeg kunne
ikke sige noget. (Anna, efterskoleelev)

Anna oplever her, at der ikke er overensstemmelse mellem de forventninger,
som laereren har til hende, og det, som hun fagligt oplever at veere i stand til
at preestere. Situationen kan handle om, at den opgave, som leereren har givet
Anna, overstiger hendes faglige forméen, og at leereren derfor ikke i tilstraekke-



lig grad har afstemt sine forventninger til Annas faglige niveau. Men situationen
viser ogsa, at et sammenbrud i praestationsmotivationen kan haesnge sammen
med en frygt for at fejle og en oplevelse af ikke at sla til. Det forer til pa den ene
side demotivation og forskellige former for undvigestrategier, hvor elever so-
ger at undvige sammenhaenge, hvor de risikerer at opleve, at de ikke lever op
til egne eller andres forventninger (Jackson 2006; Katznelson & Louw 2018).
| Rosas forstdelse sker der her det, at forholdet til verden slar over i at blive
fremmedgerende, idet eleven frastedes fra faget og de relationer, der knytter
sig til den givhe sammenhaeng.

Disse forskellige og indimellem modsatrettede oplevelser af pres fortaeller os,
at der knytter sig et peedagogisk balancearbejde til praestationsmotivationen.
For praestationer kan pa den ene side bidrage til, at eleverne motiveres til at
yde deres bedste og demonstrere det overfor sig selv og andre, som del af
en social interaktion, men samtidigt kan preestationer i overmal fere til pres
i et omfang, der kan aktivere en form for lammelse i situationen eller andre
former for undvigelsesstrategier. Det afhaenger dels af omfanget af fokusset
pa praestationer, men ogsa af, hvordan preestationssituationen faciliteres og
understgttes. Og netop faciliteringen og didaktiseringen af undervisningen ser
empirisk ud til, sammen med prave- og karakterfriheden, at kunne bidrage til
at gere en forskel for eleverne. Som det fremgar af felgende citat, kan det @ge
trygheden og mindske frygten for at mislykkes, hvis eksempelvis fremlaeggel-
ser i mindre grad far den enkelte til at sta frem i forhold til klassen:

Altsa vi skulle pa et tidspunkt lave sddan et selvstaendigt arbejde,
hvor vi sa stod i sddan en rundkreds i hele lokalet, og sa havde
alle deres projekt bag dem, og sa skiftes vi sa til at fremvise det.
Det var sddan mere rart, fordi nar man star op foran alle andre i
en klasse, sa er man den eneste, der stér op, og alle kigger pa en.
Nar man star i en rundkreds, sa foles det lidt mere som om, at
man er med i det hele, selvom det er en selv, der forklarer. (Marie,
H efterskoleelev)

Rundkredsen som fremlaeggelsesformat bidrager til, at Marie kan fole sig tryg,
nar hun praesenterer sit arbejde for resten af klassen. Falgende citat illustrerer
ligeledes, hvordan elevernes opbakning af hinanden kan lette presset, nar der
skal praesteres under fremlaeggelserne:
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Jeg synes, at de andre, de er megasede omkring det, ogsa hvis
man er nerveas og sddan noget, sé er de sddan: ej, men det skal
nok ga fint. S& synes jeg ogsé, folk er gode til at sige nogle posi-
tive ting, ogsa selv hvis det er, man godt ved, okay, jeg kludrede
lige der. (Gry, T efterskoleelev)

Ligesom Marie betoner Gry her, hvordan de andre i klassen gennem stgtte og
opmuntring kan vaere med til at skubbe til situationen, s& den skaber preesta-
tionsmotivation for eleven fremfor demotivation og undvigelse. Karakteren af
feellesskabet og kulturen i klassen spiller sdledes en vaesentlig rolle for det at
skabe preestationsmotivation samtidigt med at oplevelsen af pres handteres.
Men ogsa fraveeret af prover og karakterer fremhaeves af eleverne som given-
de mindre pres. En friskoleelev forklarer:

Det der med, at man ikke far karakterer og sadan noget, det er sa-
dan, det mindsker sddan presset lidt pa en, og man kan lidt mere
nyde sddan at veere i skole med sine venner og sddan noget, uden
at man sadan taenker over, at man skal praestere hver gang-agtig.
(Clara, R friskoleelev)

Clara er friskoleelev, og da en stor del af friskoleeleverne aldrig har faet ka-
rakterer, skal udsagnet ses i lyset af det, men det gaelder for mange af bade
fri- og efterskoleeleverne, at de kobler fravaeret af karakterer og det pres, der
folger med karakterer og prever, til en @get glaede ved at gé i skole og deltage
i undervisningen. Som naevnt i kapitel 4 oplever 36 % af efterskoleeleverne
0og 45 % af friskoleeleverne ifelge spergeskemaundersggelsen, at fraveeret af
karakterer gor, at de deltager mere i undervisningen. Samtidig viser det sig, at
oplevelsen af pres i seerlig grad rammer de fagligt lavt praesterende elever, som
er signifikant mere udfordrede pa dette omrade. En efterskoleelev fortzeller her
om, hvordan fraveeret af karakterer frigiver andre ressourcer:

Jeg synes jo, ndr man ikke behover taenke sa meget over de her
karakterer, det fierner jo ligesom et pres. Jeg teenker, at ndr man
0gsa ligesom har det der pres med, at du skal preestere godt, og
du skal have en god karakter, det blev ligesom fiernet, sa har man
energi til noget andet oven i det, hvis det giver mening. (Gry, T
efterskoleelev)



Det er, som hos Gry her, tydeligt hos en stor del af eleverne, at fraveeret af
praver og karakterer abner laeringsrummet op og skaber plads til andre faglige
og sociale afsggninger og til at udbyttet af en given faglig aktivitet ikke alene
geres op i, hvilken karakter man har faet. Samlet set synes preestationsmoti-
vationen at rumme potentialer til p4 den ene side at 'vaekke’ elevernes lyst til
at skabe forbindelser mellem dem selv, deres lzerere eller omverden og faget
gennem at ville fremvise og demonstrere deres praestationer. Men p& den an-
den side er det tydeligt, at preestationsmotivationen er taet koblet til en ople-
velse af pres, der oftest kan overkommes som del af en laereproces, men som
ogsé kan fore til et resonanssammenbrud.

Legende konkurrence, men ogsa gensidige vurderinger

En anden made, hvorpa preestationsmotivation synes at blive til blandt elever-
ne, er, nar der opstar et element af konkurrence i undervisningen. Et aspekt,
der gér igen i dele af motivationsforskningen, som vi tidligere har veeret inde
pa. En efterskoleelev kan hjaelpe os pa sporet af, hvad dette betyder:

Jeg synes, det var fedt det med, at vi skulle prove at seelge vores
idé, og sé& ogsé det her med, at det var jo en konkurrence, og det
gjorde ogsa, at der var sadan lidt et storre formal med det. (Gry,
T efterskoleelev)

Citatet viser, hvordan konkurrenceelementet skaber en praestationsmotivation,
der handler om gerne at ville preestere godt, fordi der er et "starre formal”, som
Gry kalder det. Vi far sdledes gje pa et steerkt relationelt element i preestations-
motivationen, som handler om gerne at ville lykkes i omgivelsernes gjne. Og
konkurrenceelementet sastter szerligt tryk pa netop omgivelsernes vurdering,
men her pa en mere legende made. Det legende og konkurrerende element far
vi ogsa gje pa i det folgende citat:

Vi har veeret ovre og lave nogen ting i vaerkstedet, vi har for ek-
sempel lige her for nylig veeret ovre og lave nogle baenke, der star
rundt foran familierne. Og der var det lidt sddan med, hvem kan
sa hurtigst fa lavet en baenk? Hvem kan lave den flotteste baenk?
(Simon, F efterskoleelev)
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Den konkurrence, der opstar blandt eleverne p& veerkstedet om at lave den
flotteste baenk hurtigst, fremstar staerkt motiverende for Simon. Hans beskri-
ver tydeligt nogle legende, naesten spilagtige aspekter ved konkurrencemo-
mentet, der ser ud til at neere elevernes motivation for at praestere. Omvendt
betoner andre elever det positive ved, at de preove- og karakterfrie forlgb mini-
merer elevernes tilbgjelighed til at konkurrere og sammenligne sig med hinan-
den, fordi karaktererne ikke er der som oplagt sammenlignings- og konkurren-
ceelement. En efterskoleelev formulerer det séledes:

Man far ikke de her karakterer hele tiden, som man skal sammen-
ligne sig med agtig. Altsa sddan, man sammenligner sig ikke hele
tiden med hinanden, det er ikke hele tiden sadan, du er dérlig, du
er god og sadan. (Kirstine, H efterskoleelev)

Kristine beskriver her, hvordan hun oplever at karakterer er tilbgjelige til at
fremme en konkurrence og hierarkisering mellem eleverne, der kredser om-
kring individuelle bedemmelser af, hvem der anses for at veere gode og darli-
ge. Fere elever med hende fremhaever, at preve- og karakterfriheden minimerer
en sadan form for konkurrence og skaber plads til en mere legende form for
konkurrence og praestationsmotivation.

Opsamling: Preestationsmotivation
Eleverne i undersggelsen oplever i markant omfang, at der bliver taget et pres
veek fra dem, nér der ikke er prever og karakterer, og at det giver dem energi til
noget andet. Det er dog ikke sadan, at de dynamikker i preestationsmotivation,
som knytter sig til karakterer og ger, at eleverne gerne vil std pa taser og gere
det godt, forsvinder. De synes at sive ud i andre dele af undervisningspraksis-
serne, seerligt i fremleeggelserne om end pa méader, der skaber mindre pres hos
eleverne, og som ogsa gear, at eleverne, nar de oplever at kunne lykkes, netop
ogsa stér pé teeer og ger sig ekstra umage med at ga ind i det faglige. Vi finder
ogsé at preestationsmotivation bliver til i sammenhaenge, hvor der indgar for-
skellige former for konkurrence eller mere legende elementer i undervisningen.
Praestationsmotivationen er dobbeltsidet: P4 den ene side skaber udsigten
til at skulle fremlaegge en motivation for at geore det godt. Selvom eleverne
synes det kan vaere ubehageligt at fremlaegge, sa er dette ubehag en integre-
ret del i det at preestere og have noget pa spil. Flere elever fremheever, at det
at kunne sta foran andre og preesentere noget er en vaerdifuld kompetence i



forhold til deres videre feerd gennem uddannelsessystemet og det omkring-
liggende samfund. Prsestationsmotivationen ser ogsé ud til, under de rette
omstaendigheder, hvor eleverne oplever at kunne overkomme og lykkes med
deres praestationer, at kunne bidrage til resonans i mgdet mellem elevernes
gnsker om at fremlaegge ind i en relationel og faglig sammenheeng.

Pa den anden side kan fremlaeggelser pd samme made som prover og ka-
rakterer — om end i mindre grad — for nogle fore til lammende oplevelser af
pres, nervgsitet og undvigestrategier og dermed ogs& sammenbrud i resonan-
sen. Sker det skabes der i stedet mulighed for fremmedgerelse og en afkobling
af forholdet mellem elev, leerer og fag. Seerligt tryghed i laeringssituationen
og facilitering af praestationssituationen synes her at spille en afgerende rolle,
ligesom det for nogle elever virker positivt, nar fremlaeggelsen har en mere
relationel og feellesskabsorienteret karakter. Fremlaeggelser og andre praesen-
tationer og afslutninger i gvrigt har séledes potentialer til at skabe bade prae-
stationsmotivation og preestationsdemotivation hos eleverne.

Alt i alt vidner analysen af elevernes praestationsmotivation om, at praestati-
oner fortsat spiller en rolle i de prove- og karakterfri forlagb, om end pa mader,
hvor presset og utrygheden mindskes og muligheden for at opna resonans i
hojere grad synes at veere til stede. | relation til Biestas formalsdomzener sy-
nes seerligt kvalifikations- og socialisationsdomasnet at veere pa spil i relation
til praestationsmotivationen. Kvalifikationsdomaenet i elevernes straeben efter
at sta fagligt pa teeer under fremleeggelser og udvikle deres faglige kvalifika-
tioner, som eleverne selv vurderer som vaesentlige for at kunne orientere sig
i det uddannelsessystem, der venter dem. Socialiseringsdomaenet i relation
til konkurrence og feellesskab, hvor eleverne bade positionerer sig i forhold til
hinanden, men ogsa ’leger’ med hinanden og statter hinanden.
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Mestringsmotivation

Vi skulle finde pa noget i forhold til den der ideudviklingskonkur-
rence, hvor jeg sd leerte det her med at pitche og sadan noget. Det
der med at finde ud af at fange modtagerens opmaerksomhed og
sa pa samme tid ogsé skulle gore det kort, men stadigvaek konkret
og séddan fortaelle om det. Og ja, det synes jeg i hvert fald, at der
leerte jeg ufatteligt meget. (Gry, T efterskoleelev)

| dette kapitel beveeger vi os veek fra preestationsmotivationen og kaster lys
over en motivationsorientering, som vi kalder mestringsmotivation. Som Grys
oplevelse indikerer, skabes mestringsmotivation, ndr man ger sig erfaringer
med at lzere og mestre noget nyt. Mestringsorienteringen kaster saledes lys
pé erfaringer med at flytte sig fagligt og blive bevidst om egen faglig udvikling,
og pa troen pa egen faglig forméen. Dermed kobler mestringsmotivationen sig
til begrebet ’self-efficacy’ (Bandura 1997), som kan overseettes til mestrings-
forventninger, altsd troen pa, at man kan klare den opgave, man star overfor.
Mestringsforventning er ikke noget, man enten har eller ikke har, men derimod
noget, der skabes over tid gennem summen af de erfaringer, man ger sig i
sociale sammenhange (Bandura 1997; Pless et al. 2015).

Rosa skelner mellem to former for ’self-efficacy’ (Rosa 2021). Den ene ret-
ter sig mod den mestringsoplevelse, man kan f&, ndr man nar et mal om for
eksempel at fa gode karakterer. Den anden form for mestringsoplevelse har
en mere transformativ karakter og handler om den forandring, der sker, nar
eleverne far aha-oplevelser, nye erkendelser eller pa anden vis sendrer deres
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forstaelse af noget, fordi de bliver klogere pa en given sammenheeng i verden.
Og det er netop denne form for mestringsoplevelser, som kobler sig til reso-
nans, og som vi kredser om i relation til mestringsmotivationen.

Selvsikkerhed og mindre frygt for at fejle, men ogsa usikkerhed
om niveau

Mestringsmotivationen haenger sammen med de erfaringer, eleverne har med
at leere og tro p4, at de kan mestre noget. En elev fra en efterskole udtrykker
her, hvordan han oplever at blive mere selvsikker i forhold til det at lzere, fordi
der ikke er karakterer. Han fortzeller:

Jeg foler mig mere selvsikker i, at det her, det kan jeg egentlig
godt. Fordi det veerste, der sker er, at jeg skal lave det om igen,
men det er ikke sa slemt. Jeg foler i hvert fald, at jeg er klar til
noget mere leering, fordi den made, vi har gjort det pa i ar, det
er meget mere spaendende at lzere. Jeg mader op til timen hver
gang, og sé teenker jeg, jeg glaeder mig egentlig til timen, fordi der
er noget nyt at lzere, noget relevant. (Felix, T efterskoleelev)

Felix betoner her, hvordan hans selvsikkerhed gges, idet laeringsbetingelserne
i det prove- og karakterfri forlab, som han er en del af pa efterskolen, bidra-
ger til mestringsmotivation. Selvsikkerheden synes sdledes at haenge sammen
med en gget lyst til at leere nyt, der kan folde sig ud, fordi han ikke er bange
for at fejle. Og netop frygten for at fejle fremhasver mange af eleverne som
et afgerende aspekt ved deres skoleerfaringer, som forskydes i de prove- og
karakterfri forlgb, hvor oplevelserne af at fejle i hgjere grad bliver til produktive
aspekter af en laereproces. Som en efterskoleelev uddybende forteeller om her:

Man leerer jo ogsa noget af ligesom at folge med i processen. Og
det, man leerer meget af, det er at 'ups, det var sgu ikke sé& godt
det der’, jeg lavede en fejl og sa, sa skriver man det ind, og sa skri-
ver man lasningerne, og sa kan man kigge tilbage pa den senere.
(Sarah, T efterskoleelev)

Vi far igen gje pa fejl som kilde til viden om det problem, man arbejder med.
Séledes veever et centralt element i leereprocesser, nemlig det at kunne leere
af sine fejl, sig sammen med den gradvise opbygning af troen p&, at man kan



arbejde med og mestre den faglige opgave. Nar undervisningen pa de karak-
ter- og prevefri forleb p& den made kan vaere med til at en sddan opbygning af
'self-efficacy’. bidrager den til elevernes mestringsmotivation, idet de oplever
at blive mere selvsteendige og selvsikre i, at de godt kan.

Pa den store klinge resonerer dette med nogle af de dannelseselementer,
der betones med Biestas idé om subjektificerende uddannelser, hvor formalet
med uddannelse er at blive et subjekt i egen ret — at blive et selvsteendigt taen-
kende, voksent, handlende og myndigt subjekt i og med verden, med de ting,
vi har lzert at gore og med de sociale relationer, praksisser og kulturer, vi indgar
i, som vi fremlagde i indledningen.

Men lige savel som vi ser mestringsmotivation blive til, finder vi ogsa sam-
menbrud i denne. Det sker, nar fraveeret af prover og karakterer efterlader ele-
verne usikre pd, om de rent faktisk har leert noget og nar leereprocesserne ikke
farer til opbygningen af ’self-efficacy’ og selvtillid. En friskoleelev og efterfal-
gende en efterskoleelev forteeller her:

Altsa det var ret fedt, fordi det var sjovt. Jeg ved ikke, hvor meget
man sadan lzerer af det projekt, fordi man laerer vel bare det der
samarbejde, men fagligt lzerer vi jo ikke s& meget. (Karla, O frisko-
leelev)

Jeg synes, jeg er blevet generelt dummere. Jeg husker ikke de
samme ting som fra folkeskolen, fordi det var sadan, tjep tjep tjep,
vi gik igennem sadan et kapitel pd, maske en uge eller noget i den
stil. (Fillip, H efterskoleelev)

Karla og Fillip udtrykker her tvivl om, hvorvidt de laerer noget, og i fald, hvad
de leerer. Med de udsagn leegger de sig i slipstreammen af en raekke af seerligt
efterskoleelever, som er usikre pa deres faglige leering i de preve- og karakterfri
forlgb. | spergeskemaundersggelsen med eleverne angiver naesten hver femte
efterskoleelev og hver tiende friskoleelev, at de er helt eller delvist uenige i, at
prove- og karakterfrined styrker dem fagligt. Ligeledes angiver 24% af efter-
skoleeleverne og 16% af friskoleeleverne, at de er helt eller delvist enige i, at
prove- og karakterfriheden ger det sveerere for dem at tage undervisningen
serigst. Det er i den forbindelse veerd at haefte sig ved, at bekymringen for den
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faglige progression af eleverne i interviewene overvejende knyttes til matema-
tik, fysik, dansk og engelsk. Det er szerligt i disse fag, at eleverne oplever, at
der er vigtigt at leering skal kunne bedemmes for ’rigtig’ at teelle. Men vigtigst
hzenger det for eleverne ogsa direkte sammen med en udtalt bekymring for,
om de vil veere i stand til at leve op til de krav, der er for at komme pé og klare
sig i gymnasiet og deres videre uddannelsesforlgb. Det ses i disse citater fra
henholdsvis en friskole- og en efterskoleelev:

Det er fedt, at vi ikke har nogen karaktereksamen, fordi det gor
ligesom alt det der pres om skole meget mindre. Men det er ogsa
nederen, fordi man ikke rigtig har en ide om, hvor man ligger, og
det kunne veere rart at have, fordi vi kommer jo heller ikke til at fa
karakterer pa vores afsluttende opgave. Det kunne veere rart at
have en ide om det, inden man skal pa efterskole eller pa gym.
Fordi det har vi ikke rigtig endnu. (Karla, O friskoleelev)

Det negative for en selv er jo, at man egentlig har mindre overblik
over ens faglighed, om den bliver darligere eller bedre eller hvad
den gor. Fordi det bedemmes jo ikke. (Rasmus, F efterskoleelev)

Karlas og Ramus’ citater viser, hvordan omverdenen og det gvrige uddannel-
sessystem i hgj grad er naerveerende for eleverne, og at karakterer og afgangs-
praover tegner en horisont, som eleverne til stadighed oplever at skulle forholde
sig til. Citaterne viser ogsa, hvordan det p& den ene side kan virke befriende
ikke at skulle forholde sig til karakterer, men at det pa samme tid er bekymren-
de ikke at have dem som pejlemaerker for ens faglige niveau.

Vi ser saledes i forbindelse med mestringsmotivationen, at det ’'omkring-
liggende’ uddannelsessystem skaber en meget tydelig referenceramme for
eleverne. Det er her, eleverne far gje pd, at skole og uddannelsessystemet vil
noget med dem, og hvad det er, der anses for veesentlige formal med det at
ga i skole. | relation til Biestas formalsdomzener er det i denne sammenhaeng
sdledes kvalifikationsdimensionen, der breender igennem hos eleverne som
den primeere rettethed, hvorimod andre formal, som knytter sig til domaenerne
socialisation og subjektifikation, ikke pd samme made saetter sig i elevernes



forstaelser af, hvad uddannelsessystemet generelt ser som formalet med de-
res skolegang.

Pointen her er ikke, at fri- og efterskolerne ikke skal veere optaget af, hvilke
kvalifikationer eleverne tager med sig fra forlabene, eller hvordan det stiller
dem i forhold til deres videre uddannelse. Biesta betoner jo netop betydning af
bade kvalifikation, socialisation og subjektifikation som nedvendige for elever-
nes forudseetninger for at kunne veere i verden. Opmaerksomheden her retter
sig i hajere grad mod den made kvalifikation — og her altsa saerligt i relation til
fag som matematik, fysik, dansk og engelsk — ser ud til at blive vurderet af ele-
verne. Eller maske mere preecist, hvordan den ser ud til netop ikke at kunne bli-
ve vurderet af eleverne i fravaeret af karakterer og preover som pejlemaerke. Der
er to ting at vaere opmaerksom pa i den forbindelse. For det forste, at fraveeret
af praver og karakterer ikke betyder, at man som skole kan sleekke pa de fagli-
ge krav til fagene. Og for det andet at veere opmaerksom pa, hvordan laeringen
af fx matematik og fornemmelsen af at mestre matematik kan blive synlig for
eleverne uden at have karaktersprogets klarhed at gare det synlig med.

Refleksioner over leering, men ogsa ligegyldighed

| forlaengelse af ovenstaende arbejder flere af skolerne bevidst med forskellige
former for alternativer til karakterer, der kan bidrage til at synliggere leering
overfor eleverne. Her forteeller en efterskoleelev om brugen af portfolio, som et
af de redskaber, der bruges pa mange skoler:

Altsa, jeg synes faktisk, det er ret fedt at have sadan et sted, hvor
man kan kigge tilbage pd, hvad man ogsé lavede. Fordi i starten af
aret, der lavede vi rigtig meget portefolje. Og sa synes jeg faktisk,
det er ret fedt, at jeg kan se tilbage pa mine tanker om, hvordan
jeg troede, det ville blive i starten af aret, og hvad for nogen re-
fleksioner, jeg gjorde mig om hvad for et kompetencespor, jeg ville
have, og séddan noget. (Louise, F efterskoleelev)

Lidt senere i interviewet uddyber Louise, hvad det er for nogle refleksioner,
som arbejdet med portfolio kan give anledning til:

Jeg tror, at pointen er, at nar vi har veeret ude og lave noget — for
eksempel, vi var ude og besoge en international skole for noget
tid siden — sd er det det der med, at man kommer hjem igen og sa
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i stedet for bare at leegge det veek, sa er det ligesom at reflektere:
Hvad var det egentlig, vi s&? Hvad synes jeg om det? Er der noget
af det her, jeg godt kan se mig selv gere? Eller sddan bare at taen-
ke lidt mere over, hvad det er vi har lavet. (Louise, F efterskoleelev)

Den slags refleksionsprocesser, som arbejdet med portfolio &bner for hos Lou-
ise, kan have betydelige mestringsmotiverende potentialer, da de kan bidrage
til at skabe bevidsthed om, hvad hun har leert, hvor meget hun har rykket sig,
og hvad det i videre forstand kan bruges til. Og det er da ogsé et udbredt
redskab blandt skolerne i undersggelsen. Hele 65 % af lederne i spargeske-
maundersggelsen giver saledes udtryk for, at de i nogen eller hgj grad bruger
dette redskab pé deres skoler.

Nogle elever forholder sig imidlertid noget mere kritisk til arbejdet med port-
folio end Louise. En elev fra en friskole forteeller her om ikke at f& noget ud af
at skrive refleksioner over leering ned:

Personligt sa tror jeg ikke, jeg far s&dan vildt meget ud af det. Jeg
teenker ikke s& meget over det. Jeg tror, nogle gange kommer jeg
til at glemme det lidt, fordi det er sddan, jeg taenker ikke, det er s&
vigtigt. Men det er jo meget vigtigt egentlig, s& man sadan kan se,
om man er med, teenker jeg. (Josefine, R friskoleelev)

| Josefines fortaelling synes refleksionerne over egen leering at blive noget hun
enten glemmer, eller som hun oplever ikke at fa seerlig meget ud af. Det ser
saledes ikke ud til at redskabet for hende opleves som ligegyldigt, idet det
hverken leder til refleksion eller en synliggarelse af eventuelle mestringsop-
levelser. Med Rosas perspektiv in mente synes den refleksion, som arbejdet
med portfolien skulle fore til at udeblive, hvorfor man ogsa ma antage, at opga-
ven mangler den dybde, som leder til den transformative mestringsoplevelse,
som Rosa beskriver som central for opnaelsen af resonans.

Opsamling: Mestringsmotivation

Mestringsmotivation skabes, nédr elever oplever at leere og mestre noget nyt.
Mestringsmotivationen er taet knyttet til begrebet 'self-efficacy’, som beskriver
en persons tro pd sin egen evne til at klare en given opgave. Denne tro op-
bygges gennem konkrete erfaringer og sociale interaktioner og er ikke noget



statisk, men noget, der udvikler sig over tid. Rosa skelner mellem to former for
'self-efficacy': den forste handler om at opna konkrete mal som gode karak-
terer, mens den anden handler om transformative mestringsoplevelser, hvor
eleverne opnar nye erkendelser og eendrer deres forstdelse af noget.

Vi far i elevernes fortzellinger gje pa, at prove- og karakterfrined kan bidrage
til deres selvtillid og lyst til at laere gennem den forandring af leeringsrummet,
som denne frihed bidrager til. Fraveeret af prover og karakterer ser ud til seer-
ligt at mindske frygten for at fejle og saledes skubbe oplevelsen af fejl, der gar
fra at vaere knyttet til den enkeltes mangler og utilstreekkelige formaen til at
veere en vigtig del af en laereproces og en kilde til lzering. Denne forandring af
leeringsrummet kan bidrage til at styrke oplevelsen af autonomi og elevernes
subjekthed i Biestas forstand.

Men preve- og karakterfrined er ikke uden udfordringer for elevernes me-
stringsmotivation. Mange elever beskriver, hvordan fraveeret af karakterer som
pejlemeerker skaber usikkerhed, om de rent faktisk lserer noget, og ikke mindst
om de kan leve op til kravene i deres videre uddannelse. Denne usikkerhed er
iszer tydelig i fag som matematik, fysik, dansk og engelsk, hvor eleverne ofte
forbinder bedommelse med ’rigtig’ leering.

Skolerne sgger at arbejde med alternative didaktiske redskaber, som ek-
sempelvis portfolio, der kan bidrage til at synliggere laering og progression for
eleverne. Portfolio kan give eleverne mulighed for at reflektere over deres lae-
ringsproces og se, hvor meget de har udviklet sig. Det er dog vigtigt at huske
pa, at ikke alle elever oplever portfolio som et nyttigt redskab. For nogle kan
det foles ligegyldigt og ikke fare til meningsfuld refleksion.

Samlet set synes potentialet for mestringsmotivation stort for eleverne pa de
preve- og karakterfri skoler. Men som analysen peger pa, kommer det ikke af
sig selv, og der er risiko for, at eleverne efterlades med en oplevelse af ikke at
leere noget, ikke at flytte sig og ikke at komme til sig selv i egen ret. | relation
til Biestas formalsdomeener peger analysen pa en dobbelthed, idet elevernes
mestringsmotivation her ser ud til i seerlig grad at knytte an til kvalifikations-
og subjektifikationsdomaenet. Samtidig braender det igennem hos mange af
eleverne, at det som vaerdisaettes i uddannelsessystemet som helhed, er kva-
lifikationer, vel at meerke pa mader, der kan males og vurderes med praver og
karakterer. Altsa kvalifikationer og en 'self-efficacy', der med Rosas ord ikke
nedvendigvis har en transformativ karakter og saledes bidrager til mestrings-
motivation.
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Selvbestemmelsesmotivation

| projekter bestemmer vi jo selv, hvad vi vil arbejde med. Vi be-
stemmer selv, hvordan vi vil g4 til opgaverne, og hvordan vi vil pri-
oritere tingene og tiden. S& det er meget, altsd sddan, at vi far en
opgave, og sa bliver vi selvstaendige. Ikke fordi vi ikke kan sperge
leererne om hjeelp, sddan, slet ikke det, og der er ogsa vejledning
og sadan, men det er fedt at prove ogsa og vaere herrer over egen
opgave. (Malene, F efterskoleelev)

Citatet her er et eksempel p& den motivationsorientering, som vi kalder selvbe-
stemmelsesmotivation og som bygger vi pa den motivationsorientering, som
Pless et al. (2015) kalder involveringsmotivation. Involveringsmotivation udvik-
les i en dbnende proces, der er praeget af samskabelse og medbestemmelse,
og hvor eleverne inviteres "til selv at udfylde og seette praeg pa en abent for-
muleret opgave” (Pless et al. 2015, s. 89). | de prave- og karakterfri forlgb ser
invitationer som denne ud til at ske i et omfang og pa en made, som raekker ud
over det Pless et al. betegner som involveringsmotivation. Her synes eleverne
i endnu hgjere grad at blive inviteret ind og f& indflydelse pa savel det faglige
indhold som arbejdsprocesser og arbejdsformer. Vi har derfor i denne under-
sogelse valgt at bensevne denne motivationsorientering for selvbestemmel-
sesmotivation, hvilket ogsa knytter an til Biestas subjektifikation, som netop
betoner ansvar og det at komme til sig selv i sin egen ret (Biesta 2022).
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Indenfor ungdomsforskningen ses i denne forbindelse en generel tendens
til, at unge i hgjere grad forventer, at deres stemme bliver hert, og at deres
perspektiver bliver taget alvorligt i bade sociale og uddannelsesmaessige sam-
menhange (Bruselius-Jensen & Nielsen 2022; Trondman ifalge Sgrensen et al.
2013: 166-167).

Det er dog vigtigt at betone, at vi i forlaengelse af den sociokulturelle leerings-
forstaelse anser selvbestemmelsesmotivationen, ligesom de gvrige motivati-
onsorienteringer, for at vaere socialt indlejret. Det betyder, at selvbestemmelse
ikke skal forstds som et individuelt feenomen, men som noget, der udvikles og
formes gennem elevernes interaktioner med andre elever, laerere og de kon-
tekster, de befinder sig i pa de preve- og karakterfri forlagb pa skolerne.

Egne interesser og kreativitet, men ogsa urelaterbare fakta

Blandt mange af eleverne fylder det godt op med forteellinger om, hvordan de
oplever mulighederne for at opleve selvbestemmelsesmotivation. Ella og Emil
fra henholdsvis en efter- og friskole fortzeller her, hvad de godt kan lide ved at
f& mulighed for selv at bestemme og preege det faglige indhold:

Altsa, jeg synes, det er fedt at arbejde frit. Altsd, jeg synes, jeg har,
plejer at have rigtigt mange idéer, og sadan, til at lave forskellige
ting, sa jeg synes isger ndr vi har abne opgaver, sa synes jeg, det
er mega sjovt. (Ella, H efterskoleelev)

Hvis du selv vaelger det, sa veelger du heller ikke det, der er rov-
sygt. Sa veelger du det, du synes der lyder spaendende eller sa-
dan, det sjoveste, fedeste. Det man mest interesserer sig for.
(Emil, O friskoleelev)

Det at fa lov til selv at preege indholdet i det faglige arbejde giver mange af
eleverne markant mere lyst til at arbejde med et emne. Det handler om at for-
folge egne interesser og abne op for en kreativ proces, som Ella her beskriver
det, hvor det at arbejde mere frit far hende til at f& en masse idéer. For Emil
handler det mere om, at han oplever, at mange faglige ting er ’rovsygt’, og at



muligheden for at arbejde med det han interesserer sig for, er en vej til at gere
det faglige sjovt.

Séledes placerer mange elever det at f& mulighed for med- og selvbestem-
melse, som noget centralt. | spergeskemaundersggelsen giver 81 % af elever-
ne udtryk for, at de er helt eller delvist enige i, at de far mest ud af undervisnin-
gen, nar de er med til at bestemme, hvad der foregar i timerne — uafheengigt
af, om eleverne vurderer sig selv som fagligt hgijt eller lavt praesterende. Ikke
sadan at forstd, at elevernes indflydelse pa det faglige indhold p& nogen ma-
der er ubegraenset, snarere handler det typisk om valg af projektemner, hvor
skolerne har mange forskellige praksisser omkring valg af eksempelvis over-
eller underemner, klasseafstemninger om emner osv. Graden af laerer- og ram-
mestyring varierer ligeledes, men eleverne oplever pa tveers af skolerne i un-
dersggelsen, en hgj grad af selvbestemmelse, og der er endda en del elever,
der vaegter dette i en saddan grad, at de efterlyser mere af det.

Preve- og karakterfriheden spiller ind p& muligheden for faglig selvbestem-
melse, for som en efterskoleelev siger:

Jeg synes i hvert fald, det er ret dejligt, fordi nu har vi ligesom féet
karakter i en del &r og nu, synes jeg, at man kan fokusere lidt mere
péd sddan at finde ud af, hvad man egentlig gerne selv vil, og hvor
jeg ikke helt synes, at man rigtig kan give karakter pa meget af det,
fordi det er meget sddan noget, hvor vi skal reflektere og sadan
noget, ja. Med os selv og sadan noget. (Louise, F efterskole)

Louise beskriver her, hvordan hun oplever at fokusset p& karakterer abner for
mulighederne for i hgjere grad at afsege, hvad det er ‘'man egentlig gerne vil
selv’. Nar eleverne séledes ikke er sa optagede af, hvordan det, de arbejder
med bedommes af andre, sa synes betingelserne for selvbestemmelsesmoti-
vationen saledes at blive forbedret og saette sig igennem som en udvidelse af
mulighederne for at kunne forfalge egne interesser. Og netop en séddan mulig-
hed flugter med en mere generel tendens blandt unge i dag til at sege imod
medbestemmelse og indflydelse pa de sammenhaenge i de indgar i. Dykker
man yderligere ned i, hvad der karakteriserer onskerne og forventningerne til
den faglige selvbestemmelse, sa giver efterskoleeleven August her sit bud:

Der, hvor man fér lov til bare at skrive, hvad man vil, og sé ligesom
lave sin egen historie i stedet for at skulle skrive fakta og info og
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sadan noget. Det synes jeg er meget kedeligt, men jeg kan rig-
tig godt lide at kunne vaere kreativ. Sadan lave min egen historie.
(August, H efterskoleelev)

August skelner her mellem kreativ og faktabaseret viden, og han udtrykker,
at det faktabaserede arbejde er ’kedeligt’ og sveer at relatere sig til, mens det
kreative rummer mulighed for at kunne ’lave min egen historie’. August taler
her ind i forskellige fag- og vidensformer, men citatet fortaeller mere end det.
For den selvbestemmelsesmotivation, der her skabes, kan ogsa ses som en
made, hvorpa August sgger at bruge det faglige arbejde til at forme og udtryk-
ke sin egen individualitet og det, han oplever, er seerligt for ham.

Pa den ene side udtrykker dette en beveegelse i retning af Biestas sub-
jektifikation, idet den faglige frihed her rimer pa den frihed og risiko Biesta
understreger der fglger med, ndr man i uddannelsessystemet (kun) kan opfor-
dre, invitere, opmuntre eller tilskynde eleverne til at komme til sig selv pa en
voksen made i mgdet med verdens genstridighed (Biesta 2022). Pa den anden
side rummer muligheden for indflydelse pa det faglige og elevernes sagen
efter egne interesser ogsé en risiko for, at fagligheden kan blive for smal, hvis
eleverne primeaert engagerer sig i det, de allerede selv finder interessant, eller
det, de faler sig forbundet med. August og mange af de andre elever udtrykker
nemlig ogsa en sggen efter emner der ligger teet pa dem selv, eller relaterer
sig til dem selv. Dermed risikerer de at undga de mere selvoverskridende di-
mensioner af laering — den leering, der udfordrer deres eksisterende praeferen-
cer og perspektiver. Det er sdledes afgerende, at elevernes selvbestemmelse
og betingelserne for subjektifikation og selvbestemmelsesmotivation dyrkes,
samtidigt med, at den ogsa ber rumme opmuntringer og tilskyndelser til faglig
kvalifikation og faglige udfordringer, der udvider elevernes horisonter og frem-
mer konfrontationen med ukendte eller udfordrende emner, problemstillinger
og temaer.

Indflydelse pa form, men ogsé skyld

Vi har nu kredset om elevernes indflydelse p& den faglige dimension af selv-
bestemmelsen, en anden dimension handler om form og det at fa lov til selv at
bestemme over, hvordan man arbejder. Som en efterskoleelev her beskriver:

Jeg kan godt lide, at det sddan er selvstyrende. For s& stdr de
[lzererne] jo ikke hele tiden i nakken pa dig, eller oppe ved tavien,



og siger “du skal lave det der, og du skal lave det der”. Men sa har
du ogsaé et ansvar for selv at lave det, og det foler jeg i hvert fald
er bedre, og jeg faler mig mere klar nu til at sddan komme ud og
leere at blive voksen-voksen. (Felix, T efterskoleelev)

Felix betoner her det ansvar, han far, nar leereren ikke star ‘i nakken” pa ham,
og det er han langt fra alene om. To efterskoleelever siger f.eks., at 'vi er me-
get ansvarlige for vores egen leering’, mens en tredje fremhaever, at det ikke
er laereren, men ‘én selv der skal holde én kerende’. Flere elever, pa tveers af
fagligt niveau, giver udtryk for, at de seetter pris pa at 4 tildelt et sddant ansvar.
Hos Felix kommer det bl.a. til udtryk ved, at han oplever, at ansvaret ger ham
mere Kklar til at blive ‘'voksen-voksen” og han tager dermed naesten ordene ud
af munden pé& Biesta, som jo netop taler for uddannelse, der gor eleverne i
stand til at ‘eksistere i og med verden pa en voksen made’ (Biesta, 2018, s. 28).

Men selvom arbejdsprocesserne og arbejdsformerne pé de prove- og ka-
rakterfri skoler og forlgb kan fremsta som meget abne for eleverne, sa synes
tilrettelaeggelsen ofte ogsa at tage hensyn til, at der ikke skal veere dbenhed i
forhold til bade det faglige indhold og processen. Her giver en efterskoleelev
udtryk for, at isaer projektarbejdet er saerdeles veltilrettelagt, og at laererne sor-
ger for, at alle hele tiden er med:

Der er jo de der forskellige faser, vi skal igennem. S& starter vi
idéfasen, og sé skal man brainstorme, og sé skal man begynde at
skrive ned og sddan, ja hvad man vil gere, og s& ud og optage og
sadan, sd det er meget tilrettelagt, og sa serger leererne for, at vi
allesammen nédr at komme med, sddan sa vi cirka er det samme
sted som de andre hele tiden. (August, H efterskoleelev)

Selvom eleverne oplever en udvidet grad af selvbestemmelse i de prave- og
karakterfri forlgb, tegner Augusts fortaelling et billede af en undervisning, hvor
der bag projektarbejdet ligger en slags masterplan, der skitserer de forskellige
delelementer og delprocesser i dette arbejde. Elevernes selvbestemmelse ud-
spiller sig séledes her i relation til et veldisponeret forlgb, hvor banen allerede
er kridtet op, og hvor leereren star radighed for at sikre, at alle eleverne kan ori-
entere sig pa banen og folge forlabet. Vores interviews viser dog ogs4, at det
ikke er alle eleverne, der har lige let ved at afkode masterplanen og alle dens
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delelementer og delprocesser som August. Det kan veere seerdeles sveert, hvil-
ket en friskole- og efterskoleelev forteeller om her:

Man ved ikke helt, hvorndr du ma, sddan, starte med at skrive hele
din opgave, jo, sa det var meget sadan, “okay, | skal ikke starte lige
nu, vi skal lige lzese, vi skal lige finde noget”, s er man sddan, “ma
vi gerne, altsad sddan, begynde pé det”, sa er de sddan, “ja, ja, det
har | mattet i lang tid”, hvor man er sddan lidt, okay, nu har man
lige sadan tre uger, hvor man kunne have skrevet pa sin opgave,
men man ikke lige har folt, at man kunne. (Mariam, H friskoleelev)

Der er mange, som ikke rigtigt ved, hvad de skal gere af sig selv,
nér det er de far sadan en dben opgave, og de sadan sidder lidt
og taenker: "hvad fanden skal jeg sa lave”, altsé. (Ella, H eftersko-
leelev)

Hvad der fremstar selvindlysende for nogle elever i undervisningen pa de pro-
ve- og karakterfrie forlgb, er det ingenlunde for alle. Miriam og Ella forteeller
eksempelvis her om, at det kan vaere sveert at afkode en eventuel masterplan,
og er udfordret pé at finde ud af, hvilke koordinater de skal orientere sig efter,
hvor de befinder sig, og hvad de skal gare. Noget tyder sdledes p3, at den lase
rammseetning og strukturering fremstar fleksibel og frisesttende for nogle ele-
ver, der kan folde sig ud og seette deres aftryk pa undervisningen, mens andre
risikerer at fare vild og miste fodfaeste i en rammesaetning og strukturering, der
opleves som uigennemskuelig og i veerste fald som uigennemtraengelig.

En anden udfordring som melder sig, nar eleverne i hejere grad geres til
selvbestemmende og ansvarlige aktgrer i undervisningen, er at eleverne har
sveert ved at Igfte den selvbestemmelse og det ansvar, de er blevet tildelt og
ansvarligheden kan séledes tippe over og blive til individuel skyld. | spargeske-
maundersggelsen svarer 29% af efterskoleeleverne og 18% af friskoleelever-
ne at de er helt eller delvist enige i at prover og karakterfrihed gor det sveerere
for dem at tage sig sammen. Det seetter en efterskoleelev her ord pa:



Det er sadan mere frit arbejde, og det er sadan noget, hvor man
selv skal tage initiativ til at lave noget. Sa det er lidt ens sadan
egen skyld, hvis man ikke far lavet noget. (Jens, H efterskoleelev)

Jens kobler hermed manglende initiativ og arbejdsindsats til en ’skyld’ hos den
enkelte, der folger af den position som den aktiv og handlende, som eleverne
tildeles i de prove- og karakterfrie forlgb. En friskoleelev peger i den forbindel-
se p4, at det fordrer en hgj grad af selvdisciplin:

Man skal jo lave det meste derhjemme, s& man skal ligesom have
motivation til det, og man skal selv kunne finde ud af at saette sig
ned og lave det, for ellers far man ikke lavet noget rigtigt. (Josefi-
ne, R friskoleelev)

Vi far séledes gje pa, at bagsiden ved en gget selvbestemmelse kan veere en
individualisering, hvor ansvaret for sammenbruddet i selvbestemmelsesmoti-
vationen lander hos den enkelte elev, som en oplevelse af manglende selvdi-
sciplin og skyld. Og netop tendensen til at udfordringer i omgivelserne lander
hos den enkelte som individuelle mangler og utilstraekkeligheder, kan haenge
sammen med en samfundsmaessige individualisering, som ogsd har vaeret
rigt udfoldet i forbindelse med de voksende trivselsudfordringer blandt unge
(Katznelson et al., 2022). For at undgéa tendensen til individualisering, spiller
den didaktiske stilladsering af leereprocessen, som tager udgangspunkt i en
relation mellem elev, lzerer og faglighed, i hgj grad ind pa, hvordan og i hvilket
omfang selvbestemmelse bliver en mulighed for eleverne. Efterskoleeleven,
Ella, forteeller, at hun har skulle leere at handtere dette:

Jeg kunne jo godt meerke i starten, jeg skulle lige i gang med at
veere aben og fri, og hvad fanden det nu var, jeg skulle veere. Men
det synes, jeg er, helt klart, blevet nu, og nu er jeg meget glad for
det. (Ella, H efterskoleelev)

Den &benhed og frihed, som er afgerende for udviklingen af selvbestemmel-
sesmotivation, er noget, eleverne skal lzere at orientere sig i, samtidigt med,
at der ogsa kan vaere sammenhaenge og elever, der i hgjere grad efterlyser, at
leereren tager et tydeligt ansvar for undervisningen. Det seetter en efterskole-
elev her ord pé:
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Det er ogsa fedt at fa det her ansvar og fedt selv at fa lov og sadan
styre sin tid, men nogle gange kunne jeg ogsé godt savne at der
var nogen der sagde: Nu gar | i gang med det her og det skal i
have lavet til sddan her. (Mette, T efterskoleelev)

Samlet set far vi sdledes @je pa, at den lgsere rammesaetning og strukture-
ring af undervisningen er noget, eleverne har forskellige forudseaetninger for at
gribe, og det er derfor vigtigt at fa gje pa, at selvbestemmelse ogsé er noget
eleverne skal vaenne sig til og skal lzere. S& lige savel som vi finder at arbejds-
processer og arbejdsformer kan virke staerkt motiverende for nogle elever og
bidrage til selvbestemmelsesmotivation i et omfang, der ma antages at veere
et seerkende for skoleformerne. Sa finder vi pa den anden side ogsa, at den
hgjere grad af selvbestemmelse ogsa fore til demotivation, nar eleverne ikke
oplever at den faglige og processuelle understottelse og rammeseetning er
tilstraekkelig.

Opsamling: Selvbestemmelsesmotivation
Selvbestemmelsesmotivation er en vaesentlig motivationsfaktor blandt elever-
ne i de prove- og karakterfri forleb, som vi har fulgt i undersggelsen. Lige-
som selvbestemmelsesmotivation synes at have saerligt gode betingelser for
at udvikle sig i forbindelse med prove- og karakterfrie forlab og skoler. Dette
skyldes blandt andet, som en elev udtrykker det, at der her er en mere fleksibel
rammeseetning, som giver eleverne mulighed for selv at traeffe beslutninger
og tage ansvar for bade det faglige indhold og de arbejdsprocesser og ar-
bejdsformer, der fylder i undervisningen. Denne rammesaetning veerdseettes af
mange elever og fremmer deres mulighed for at udfolde sig, seette deres praeg
pa skolelivet og udvikle selvbestemmelsesmotivation.

Rosa og Enders fremhaever i den forbindelse, at lserere skal skabe et un-
dervisningsmiljg, der er abent for nye impulser og erfaringer. Det betyder, at
undervisningen ikke bar veere stramt struktureret og ensrettet, men i stedet
give plads til kreativitet, refleksion og improvisation, s& bade elever og leerere
kan ’indlade sig’/’tune ind’ pa hinanden og p& undervisningsstoffet (Rosa &
Endres 2017). Og suppleret med Biestas taenkning rummer selvbestemmel-
sesmotivationen koblinger til i seerlig grad subjektifikationsdimensionen, nar
eleverne opmuntres, til at, afsgger og former egne interesser og udvikler sig
til teenkende, handlende, myndige og voksne subjekter i modet med verdens
genstridighed (Biesta, 2022). Omvendt rummer vaegten pé selvbestemmelse



ogsé muligheden for, at elevernes faglige praeferencer ikke bliver overskredet,
da de sgger mod emner, som de allerede er interesseret i. Ligesom oplevelser
af ikke at vide, hvad man interesserer sig for eller at finde lysten og motivati-
onen risikerer at blive individualiseret og hvilket betyder, at oplevelser af ikke
at kunne ’tage sig sammen’ kan saette sig som skyld og utilstraskkelighed hos
den enkelte.
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Relationsmotivation

Jeg kan ret godt lide, at fokusset ikke ligger pé karakteren i forhold
til faget, men at det ligger p4, at vi skal have lyst til at laere det her,
og sadan, ja, at man har lyst til at laere noget, at det ikke gaelder
om at vaere bedst hele tiden, men bare sdadan at vaere en del af
feellesskabet og lzere noget sammen og sadan noget. Det kan jeg
godt lide. (Clara, R friskoleelev)

| dette afsnit dykker vi ned i, hvornar eleverne drives af det, vi her kalder rela-
tionsmotivation. Helt kort kan det defineres som en motivation, der udspringer
af de relationer, der dannes i skolen mellem elever eller mellem leerere og elever
(Pless et al. 2015). Relationsmotivation er sdledes en motivationsorientering,
der er knyttet til de mange forskellige former for faellesskaber, der kan opsta i
skolesammenhaenge, hvor unge og voksne tilbringer hverdagen sammen, ofte
mange timer dagligt, og hvor man pa forskellig vis knytter band til hinanden.
Béandene kan veere svagere eller staerkere, de kan forteette sig undervejs, veere
preeget af resonans osv., men ogsa opleses, forsvinde og veere praeget af lige-
gyldighed og frastadning osv.

| ungdomsérene fylder relationerne til andre unge godt op, og panorerer
man ud over hele ungdomslivet, treeder unges faellesskaber med hinanden da
ogsé frem som en afgerende faktor for det at leve et godt ungdomsliv. Selvom
det kan veere hardt arbejde at fa faellesskaberne til at fungere, og meget kan
gé galt, bringer feellesskaber ogsa glaede, tryghed og oplevelser af at here
til ind i ungdomslivet. Unges feellesskaber med hinanden giver endvidere de
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unge billeder p&, hvem og hvordan man kan vaere og kunne teenke sig at blive.
Samtidig foretager de ting med hinanden i feellesskaberne — ikke mindst i regi
af skole — som fylder hverdagen ud, og som er med til at give den form og gare
den meningsfuld (Lalander & Johansson, 2017; Bruselius-Jensen et al., 2023).

Leerer-elev-relationen er imidlertid ogsa en betydelig del af relationsmotiva-
tionen og her betyder saerligt det, at laererne interesserer sig for eleverne som
mennesker pa lige fod med en interesse for deres leering, meget (Biesta 1995;
Laursen 2006; Ulriksen & Murning, 2009). Hertil kommer, at forholdet mellem
leerere og elever over de sidste artier har aendret sig markant og at leerere ikke
leengere har den samme automatiske autoritet som i tidligere tider. Ifolge den
svenske kultursociolog Mats Trondman, skyldes det en aendret 'relationsgram-
matik', hvilket vil sige aendringer i de uskrevne regler, der styrer forholdet mel-
lem voksne og bgrn/unge. Tidligere var der en klar afstand, hierarki og rollefor-
deling, men disse traditionelle mgnstre synes gennem seerligt de sidste artier
at vaere markant forandret. Ikke mindst i hjemmene, hvor foreeldre som en bred
tendens involverer sig mere i deres barns liv, lytter til deres meninger, og bern
deltager aktivt i familiens beslutninger (Tanggaard Pedersen 2023; Sgrensen
et al. 2022). Denne tendens har, sammen med en raekke andre forandringer
ogsa pavirket skolen, hvor leerere eller andre voksne autoriteter ikke leenge-
re kan forvente automatisk respekt og lydighed. | stedet skal lzereren, ifolge
Mats Trondman, aktivt "vinde relationen" til eleverne gennem forhandlinger
for at skabe et leeringsmiljg (Trondman ifelge Serensen et al. 2013: 166-167).
Samtidigt indgar laereren i forlaengelse af Biestas socialisationsdimension som
vigtige for at bne skolens traditioner, veerdier, kulturer og praksisser i relatio-
nen til og med eleverne.

| forbindelse med relationsmotivationen er der en afgerende forskel i forud-
saetningerne pa de to skoleformer, idet efterskolerne samtidigt er kostskoler.
Séledes skaber rammerne pé de to forskellige skoleformer nogle forskellige
forudseetninger for relationsdannelsen mellem elever, sdvel som mellem elever
og leerere.

Feellesskab om det faglige, men ogsa i modsaetning til det
faglige

Pa tveers af skoleformer giver eleverne udtryk for, at et godt sammenhold og
gode relationer er vigtigt for lysten til at vaere en del af undervisningen. Det
kommer til udtryk i relation til faellesskabsformer pa forskellige niveauer (Bru-
selius-Jensen et al., 2023), det vil sige pa bade skole-, klasse- og gruppeni-



veau. Seerligt gruppeniveauet fylder godt op, da projektarbejde er en uhyre
brugt didaktisk metode pa de prove- og karakterfri forlab og skoler (75% af
skolelederne angiver, at projektopgaver i hgj grad indgér i arbejdet med prove-
og karakterfrihed). Séledes er projektarbejdet et veesentligt omdrejningspunkt i
elevernes sociale interaktioner. Mange elever beskriver, hvordan det at arbejde
sammen og veere feelles om et projekt virker steerkt motiverende for dem. En
friskoleelev forteeller:

Det er gruppearbejde, det er der, min motivation ligger. Altsa det
giver jo det der samarbejde i form af, at man ikke er alene, og sa
kan folk ogsé udtrykke sig. Forskellige kommer med forskellige
meninger, sé& kan man jo sddan ende pa et resultat sammen. Det
synes jeg er fedlt, og det synes jeg ogsa er noget, vi leerer ret godt
af. (Dagmar, O friskoleelev)

Dagmar forbinder det at lave noget sammen og have et mal sammen som
noget hun godt kan lide, og det er hun langt fra alene om. For mange elever er
det staerkt motiverende at have en oplevelse af at veere feelles om noget. Nogle
peger ydermere pa, hvad man kunne kalde en demokratiserende dimension,
idet elevernes forskellige perspektiver her far plads til at spille sammen. En
efterskoleelev fortaeller om det:

Jeg faler man er mere lige end man er i folkeskolen, altsé fordi folk
vi arbejder pa sa mange forskellige méader, sé er der nogle der er
gode til at klippe film sammen, og s& er der nogle der er gode til
sadan at vaere mere kreative. (Kirstine, H efterskoleelev)

Jeg har ligesom ogsé har lzert at sddan stole pa mig selv mere,
i forhold til gruppearbejde. At alles ideer er ligesom velkomne.
(Marie, H efterskoleelev)

Ifolge Kirsti ne er man her mere ’lige’, hvilket netop antyder en demokratiseren-
de dimension og det, at leeringskonteksten bidrager til at give plads til forskelli-
ge perspektiver fremfor at perspektiverne bringes i konkurrence med hinanden
eller indplaceres i et fagligt hierarki. En anden efterskoleelev, Marie, forteeller,
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at denne abenhed i projektarbejdet har styrket hendes tro p&, at ogsa hun har
noget at byde ind med, ligesom flere ogsa forteeller, hvordan det fravaerende
fokus pa egne karakterer, giver dem mulighed for at reflektere over egne rolle i
opgavelgsningen. Det forteeller Kirsten om her:

Det er bare sadan, man kan mere taenke over, ’hvordan fungerer
jeg i denne her gruppe? Hvad kan jeg bidrage med? Og hvordan
far vi lost det her projekt godt?’. | stedet for at jeg skal taenke over,
at jeg skal lave denne her opgave, sé jeg far et sé hajt tal, som jeg
kan. (Kirsten, T efterskoleelev)

Fokus flytter sig her fra den individuelle preestation til den kollektive opgave-
lesning. Vi ser sdledes, at relationsmotivationen bringes i spil i en sammen-
haeng, som Kirsten ellers oplever ville have kaldt pa preestationsmotivationen.
Endelig forteeller flere iseer efterskoleelever, hvordan de i forbindelse med det
skoleskift de har haft, oplever en ny social begyndelse.

Der skabes séledes i hgj grad relationsmotivation mellem eleverne, men det
er ikke entydigt, da det relationelle og sociale ogsa kan fare til demotivation.
For nér det sociale bringes ind som et helt centralt og aktivt element i skolen
og skolens laereprocesser, sa folger der ogsa udfordringer med. Det kan veere
i forbindelse med dannelsen af grupper, med samarbejde osv., hvor der er
elever pa kanten af feellesskaberne. En friskoleelev forteeller:

Der er bare nogle gange, hvor man foler, at selvom man kan snak-
ke med dem (de andre i klassen), sa er man stadigvaek lidt udenfor
pa en eller anden made. Men jeg tror ogsa, det er noget, jeg selv
har gjort. Jeg er ikke den mest sociale i klassen, men jeg tror ikke,
de har noget problem med det. De forstar det godt, og de kan
godt arbejde med mig, sd. (Nora, R friskoleelev)

Nora giver udtryk for, at hun godt kan samarbejde med de andre elever, og at
de godt kan samarbejde med hende. Men hendes position i feellesskabet er
perifer, og som det ofte er tilfeeldet hos unge, der befinder sig pa kanten af det
sociale liv, placerer hun ansvaret hos sig selv (Bruselius-Jensen et al. 2023).
Hendes forklaring er, at "det er noget, jeg selv har gjort”, og at hun "ikke er
den mest sociale i klassen” og saledes far vi gje p4, at netop forteellingerne om
steerke feellesskaber og relationer, kan ’saette sig’ i elevernes selvforstaelser
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som individuelle mangler (Simovska og Kousholt, 2021). Og netop det ’at veere
social’ ses som en forudsaetning for at klare sig i de faglige og sociale proces-
ser, der ofte er viklet sammen pé de prove- og karakterfri forlab, hvor projekt-
arbejdet ofte spiller en afgerende rolle. Det beretter en efterskoleelev om her:

Altsa, i hvert fald at kunne snakke med andre, det er en meget god
ide. Fordi vi laver s& meget gruppearbejde. Sa hvis man ligesom
ikke er med dér, sa er det mdske ogsa lidt sveert at folge med i det
hele. (Marie, H efterskoleelev)

De sociale dynamikker, der udspiller sig i relation til gruppedannelse og i pro-
jektarbejde, kaster trade ud til — og vikler sig ind i — det sociale liv i videre
forstand. En friskoleelev beretter, at de elever, man er i gruppe med, ogsa ofte
bliver dem, man hasnger mest ud med i fritiden. Det er séledes i forbindelse
med relationsmotivationen vigtigt at lsegge maerke til at elevernes adgang til
faellesskaberne og samarbejdsrelationerne langt fra er lige. Elever med staerke
positioner i det sociale synes at have langt bedre betingelser for ogsa at ind-
ga i samarbejder i skolen, hvilket understreger vigtigheden af en psedagogisk
rammesaetning af elevernes arbejdsprocesser for derigennem at abne faelles-
skaberne op for elever, der befinder sig pa kanten af feellesskaberne.

| det foregdende citat far vi ogsa gje pa, at Noras klassekammerater 'godt
kan arbejde med mig’, og at der séledes hos den gruppe elever eller i klassen
eller maske péa skolen, er skabt en kultur blandt eleverne, hvor der netop er
plads til forskellighed. Biesta ville kalde dette for en del af socialisationen i ud-
dannelse, nemlig den, hvor eleverne eksplicit eller implicit fares ind i en kultur
og i nogle vaerdier gennem det at g& i skole.

Men elevernes ulige adgang til relationsmotivation er ikke den eneste udfor-
dring, for eleverne taler ogsa ofte en modsaetning frem mellem det sociale og
faglige. En modsaetning, som er seerligt udtalt for efterskoleeleverne. En elev
forteeller:

Jeg glemte sadan helt det sociale i folkeskolen synes jeg, hvor jeg
her har skiftet helt om. Her har jeg det sddan, at karakterer, det
er sgu lidt ligegyldigt. Og sa synes jeg, det er meget fedt hellere
bruge tiden pa det sociale. (Fillip, H efterskoleelev)
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Fillip fortaeller ogsa i interviewet, hvordan hans nedprioritering af det sociale
indimellem kunne virke demotiverende for ham i skolen og at han nu afsager
en anden made at ga i skole pa. Hos mange af eleverne pa seerligt efterskoler-
ne etablerer der sig en markant adskillelse mellem det faglige og det sociale,
som eleverne oplever treekker i dem i hver sin retning. Og modsat sammen-
haenge, hvor relationsmotivationen bliver til, der hvor det sociale og faglige
vaever sig sammen, synes det for saerligt en del af efterskoleeleverne at frem-
std som to helt forskellige dimensioner af skole. Dimensioner, som kaamper om
deres opmaerksomhed og prioritering. Det sociale hiver dem i én retning, og
det faglige i en anden.

Dette abner op for to forskellige tolkningsmuligheder, som begge kan have
noget pa sig. Det kan pa den ene side handle om, at omdrejningspunktet for
det sociale i elevernes optik peger veek fra det faglige. At det sociales rettet-
hed og omdrejningspunkt er lasrevet fra det faglige og at skolen i form af bade
kultur og rammer (ex at det er kostskoler, at den formelle ramme er 10. klasse
uden afgangsprover) utilsigtet bidrager til en dekobling af forholdet mellem det
sociale og faglige i undervisningen. Men det kan ogsa handle om, at elever-
ne beaerer leeringsforstaelser eller diskurs med sig, som udgraenser og netop
adskiller det faglige og sociale, som to adskilte rettetheder. De far saledes
‘kun’ gje pa kvalifikationsdimensionen af uddannelse, hvilket ifalge Biesta er
et udbredt uddannelsessyn i mange sammenhange. Dermed bliver de baerere
af et leeringsbegreb, som clasher med taenkningen i bl.a. den sociokulturelle
leeringsteori, hvor laering, som naevnt mange gange, anses for at vaere en so-
cial proces, hvor det faglige indhold og de sociale interaktioner er teet vaevet
sammen. Og det kan clashe med pointen hos Biesta om, at god uddannelse
— og det vi her betragter som dannelsen af eleverne, i saerlig grad sigter til sub-
jektifikationsdimensionen, men nok sa vigtigt, - handler om samspillet mellem
kvalifikation, socialisation og subjektifikation.

Leerer- elevrelationer praeget af gensidighed, men ogsé
ligegyldighed

En ting er det sociale mellem eleverne, som kan bidrage til relationsmotivation,
men det kan relationen til laererne ogsa, hvilket er blevet beskrevet i megen
forskning (ex. Biesta, 1995; Hattie 2009). Eleverne tillaegger generelt forholdet
til leererne stor betydning og mere specifikt fremhaever nogle elever seerligt
leerere, som de oplever er interesserede i og veerdseetter deres input i under-
visningen. Altsd nar de oplever, at undervisningen ikke kun handler om deres
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leering, men at leeringen og interessen gar begge veje og at der med Rosas ord
opstar resonans i relationerne. Eleverne synes pa den vis at sgge resonans i
deres relation til laererne, i deres sogen efter gensidighed og muligheder for
at kunne pavirke og transformerer hinanden. | falgende uddrag forteeller tre
efterskoleelever om deres relation til en lzerer, der er preeget af en gensidig
interesse og veerdseettelse:

S: Altsa jeg foler f.eks. Astrid, hun er typen, der elsker... jeg tror,
hun elsker at leere os nye ting.

J: Jeg tror ogsa, hun kan lzere ting af os. Det virker ogsa sadan
som om hun lidt seetter sig i vores synspunkt, og ogsa kan leere
noget af os.

A: Hun er interesseret i, hvad vi siger, agtigt. lkke bare om man
svarer rigtigt eller forkert.

J: Ja, det er virkelig fedt. (Storm, Jens og Agnes, H efterskoleele-
ver)

Eleverne giver udtryk for, at den pageeldende leerer udviser interesse over for
dem og veerdseetter deres bidrag til undervisningen, og de responderer med
interesse og veerdsaettelse den anden vej. Der er her langt fra tale om en un-
dervisning, hvor elevernes input opdeles i rigtigt og forkert, og hvor det er
leererens rolle at bedemme eleverne pa baggrund af deres evne til at levere
rigtige inputs. Der er tvaertimod tale om en undervisning, hvor lzerere og elever
gensidigt seetter et aftryk pa hinanden, gensidigt beveeger hinanden pa mader,
der minder om de gensidige bevaegelser, vi beskrev blandt eleverne ovenfor,
og som har potentiale til at skabe resonans. Samtidig er det interessant, hvor-
dan respekten for laererne kobles teet til den personlige relation og interesse.
Det handler altsa ikke om, at leereren ’seetter sig i respekt’, men snarere om
at respekten opstar pa baggrund af en gensidighed i relationen mellem elever
og leerere, i trdd med Mats Trondmans eendrede relationsgrammatik og demo-
kratisering af lzerer/elevrelationen. Men udover at interessere sig for elevernes
perspektiver, far vi ogsa @je pa relationsmotivation der, hvor leerere og elever
har relationer til hinanden som overskrider det faglige. Det forteeller en efter-
skoleelev om her:
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Jeg synes bare at, det godt, at man gerne vil gore det godt for
hende, fordi der er nogle lzerere, hvor de bare er sé ligeglade med,
hvordan vi ger det, men hun far det til at foles som at, hvis, ehh det
ved jeqg ikke helt. Man gerne vil gore det godt for hende. (Selma,
T efterskoleelev)

Jeg synes faktisk, det er ret godt, sddan, jeg faler godt, man kan
komme, hvis man har et eller andet, man gerne vil snakke om el-
ler et eller andet, sa er de i hvert fald gode til det. Og ja, de siger
0gsé tit, man bare skal komme og sporge. S& jeg synes, vi har et
meget, sadan, ja, loose forhold til det, eller sadan. Det er meget
rart. (Josefine, R friskoleelev)

Relationsmotivation udvikler sig altsa ikke blot i forhold til andre elever, men
som vi ser her ogsa i forhold til leerere, man ”gerne vil gare det godt for”. Flere
elever neevner i den forbindelse betydningen af at have en neer og &ben relation
til deres laerere, hvor de oplever at treede frem for lzererne som mennesker og
ikke alene som elever. Laererne interesse for eleverne synes séledes at fremme
tillidsforholdet mellem elever og leerere og skabe en respekt overfor leererne.

Betydningen af gode leerer-elevforhold er séledes vigtigt, men det kan preae-
cis ogsé veere her, at vi finder et sammenbrud i elevernes relationsmotivation.
Som de fremgar af det naeste citat, peger nogle af eleverne p4, at leerernes
relationer til eleverne er forskellige og nogle taler ogsd om, at der kan veere
egentlig forskelsbehandling af eleverne. En efterskoleelev sastter ord pa det at
have en darlig relation til en lzerer:

Ja, for hvis jeg nu har et darligt forhold til min lzerer, hvis jeg nu
synes, han ikke er szerlig sjov, sa er jeg méaske heller ikke sadan
helt dben over for ham, eller det ved jeg ikke, jeg kan maske godt
veere lidt irriterende over for ham méske, sé kan han jo ogsé fa en
demmende mening omkring mig. (Mads, F efterskoleelev)

Den opskrivning af relationen til laererne, som mange af eleverne i de prove- og

karakterfri forlob seetter stor pris pa, og som virker s& motiverende for dem,
rummer séledes en bagside for visse elever, der foler sig forskelsbehandlede
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eller frygter at blive det. De oplever, snarere leerer-relationerne som praeget af
ligegyldighed, hvilket ifelge Rosa udger det modsatte af resonans, nemlig li-
gegyldighed som en mangel pa meningsfuld forbindelse i relationen, eller som
egentlig frasteadning, som Rosa beskriver, som en mere aktiv form for afstand
eller modstand i relationen. Disse udfordringer i laerer-elev-relationerne er na-
turligvis ikke enestaende for de preve- og karakterfri forlab, men kan have en
seerlig betydning i kontekster, hvor der ikke er pragver og karakterer og hvor
betydningen af det relationelle betones i kulturen.

Opsamling: Relationsmotivation

Relationer fylder godt op i forteellingerne fra eleverne pa de prove- og ka-
rakterfri forlob og seerligt i forbindelse med projektarbejdet ser vi, hvordan
det faglige og sociale veeves ind i hinanden og virker gensidigt forsteerkende.
Ogsé nér eleverne oplever, at deres ideer er vaerdifulde, og at de har noget
at bidrage med, styrker det oplevelser af tilhgr og af, at der er plads til alle.
Nar rammesaetningen af det sociales samspil med det faglige séledes lykkes,
skabes betingelserne for Biestas idé om, at socialisation som en proces, hvor
eleverne leerer at indga i feellesskaber og udvikler forstéelse for sociale normer
og veerdier, er en central dimension af uddannelsen.

Eleverne peger ogséa pa leerer-elev-relationen som afgerende for deres mo-
tivation, fordi der her kan skabes et gensidigt tillidsforhold og relationer, hvor
eleverne kan fgle sig hert, set og involveret i undervisningen. Dermed synes
eleverne at sgge efter resonans i deres relation til laererne, idet de netop vaegter
gensidigheden og muligheden for at kunne pavirke og transformerer hinanden
i relationen. Endelig rummer leerer-elev relationen et element af socialisation
pa& den made at laererne star centralt for og med eleverne i forhold til at abne
skolens traditioner, vaerdier, kulturer og praksisser.

Undersggelsen viser imidlertid ogsa, at ikke alle elever er lige centralt pla-
cerede i feellesskaberne, hvilket skaber ulige adgange til relationsmotivation.
Denne udsathed gor eleverne uhyre afhaengige af, hvordan faellesskaberne
stilladseres og rammeseettes af laererne og skolen, sdledes at elever i mere ud-
satte positioner ogsé oplever, at de er vigtige i de faglige og sociale processer.
Relationsmotivationen kan ogsé veere udfordret, nar eleverne oplever det so-
ciale og faglige, som to adskilte storrelser, der traekker dem i hver deres retning
og at hvis de prioriterer det sociale, sa er det pa bekostning af det faglige og
vice versa. Dette kan skyldes, at skolens rammer og kultur utilsigtet fremmer
en adskillelse mellem det sociale og det faglige, men ogsé at eleverne taenker
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ind i en leeringsforstaelse, der ser det faglige og sociale som adskilte elemen-
ter. Dette syn pa laering kolliderer med den sociokulturelle leeringsteori, hvor
fagligt indhold og sociale interaktioner er teet forbundne, samt Biestas syn pa,
at god uddannelse — og det vi her indkredser som dannelse — opstar gennem
samspillet mellem kvalifikation, socialisation og subjektifikation. Nar de sociale
og de faglige domaener glider fra hinanden og etablerer sig som modseaetnin-
ger, tabes muligheden for relationsmotivation og dannelse, da god uddannelse
ifolge Biesta kraever, at kvalifikation, socialisation og subjektivering bringes i
samspil med hinanden. .
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Konklusion: Unges motivation pa
prove- og karakterfri skoler

| denne del af bogen har vi analyseret de motivationsorienteringer, der tegner
sig blandt eleverne pa de prove- og karakterfri forlab i undersggelsen. Vi har
dykket ned i de situationer og sammenhaenge, der bidrager til deres motiva-
tion, men har ogsa tegnet et billede af de udfordringer, som knytter sig til de
forskellige motivationsorienteringer. Afsaettet har veeret den model over de fem
motivationsorienteringer, vi introducerede for vores analysekapitler, hvor vi har
sat flere ord og nuancer pa de fem motivationsorienteringer, som de tegner sig
blandt eleverne pa de prove- og karakterfrie forlab, og vi har derfor udviklet
modellen, sa den illustrerer nogle af de vigtigste pointer i analyserne.

Modellen er ikke taenkt som et redskab til kategorisering af forskellige mo-
tivationsprofiler, men snarere som et refleksionsredskab, der kan benyttes af
leerere og andre fagpersoner, der arbejder med unges motivation i prove- og
karakterfri laeringskontekster. Tanken er, at modellen kan bruges som afsaet for
diskussioner og overvejelser om, hvilke motivationsorienteringer der seerligt
er til stede og i fokus situationer og sammenhaenge, hvor man arbejder med
prove- og karakterfrihed, og hvordan man kan arbejde pé at &bne for at bringe
flere motivationsorienteringer i spil. Motivationsorienteringerne er saledes dy-
namiske og vil forandre sig og beveege sig afheengigt af den givne kontekst, af
formalet i sammenhzaengen, eleverne, leererne osv.
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Model 2a: Udvidet model over de fem motivationsorienteringer pé prove- og
karakterfri forlob og skoler
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Nar man panorerer hen over de fem motivationsorienteringer blandt eleverne
pa de prove- og karakterfri forlgb, tegner der sig to afgerende pointer: Den
forste pointe angar den betydelige rolle, som selvbestemmelse spiller for dan-
nelse af motivation blandt disse elever. Selvbestemmelsesmotivation minder
om involveringsmotivation, som Pless et al (2015) fik gje pa blandt elever i
udskolingen, men udger en spidsformuleret version af denne. Selvbestemmel-
sesmotivation er koblet til elevernes mulighed for selv at traeffe beslutninger
og tage ansvar for deres leering, og eleverne forbinder selv denne motivati-
onsorientering til den ’lgsere’ rammesaetning, der kendetegner undervisningen
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pa de preve- og karakterfri forlgb. Det er en rammesaetning, som mange af
eleverne saetter stor pris pd, da den giver dem mulighed for selv at saette et
steerkere aftryk p& deres skolehverdag. Men det er samtidig en rammesast-
ning, der virker udfordrende for de elever, der har svaert ved at afkode de krav
og forventninger, der nok har en lgsere og mere flydende karakter, men som
dog fortsat findes pa de prove- og karakterfri forleb. Det kan veere med til at
skabe en orienteringsleshed og demotivation blandt disse elever, der sdledes
eftersparger storre klarhed og tydeligere rammer.

Den anden afgerende pointe, der traeder frem i analyserne er, at de prove-
og karakterfri forlgb ser ud til at @ge trygheden og mindske praestationspres-
set i undervisningen. Fraveeret af prover og karakterer dbner leeringsrummet
for eleverne pa nye mader og skaber mulighed for, at de kan disponere sig
selv og deres indsats pa andre mader. Analysen viser dog, at undervisningen
ingenlunde er renset for praestationer som s&dan, men at de kobler sig til an-
dre laeringssituationer og -sammenhaenge i de pragve- og karakterfri forlob. En
stor del af eleverne taler sdledes om fremleeggelser af projektarbejde som en
afgerende arena for praestation, der danner afsaet for udvikling af savel prae-
stationsmotivation som demotivation blandt eleverne. Det er dog afgerende,
at fremlaeggelserne pa de prave- og karakterfri forlob ofte foregar kollektivt, og
sjeeldent bedemmes som enten rigtige eller forkerte, hvilket ser ud til at mind-
ske presset og oge trygheden i forbindelse med praestationerne.

Nar man belyser de prove- og karakterfrie forlab med afszet i elevernes for-
teellinger, som vi har gjort i denne del af undersggelsen, sa bliver det i videre
forstand tydeligt, hvor afggrende det er for elevernes dannelse af motivation,
at det at levere rigtige svar og opna hgje karakterer ikke leengere udger et
centralt omdrejningspunkt i undervisningen. En stor del af eleverne beretter i
stedet om en undervisning, hvor det centrale er muligheden for at fordybe sig
og tilegne sig ny viden, og hvor vidensmotivation saledes udger en signifikant
motivationsorientering. | det ovenstdende prassenteres da ogsé flere staerke
forteellinger fra unge, der taler om projektarbejde, hvor de tilegner sig en ny
viden, der bade opleves som vedkommende og er med til at dbne verden
for dem pa& nye mader. Den fordybelse, der star sa steerkt i udviklingen af
vidensmotivation, er samtidigt relateret til en betoning af det processuelle og
udforskende. Udviklingen af mestringsmotivation, star ligeledes staerkt i de un-
ges forteellinger fra de prove- og karakterfri forlgb. Eleverne beretter saledes,
at forlebene rummer plads til, at de selv kan undersgge ting, bevaege sig ad
ukendte spor, bega fejl, blive klogere og sa justere kursen. Det skaber selvtillid
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og en oplevelse af mestring, der virker seerdeles motiverende for en stor del
af eleverne. Fokusset p& mestring rummer dog ogséa udfordringer, idet visse
elever oplever at for god tid, eftersporger mere variation i undervisningen, li-
gesom andre elever efterlyser mere basisundervisning og sterre fornemmelse
for progression. Det er saledes ikke alle, der kan fastholde interessen under
fordybelsen eller oplever at rykke sig undervejs.

Projektarbejdets store rolle i undervisningen indebeerer, at det faglige og det
sociale veeves ind i hinanden i en sddan grad, det det ene bliver naermest umu-
ligt at skille fra det andet. Eleverne pa de prove- og karakterfri forlab forteeller
da ogs4, at de relationer og feellesskaber, som projektarbejdet giver anledning
til, virker staerkt motiverende for dem, og der er mange staerke fortaellinger om
relationsmotivation i det ovenstdende. Det er dog ikke alle elever, der star lige
centralt i de relationer og faellesskaber, der etableres gennem projektarbejdet,
og ovenfor har vi vist, hvordan enkelte elever oplever, at deres stemme ikke
rigtigt teeller undervejs, og i veerste fald risikerer at blive genstand for en social
savel som faglig marginalisering.

Alt i alt tegner elevernes fortaellinger om de prove- og karakterfri forlgb et
billede af en undervisning, hvor deres motivation udvikles i forhold til en raekke
forskellige situationer og sammenhaenge og udspiller sig pd mangfoldige og
varierende mader. Det virker sdledes motiverende for mange af eleverne, at
der er en hgj grad af selvbestemmelse, at praestationer ikke bedemmes ud
fra en bineer enten-eller-logik, at der er store muligheder for at fordybe sig
og erhverve sig ny viden, at det processuelle og afsggende &bner for me-
stringsoplevelser og at det relationelle og faellesskaber fylder i projektarbejdet
0g undervisningen i videre forstand. Omvendt tegner der sig en raekke ud-
fordringer for elever, der udvikler demotivation, fordi de farer vild i de lgsere
rammeseetninger, der tegner sig omkring den projektbaserede undervisning,
som ikke selv kan f& adgang til og forbinde sig med stoffet, men har brug for
klarere standarder og krav for at kunne orientere sig, og som kan blive usikre
pa, om de rykker sig tilstreekkeligt, og i forhold til hvad de skal rykke sig, og
som ikke oplever at kunne saette sig igennem i de sociale processer, som i
vid udstraekning bliver rammesaettende og retningsgivende for de faglige og
leeringsmaessige processer pa de preve- og karakterfri forlab.

Alt i alt tegner analysen et billede af, at det er seerdeles givende, men ogséa
kan vaere udfordrende at veere elev pa de prove- og karakterfri forlgb. Som be-
skrevet er de fem motivationsorienteringer ikke radikalt anderledes, end vi har
set i andre undersggelser fra udskolingen, men der tegner sig alligevel nogle
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forskydninger i sdvel motivation som demotivation blandt eleverne, der gor det
relevant at sastte fokus pa, hvordan andre former for feedback kan tilrettelaeg-
ges og praktiseres pa preve- og karakterfrie forlgb.

Nar man panorerer hen over de fem motivationsorienteringer blandt eleverne
pé de preove- og karakterfri forleb, tegner der sig to afgerende pointer: Den
forste pointe angar den betydelige rolle, som selvbestemmelse spiller for dan-
nelse af motivation blandt disse elever. Selvbestemmelsesmotivation minder
om involveringsmotivation, som Pless et al (2015) fik gje pa blandt elever i
udskolingen, men udger en spidsformuleret version af denne. Selvbestemmel-
sesmotivation er koblet til elevernes mulighed for selv at traeffe beslutninger
og tage ansvar for deres lzering, og eleverne forbinder selv denne motivati-
onsorientering til den ’lgsere’ rammesaetning, der kendetegner undervisningen
pa de prove- og karakterfri forlab. Det er en rammesastning, som mange af
eleverne saetter stor pris pd, da den giver dem mulighed for selv at szette et
steerkere aftryk p& deres skolehverdag. Men det er samtidig en rammesast-
ning, der virker udfordrende for de elever, der har sveert ved at afkode de krav
og forventninger, der nok har en lgsere og mere flydende karakter, men som
dog fortsat findes pa de prove- og karakterfri forlgb. Det kan veere med til at
skabe en orienteringslgshed og demotivation blandt disse elever, der saledes
eftersporger starre klarhed og tydeligere rammer.

Den anden afgerende pointe, der traeder frem i analyserne er, at de prove-
og karakterfri forlgb ser ud til at @ge trygheden og mindske praestationspres-
set i undervisningen. Fraveeret af prover og karakterer dbner leeringsrummet
for eleverne pa nye mader og skaber mulighed for, at de kan disponere sig
selv og deres indsats p& andre mader. Analysen viser dog, at undervisningen
ingenlunde er renset for preestationer som sadan, men at de kobler sig til an-
dre laeringssituationer og -sammenhaenge i de preve- og karakterfri forleb. En
stor del af eleverne taler sdledes om fremlaeggelser af projektarbejde som en
afgarende arena for praestation, der danner afsaet for udvikling af savel prae-
stationsmotivation som demotivation blandt eleverne. Det er dog afgerende,
at fremlaeggelserne pa de prave- og karakterfri forlgb ofte foregar kollektivt, og
sjeeldent bedemmes som enten rigtige eller forkerte, hvilket ser ud til at mind-
ske presset og gge trygheden i forbindelse med praestationerne.

Nar man belyser de prove- og karakterfrie forleb med afsaet i elevernes for-
teellinger, som vi har gjort i denne del af undersggelsen, sa bliver det i videre
forstand tydeligt, hvor afgerende det er for elevernes dannelse af motivation,
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at det at levere rigtige svar og opna hgje karakterer ikke leengere udger et
centralt omdrejningspunkt i undervisningen. En stor del af eleverne beretter i
stedet om en undervisning, hvor det centrale er muligheden for at fordybe sig
og tilegne sig ny viden, og hvor vidensmotivation saledes udger en signifikant
motivationsorientering. | det ovenstdende prassenteres da ogsé flere staerke
forteellinger fra unge, der taler om projektarbejde, hvor de tilegner sig en ny
viden, der bade opleves som vedkommende og er med til at &bne verden for
dem pa nye mader. Den fordybelse og optagethed af interesser, der star sa
steerkt i udviklingen af vidensmotivation, udfordres imidlertid i sammenhaenge,
hvor eleverne ikke oplever at undervisningen eller faget fanger deres interesse.
S4& skabes der i stedet demotivation og verden bliver stum for eleverne.
Praestationsmotivationen finder vi, nar eleverne eksempelvis skal praesen-
tere eller fremvise deres laering, opgave eller lignende ind i sociale sammen-
haenge. Her far udsigten til at skulle mgde omverdenen med deres formaen
dem til at stille sig pa teeer og gere sig umage, men det sker med en konstant
opmaerksomhed pa oplevelsen af pres, som handteres og overkommes, men
som ogsa til tider lammer. Mestringsmotivationen star ligeledes steerkt i de
unges forteellinger pa de prove- og karakterfri forlgb. Her fylder det, at forlg-
bene rummer plads til, at de selv kan undersgge ting, bevaege sig ad ukendte
spor, bega fejl, blive klogere og sa justere kursen. Det skaber selvtillid og en
oplevelse af mestring, der virker saerdeles motiverende for en stor del af ele-
verne. Fokusset pa mestring rummer dog ogsa udfordringer, idet visse elever
oplever et fraveer af mestringsoplevelser. De savner at kunne f& @je pa og op-
leve progression. Det er séledes ikke alle, der kan fastholde interessen under
fordybelsen eller oplever at rykke sig undervejs.
Selvbestemmelsesmotivationen spiller en szerlig central rolle pa de prove-
og karakterfri skoler, idet betingelserne for indflydelse pa savel fagligt indhold
som form ifalge eleverne er markant. Men samtidigt med at selvbestemmelsen
giver plads til at afsgge savel egne interesser som involverende arbejdsformer,
er der ogsa elever, der farer vild i de losere rammesaetninger, og s@ger klarere
standarder og krav for at kunne orientere sig, og bliver usikre p&, om de ryk-
ker sig tilstreekkeligt, og i forhold til hvad de skal rykke sig. Endelig fortzeller
eleverne pa de prove- og karakterfri forlob da ogsd, at de relationer og feelles-
skaber, de indgar i, virker staerkt motiverende for dem, og der er mange steerke
fortaellinger om relationsmotivation. Det er dog ikke alle elever, der star lige
centralt i de relationer og faellesskaber, der etableres gennem projektarbejdet,
og ovenfor har vi vist, hvordan enkelte elever oplever, at deres stemme ikke
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rigtigt teeller undervejs, og i veerste fald risikerer at blive genstand for en social
savel som faglig marginalisering.

Alt i alt tegner analysen et billede af, at det er seerdeles givende, men ogsa
kan vaere udfordrende at veere elev pa de prove- og karakterfri forleb. Som be-
skrevet er de fem motivationsorienteringer ikke radikalt anderledes, end vi har
set i andre undersggelser fra udskolingen, men der tegner sig alligevel nogle
forskydninger i sdvel motivation som demotivation blandt eleverne, der gor det
relevant at sastte fokus pa, hvordan andre former for feedback kan tilrettelaeg-
ges og praktiseres pa preve- og karakterfrie forlgb.
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DEL IV: Erfaringer med feedback pa
prove- og karakterfri skoler

| denne anden analysedel af bogen flytter vi fokus fra motivation til feedback.
Vi rykker os séledes tasttere pa spergsmalet om, hvordan man som laerer kan
arbejde med at forbedre sin feedback til eleverne. Kapitlerne 13, 14 og 15 by-
der pé en lang reckke eksempler pd, hvor feedbacken fungerer og hjeelper ele-
verne videre og ogsa det modsatte, hvor den ikke fungerer. Konkret zoomer vi
ind p& de erfaringer, som seerligt eleverne ger sig med feedback, nar de ellers
dominerende feedbackformer, karakterer og prever, er vaek. Og vi supplerer
disse erfaringer med ogsa laerernes perspektiver.

| analyserne naermer vi os elevernes erfaringer fra tre forskellige steder, som
hver belyser en vigtig dimension i relation til feedback (Yang & Carless 2013):
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Model 3: Feedbackens tre dimensioner

Feedbackens indhold
Den nitive dimension

Relationer og folelser i feedback Organiseringen af feedback
Den socio-emotionelle dimension Den strukturelle dimension

Vi vender tilbage til disse dimensioner, og hvordan man kan forsta elevernes
erfaringer med feedback gennem disse, men farst laegger vi, som i del lll, ud
med en begrebslig optakt, der indkredser begrebet om feedback. Hvis du ikke
har en seerlig interesse for det, kan du springe direkte til analyserne, der starter
med kapitel 14, eller i den helt korte version lzese opsamlingerne pa kapitlerne
14-16 og konklusionen i kapitel 17.
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En begrebslig optakt — om feedback

Feedback handler om den tilbagemelding en elev far i forbindelse med en gi-
ven indsats. Feedbacken kan daekke over en bred vifte af praksisser og antage
mange forskellige former, da man inden for feedback ikke kan finde frem til en
‘one-size-fits-all’. Hvad der fungerer for en elev i en sammenhaeng, gor det
ikke nadvendigvis for en anden elev osv.

Derudover griber feedback ogsé ind i de helt store spgrgsmal, som Biesta
rejser om, hvad der egentlig er formalet med at ga i skole: Hvad der er vigtigt at
leere i skolen? Hvad vi gnsker at danne vores bgrn og unge til? Spargsmal som
disse knytter sig til feedback, fordi der i feedbacken ligger en implicit ambition
om progression i en eller anden form og dermed ogsa et spergsmal om, hvad
progressionen skal rette sig mod. Og endelig er det naeppe gaet nogen leerer
eller underviser forbi, at feedback for eleverne ogsa er fyldt med alt muligt an-
det end det faglige, nemlig med relationer, folelser og tanker om, hvordan de
klarer sig i skolen og om deres fremtid, deres vaerd osv. Man skal séledes have
blik for bade kontekst, formal og relationer, nar man arbejder med feedback.

Nar man begrebsligt skal indkredse feedback, sé finder man hurtigt, at det
haenger sneaevert sammen med evalueringsbegrebet. Men hvor evaluering
kredser omkring vurdering/vaerdiseetning, sa kredser feedback omkring tilba-
gemeldingen til eleven. En tilbagemelding som imidlertid altid vil veere baseret
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pa en eller anden form for evaluering®. Sondringen mellem de to begreber gar
vi imidlertid ikke yderligere ind i her, men vi har brug for at sl endnu to tilste-
dende begreber fast, som saerligt udfoldes indenfor evalueringsforskningen,
nemlig: Summativ og formativ evaluering (Scriven, 1991).

Summativ evaluering: Fokus pa preestation

Summativ og formativ evaluering stér ikke i modsaetning til hinanden, men er
at betragte som to forskellige dimensioner af evaluering med hver sit formal.
En evaluering kan derfor have bade summative og formative elementer i sig -
og tilsvarende kan feedback.

Summativ evaluering er en retrospektiv (bagudrettet) evaluering, der har til
formal at kontrollere, om en indsats eller praesentation lever op til bestemte
standarder. Denne evaluering bruges til at kortlaegge elevens faglige stasted
eller niveau, som det sker gennem eksempelvis karaktergivning. Informatio-
nerne kan bruges af laerere og elever til at klargere elevens faglige stasted,
men ogsé eksternt af dem, der ikke er direkte involveret i den daglige leere-
proces og undervisningen. Det kan veere politikere, skoleledere, andre laerere,
foreeldre og andre uddannelsesinstitutioner.

Fordi evaluering anvendes eksternt til sammenligning af elever, klasse og
skoler og til sortering i overgange mellem uddannelsesinstitutioner er saer-
ligt troveerdighed og neutralitet vigtigt i summative evalueringer. Karakteren 7
skulle jo gerne referere til det samme niveau, hvad end den gives pé en friskole
i Kebenhavn eller en grundskole i Sgnderjylland. For at sikre dette, er det leere-
ren og eksterne bedemmere (en censor eksempelvis), der primeert er ansvar-
lige for at foretage summative evalueringer efter centralt fastsatte standarder.

Summativ evaluering signalerer til eleverne, at de er i et "proverum” (EVA,
2017) . Det betyder, at eleverne forventes at ville sigte mod at preestere pa
hgjest mulige niveauer og lave sé fa fejl og mangler som muligt. Det er den
logik, der for nuvaerende ligger indlejret i den gaeldende karakterskala, hvor
man starter fra 12 og ud fra identificerede mangler i praestationen teeller ned

6 Vi benytter her begrebet feedback selv om forskningen der henvises til her hand-
ler om evaluering. Og begreberne evaluering, vurdering og feedback er ikke det
samme, men vi vil her ikke ga ind i en starre teoretisk afsggning af forskellene, da
vi ikke anser for at vaere relevant her (se fx Lauvas & Bruun, 2021). Vi skelner dog
helt overordnet mellem begreberne, som det ogsa stér naevnt i teksten, saledes at
evaluering handler om vurdering og feedback om tilbagemeldingen til eleven.
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af karakterskalaen. Det betyder, at summativ evaluering ofte (men ikke nod-
vendigvis altid) er knyttet til en praestationsorienteret laeringskultur (Gardner,
2006). Preestationsorientering treekker, som vi tidligere har veeret inde pa i ka-
pitel 8, pa en overordnet forstaelse af, at det handler om leeringsprodukter og
om at udvise evner, fremvise lgsninger, resultater, praesentere faglig viden osv.
En praestationsorienteret elev vil ofte veere optaget af produkt og resultater, og
af at identificere og leve op til leererens og skolens forventninger og fastsatte
standarder for videnspreesentation og —produktion (Katznelson & Louw, 2018).
Som vi sa det i forbindelse med praestationsmotivationen er det ikke altid sa-
danne standarder, orienteringen retter sig mod, men som oftest er det netop
skolens fastsatte standarder, der fylder, og man kalder derfor ogsa ofte sum-
mativ evaluering for evaluering af leering. Summative evalueringer, ndr de har
form af test, prover eller lignende, stotter ofte et kvantitativt og behavioristisk
syn pa laering, hvor vurdering er relateret til, hvor meget viden eleverne har
tilegnet sig (Dysthe, 2009).

Formativ evaluering: Fokus pa mestring og leering
Formativ evaluering er en prospektiv (fremadrettet) evaluering, der har til for-
mal at stotte og fremme elevernes laering. Informationerne kan anvendes til,
at bade elever og leerere kan fa et indblik i elevernes leereprocesser og deri-
gennem justere og forbedre elevernes forstéelser, opgavelgsninger, laerings-
strategier og selvregulering. Desuden kan lzereren bruge informationerne til at
overveje, hvordan undervisningen skal tilrettelaegges, s& den bedst understat-
ter elevernes videre leering, altsa til undervisningsdifferentiering (EVA, 2011).
Formativ evaluering er saledes ikke en enkeltstdende metode eller en iso-
leret haendelse. Den foregar lgbende gennem dialoger, observationer, opsum-
meringer og opsamlinger, som paedagogisk og didaktisk praksis, der indebae-
rer 1) at tydeliggere, dele og skabe forstéelse af leeringsmal og succeskriterier,
2) at engagere eleverne i klasserumsdiskussioner og aktiviteter, der tilvejebrin-
ger viden om elevernes leering, 3) at give feedback, der farer lzeringen fremad,
4) at engagere eleverne i hinandens leereprocesser (f.eks. gennem feedback)
og 5) at fremme elevernes ejerskab og selvregulering i leereprocessen (Black
& Wiliam, 2009). P4 den made er en formativ evaluering en integreret del af
undervisningen. Leererens rolle er at vaere radgiver og vejleder for eleverne og
at inddrage og involvere dem i evalueringen af bade sig selv og hinanden. Ele-
verne bliver saledes aktive i egne og andres leereprocesser. Derfor kalder man
ogsé ofte formativ evaluering for evaluering for lzering.
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Formativ evaluering signalerer til eleverne, at de eri et "gverum” (EVA, 2017).
Her vil udfordringer og fejl, der opstar i leereprocessen opfattes som en vigtig
kilde til viden om, hvordan eleverne kan forbedre sig. Denne type af evaluering
er derfor ofte (men ikke ngdvendigvis altid) knyttet til en mestringsorienteret
leeringskultur (Gardner, 2006). Begrebet mestringsorientering traskker p& en
overordnet forstéelse af, at det handler om leereprocesser og om at udvikle
evner, opna forstéelse, indga i dialog og fokusere pa udviklingsmuligheder og
opgavelgsninger (Katznelson & Louw, 2018). | formative evalueringer er vurde-
ring knyttet til det at kunne deltage i et vurderingspraksisfeellesskab i under-
visningen. Evaluering skal her bidrage til at forme en identitet, hvor eleverne
opfatter sig selv som leerende og som havende betydning for hinandens laere-
processer. Sdledes ligger der bag formativ evaluering et sociokulturelt syn pa
leering (Dysthe, 2009).

Formativ og/eller summativ evaluering

Nogle forskere er fortalere for at adskille formativ evaluering helt fra summativ
evaluering med den hovedbegrundelse, at summativ evaluering skygger over
formative potentialer (Lauvas & Bruun, 2021). Andre forholder sig skeptisk til
formativ good — summativ bad’-dikotomien (Lau, 2016) og papeger, at de to
termer séavel som praksisser er overlappende og griber ind i hinanden (Dolin
et al., 2018). Uanfeegtet om man stiller sig det ene eller det andet sted, s& kan
man sige, at formativ evaluering hjeelper elever til at praestere bedre, og at
summativ evaluering viser, hvor godt de preesterer. Sdledes har de to evalue-
ringsformer meget forskelligt fokus, samtidig med at de i princippet begge kan
handle om preestation, ligesom de begge kan have fokus pa tilpasning til pa
forhand fastsatte standarder (Kousholt & Nissen, 2019).

Til sidst er det vigtigt at preecisere, at det, der er afgerende for om en eva-
luering er formativ, er, om eleven faktisk forbedrer sig. Det er altsd IKKE det
lzeringspotentiale, der KAN ligge i en evaluering, men den egentlige udvikling
og forbedring eleven gér igennem, der afger om den er formativ. Det er derfor
helt centralt at fastholde evalueringens formal om at fremme elevernes leering.
Konsekvensen ved ikke at gore det kan vaere, at der blot sker en italesaettelse
af en eendring af evalueringskulturen, uden at laererne udfgrer de nodvendige
justeringer i praksis. Det kan fore til, at skoler, laerere og ledere tror, at de ar-
bejder med formativ evaluering, mens de i virkeligheden arbejder videre efter
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summativ traditioner, hvor det blot er sprogbrugen, der er sendret (Gamlem,
2015).

Feedback i lyset af formativ evaluering og sociokulturel teori
Leenge har feedback vaeret forstaet som “information, der formidles af en per-
son om den studerendes forstaelse eller praestation” (Hattie & Timperley, 2007.
s.81, vores oversaettelse). Men fra omkring 2010’erne vokser der et nyt para-
digme frem i erkendelse af, at den monologiske transmission af feedbackkom-
mentarer ikke i sig selv fremmer lzering (Ajjawi & Boud, 2018; Boud & Molloy,
2013), og derfor kun vanskeligt kan fungere formativt (Neergaard, 2024, s. 41).

At feedback er en social laeringsproces indebzaerer, at den enkeltes laering og
udvikling er et faelles anliggende, hvor underviseren, eleven og elevens klas-
sekammerater leerer af og med hinanden. Hertil kommer, at feedbacken kan
komme mange steder fra: underviseren, eleven selv, de studerende selv, en
anden underviser, en tekst, en model eller hvad man kan finde pa. En sadan
forstaelse af feedback resonerer med den sociokulturelle laeringsforstaelse,
som udger den overordnede teoretiske ramme for undersggelsen her.

Hertil kommer, at feedback i vores forstaelse i udgangspunktet er fremad-
rettet, formativ og leerings-fremmende. Derudover skal den helst fungere pé to
forskellige niveauer (Hattie & Timperley, 2007). Et, der primaert handler om den
konkrete opgave, og et andet, der mere overordnet handler om at udvikle ele-
vernes evne til selvstaendigt at kunne navigere i laereprocesser (Zimmerman,
2000). Dette skal i sidste ende fare til, at eleven oparbejder evnen til at se med
kritiske gjne pa eget arbejde, og i mindre grad har brug for leererens stotte.

| denne forstéelse af feedback er der sdledes et tydeligt fokus pa den fag-
lige leering, men ogsé pa et laengere sigtet dannelsesaspekt, som handler om
bade livsoplysning i form af eksempelvis at laere at frigere sig fra leereren og
om folkeoplysning, som handler om at forsta sin rolle i feellesskabet, demo-
kratisk dannelse, at kunne g3 i dialog osv. Dette treekker ogsa trade til den
selvstaendig- og myndiggearelse og komme til sin egen subjekthed, der ligger
i Biestas begreb om subjektificerende uddannelser. Det er denne forstaelse af
feedback, der informerer vores videre analyse af elevernes erfaringer.

Som naevnt i starten af denne del IV, s& falder analyserne indenfor tre dimen-
sioner, hvoraf den forste er feedbackens indhold — den kognitive dimension.
Den anden er relationer og folelser i forhold til feedback, altsad den socio- emo-
tionelle dimension (kapitel 15) og sidst organiseringen af feedback, som vi kal-
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der for den strukturelle dimension (kapitel 16). | praksis vil disse dimensioner,
som vi ogsé har set det i forhold til motivationsorienteringerne, veere staerkt
overlappende. Der er sdledes tale om, at vi her foretager nogle analytiske op-
delinger, der har til formal at tydeliggere dimensionerne, ikke at antyde, at de
i praksis er adskilte.
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Feedbackens indhold

Feedbackens indhold kalder vi for den kognitive dimension af feedback. Med
indhold forstar vi bade det, der gives feedback pa (kan veere en skriftlig op-
gave), og det, som feedbacken sigter mod, altsd hvad eleven skal blive bedre
til i opgaven (f.eks. at leere at argumentere). Dimensionen handler ogsa om,
hvorvidt eleverne forstar feedbacken, om de kan afkode den, hvad de skal
gore bedre eller anderledes, og sidst men ikke mindst, hvor de ligger fagligt. |
modellen, som vi tidligere har introduceret, befinder vi os séledes i den gverste
dimension:

Model 3a: Feedbackens tre dimensioner

Relationer og folelser i feedback Organiseringen af feedback
Den socio-emotionelle dimension Den strukturelle dimension
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Elevperspektiver pa feedbackens indhold

Eleverne foretraekker feedback frem for karakterer

Gennemgaende foretraekker eleverne feedback frem for karakterer, nar de skal
have en tilbagemelding pé produkter, som de har lavet (se endvidere kapitel
4). De fremhaever flere fordele ved at fa feedback frem for karakterer. Farst og
fremmest de muligheder, der ligger i, at feedback kan udtrykkes gennem ord,
og dermed de begraensninger, der ligger i, at karakterer er udtrykt i tal. Louise
forklarer, at feedbacken gennem denne egenskab bliver mere dybdegaende
end karakterer:

Ja. Altsa, fordi det feedback, man far, det er jo mere dybdegaen-
de end karakterer, altsa en karakter, det er jo bare et tal. Sa ja, sa
feedback, ja, det synes jeg i hvert fald, jeg kan bruge det, og sé
kan jeg teenke over det til naeste gang, hvor en karakter, jeg ser,
sd ser man den, og sé er der méaske en lille kommentar. (Louise, F
efterskoleelev)

Feedback giver Louise informationer, hun kan bruge, som noget hun kan ’teen-
ke over til naeste gang’ i modseetning til karakteren, som for hende bare er et
tal med en lille kommentar. Louise far altsd gennem sproglig feedback infor-
mation, der kan fore hendes lzering fremad. Omvendt vidner citatet om, at hun,
nar hun far karakterer, bAde mangler informationer, hun kan bruge til at forbed-
re sig, og en begrundelse for selve karakteren. Josefine uddyber i folgende
citat, hvori feedbackens muligheder og karakterens begraensninger bestar:

Jeg synes, at der far man jo bare et tal, sa ligger du her pa skalaen
fra, sddan, hvor god du er, agtigt. Og nar du far feedback med
ord, s, sa synes jeg maske ogsa, det er mere, sddan personligt,
og de siger der, méaske, de kan se ens styrker. Og foler ogsd, man
far et godt indblik i, hvad ens styrker er, og hvad man, ja, ligesom
kan ove sig pa og vaere bedre, i stedet for, at jeg bare far et tal, s&
ved jeg ikke rigtigt lige sadan, hvad jeg sé skulle stille op med det,
eller jeg ved ikke helt, hvad jeg skulle gore med et tal. (Josefine,
R friskoleelev)

Ligesom Louise oplever Josefine, at karakteren ’bare’ er et tal. Den informa-
tion Josefine udleder fra karakteren begreenser sig til at vaere, hvor god hun
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er pa en skala. Men begreensningen i karaktererne handler for hende ikke kun
om manglende information, men ogsa om den oplevelse af meningslgshed og
uanvendelighed, som hun udtrykker, ndr hun siger: 'Hvad skulle jeg gere med
et tal’.

Omvendt rummer feedbacken mere for Josefine end den brugbarhed, Lou-
ise lzegger vaegt pd. Udover at feedbacken kan give hende indblik i, hvad hun
skal gve sig pa og blive bedre til, oplever hun, at leereren gennem feedbacken
identificerer hendes styrker. Disse formative kvaliteter i feedback, som Jose-
fine udtrykker, handler altsd bade om at vise veje frem inden for en kortere
tidshorisont og at stotte hendes oplevelse af mestring pa den laengere bane.
Disse kvaliteter kan gare, at eleverne oplever feedback mere personligt. Det er
der gentagende eksempler pad i materialet, at eleverne seetter pris pa. Her er
det Marie, der trackker det personlige ved feedback frem:

Det er, at det bliver ligesom mere lidt personligt, at de gér i dybden
med ens emne og arbejde, man har lavet, i stedet for at det bare
er hurtigt skrevet et 7-tal, 10-tal eller ja. (Marie, H efterskoleelev)

Marie uddyber, at det bliver mere personligt, nar laereren gér i dybden med det
arbejde, de har lavet. Hun antager, at nar eleverne far en karakter, sa er det no-
get laereren ’bare hurtigt har skrevet’. Nar eleverne veerdseetter det personlige
i feedback, haenger det formentligt sammen med, at elever i skolen konstant
orienterer sig mod, om laereren har dem pa sinde (Klinge, 2016). P4 den méade
findes der i feedback et potentiale, der raekker ud over den faglige udvikling og
ind i relationsarbejdet.

Sammenhange mellem feedback og relationer er imidlertid mere komplek-
se end som s& og ikke entydigt positive, hvilket vi vil uddybe i kapitel 15 om
relationer og folelser i feedback. Den sidste fordel eleverne fremheaever ved
feedback uden prover og karakterer er, at det kan lette oplevelsen af pres. En
elev Ella udtrykker dette:

Karakterer, de er der jo ikke, sa, og det har bare virkelig taget me-
get af presset af for mig, at jeg i stedet for at fa det der tal, at jeg
sa egentlig bare far en, en feedback, som fortaeller mig, “det er
rigtigt fint klaret, du har lige nogle fa ting, men altsa, det, eller sa
er det skide godt, fortsset med det, bare taenk over det her naeste
gang’”, ikke. Og det er bare meget rarere, end at jeg ligesom far
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smidt den der i hovedet “det kunne du godt have klaret bedre ”.
(Ella, H efterskoleelev)

Ella naevner, at det foles mere behageligt at modtage feedback end at f& karak-
terer. Hvor feedback har en fortaellende karakter, oplever hun karakterer, som
noget hun far 'smidt i hovedet’. Det underbygger pointen, at der i karakterer
kan ligge en oplevelse af noget upersonligt og i dette tilfeelde maske ligefrem
kynisme. At Ella tolker karakterer pd den made, vidner om hendes tidligere
erfaringer med at blive bedemt p& den made, og de oplevelser det har givet
hende af utilstrackkelighed - 'det kunne du godt have klaret det bedre’. Dette
er en vaesentlig pointe, da elevernes tidligere erfaringer med evaluering og de
folelsesmaessige oplevelser, der har veeret knyttet hertil, indvirker pa maden de
oplever karaktergivning.

Opsamlende kan vi sige, at undersggelsen giver et billede af, at eleverne
i hgjere grad oplever at kunne profitere af feedback end karakterer, fordi fe-
edback giver bedre muligheder for at veegte formative dimensioner af evalu-
eringsarbejdet. Feedback indebzerer flere informationer og forklaringer, som
eleverne kan bruge bade pa kort og langt sigt, og feedback opleves som mere
personligt og mere behageligt. En vigtig pointe, som vi skal se det i det folgen-
de, er dog, at det ikke kun er fraveeret af karakteren eller tilstedevaerelsen af
feedback, der ger forskellen, men ogsa i hgj grad de paedagogiske praksisser
og narrativer, der omgaerder dem.

Eleverne omtaler overordnet feedback i en positivt ladet tone, nar de sam-
menligner den med karakterer. De omtaler feedback som mere dybdegéende,
personlig, brugbar, fremadrettet mv. Derimod forbinder de, som vi ogsa tidli-
gere har vaeret ind pa i kapitlerne om motivation, karakterer med mange nega-
tive ting s& som manglende anvendelighed, folelser af utilstraeekkelighed, pres,
upersonligt mv. Selvom eleverne overvejende foretraekker feedback frem for
karakterer, s& bar denne pointe tages med en raskke forbehold. Et overordnet
forbehold er, at det som eleverne foretraekker og oplever som behageligt, ikke
ngdvendigvis er det, der stotter dem bedst i deres videre leering eller udfordrer
dem til at udvide deres horisonter. Derudover viser der sig i analysen en raekke
udfordringer i processen fra karakterer til feedback, som det vil fremga af de
kommende afsnit. Den forste er, som vi s& det i forbindelse med mestringsmo-
tivationen, at eleverne savner informationer om deres faglige stasted, nar de
ikke far karakterer.
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Tvivl om fagligt stasted

Et af de resultater, der gér igen i de evalueringer, der er foretaget af forseg med
reduceret brug af karakterer, er, at feedback ikke i samme grad som karakterer
formar at tydeliggare elevernes faglige stasted (Danmarks Evalueringsinstitut,
2020; Lunde et al., 2021; Sandvik et al., 2024). Dette kan medfare usikker-
hed og desorientering blandt eleverne. | elevinterviewene i vores undersggelse
ser vi dette komme til udtryk pa flere planer. Det forste plan har at gere med
elevernes orientering i overgange i uddannelsessystemet. Mariam navner i
nedenstdende citat, at hun godt kunne bruge en afgangseksamen til at give
hende et klart billede af, hvor hun ligger henne.

Jeg kunne ogsé godt bruge, at de havde en afgangseksamen, for-
di sd ved jeg, sddan, hvor ligger jeg henne. Sddan personligt, i
stedet for om jeg ved bare, om jeg er uddannelsesparat eller ej.
Fordi sa ved jeg stadig ikke sadan helt, hvor jeg ligger. (Mariam,
H friskoleelev)

Det ikke at vide, hvor man ligger fagligt, synes at skabe en usikkerhed, saerligt
i overgange fra et uddannelsesniveau til et andet. Det er ikke nok for Mariam
at vide, at leererne har vurderet, at hun er parat til ungdomsuddannelserne.
Hun udtrykker et onske om med storre praecision at vide, hvad hendes ud-
gangspunkt er for den videre feerd i uddannelsessystemet. Bade denne og
tidligere undersagelser tegner et billede af elever, der i hgj grad er optagede af
deres muligheder videre frem i et system, hvor det at blive bedemt og skulle
preestere i hgj grad opleves som et grundvilkar (Katznelson & Louw, 2018). Nar
eleverne orienterer sig fremad, klemmes eleven mellem to praksisser med for-
skellige logikker. Det at fierne karaktererne ser saledes ud til at skabe en mid-
lertidig distance fra praestationspresset for eleverne, som til gengaeld medforer
en usikkerhed om hvad deres forudsaetninger er for at klare sig. Noget som
bade elever fra friskolerne og efterskolerne er optaget af i valget af preve- og
karakterfrihed, selvom det kan komme til udtryk pé& forskellige méader.

Det andet plan handler om, at manglende viden om fagligt stasted kan gaere
det sveerere for eleverne at prioritere, monitorere og nivellere deres indsats i
skolen som helhed. Emil og Mathias forteeller i dette uddrag, at feedback giver
dem viden om, hvad de skal forbedre, men ikke hvor meget de skal forbedre

sig:
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E: Det er bare, hvad man kan gore anderledes. Det er ikke, sddan,
hvor man ligger.

Interviewer: Okay, og hvad vil | gerne bruge det der med, hvor |
ligger til? Hvad kan | bruge det til?

M: Rart at vide, hvor meget man skal forbedre sig.

E: Vide, hvad man bedre skal, sa kan man skrue lidt ned, hvis man
er rigtig god til matematik og sé skrue lidt op pa dansk eller tysk...
(Emil og Mathias, O friskoleelever)

| citatet ligger der et gnske om at vide, hvorndr det er godt nok. Nar de efter-
sparger at vide, hvor meget de skal forbedre sig, kan det vaere et udtryk for, at
de lebende monitorerer og afméler deres egen indsats i forhold til, hvordan de
klarer sig. Derudover forteeller de, at de gerne vil bruge viden om deres faglige
stasted til at afgere, i hvilke fag de skal skrue op for indsatsen og hvilke fag, de
godt kan skrue lidt ned. Eleverne anvender altsa ikke kun leererens tilbagemel-
dinger til at orientere sig i fag, men ogsa mellem fag. De forteeller, at de bruger
viden om ’hvor de ligger’ til at nivellere deres indsats, s& den er jeevnt fordelt.
Uden viden om, hvor de ligger fagligt, kan eleverne alts& opleve at miste mu-
ligheden for bade monitorering (at overvage sig selv) og nivellering (at fordele
indsatser jeevnt). At miste denne mulighed kan samtidigt gore det vanskelig
for eleverne at tage ejerskab over egen laereproces, som er en at de centrale
formal med formativ evaluering (Black & Wiliam, 2009).

Det sidste plan omhandler elevernes orientering i faget. Eleverne giver ud-
tryk for, at indholdet i feedback fokuserer pa et andet indhold end det fagli-
ge niveau, som karakteren plejer at indikere. Det ser ud til, at nar karakteren
erstattes med feedback, s forskydes indholdet fra fagfaglige kompetencer
(f.eks. at bestemme statistiske sandsynligheder i matematik) til et mere per-
sonligt niveau (f.eks. at samarbejde eller at bruge sit kropssprog). Malene for-
teeller som eksempel, at feedbacken ofte centrerer sig om gruppearbejdet og
det at tage ansvar:

Det er meget mere baseret ud fra den made man arbejder sam-

men pa. Ja, det er egentlig meget pa gruppearbejde, sa far du
feedback pa hvordan du har arbejdet sammen med de andre og
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hvordan man har taget ansvar og sddan, ja. (Malene, F eftersko-
leelev)

Rasmus forklarer, at dette skifte i feedbackens indhold er en ’stor spiller’ i
elevernes oplevelser af evalueringspraksisser, fordi det kan give forskellige
outcomes:

Ja og arbejdsindsats, det er en rigtig stor spiller i det her, fordi
du kunne godt egentlig veere darlig fagligt, men arbejder rigtig
meget, du kan ogsé vaere god og arbejde rigtig lidt... Og the out-
come kan veere forskelligt. (Rasmus, F efterskoleelev)

Det betyder, som Rasmus forklarer det, pa den ene side, at elever, der preeste-
rer lavt fagligt, godt kan f& positiv feedback, og omvendt at elever, der prasste-
rer hgjt fagligt, kan fa negativ feedback. Det kan gjensynligt have den fordel,
at elever, der ikke har veeret vant til at fa positiv opmeerksom, kan fa det af
nye veje. Samtidigt kan der vaere den ulempe, at elever pa trods af en positiv
feedback kan blive efterladt med en oplevelse af noget usagt i forhold til deres
faglige niveau. Dette kan give en oplevelse af, at leerere tilbageholder nogle
informationer. Et eksempel p& dette er Elias, der i dette uddrag giver udtryk
for en utryghed i forhold til at f4 ros af laereren, men alligevel ikke vide, om hun
ligger lavt pa karakterskalaen. Hun taler for, at f& karakterer i niende:

Det er fint nok, men jeg synes, i niende klasse, sa synes jeg ogsa
godt, man kan fa at vide, sa synes jeg altsa godt, man kan fa ka-
rakter. Fordi de siger, det er godt gdet, men det kan jo godt veere,
jeg ligger lavt, eller sadan noget. (Elias, H Friskoleelev)

Nar feedbacken beveeger sig veek fra at omhandle det traditionelle faglige ind-
hold, kan det vaere vanskeligt for eleverne at afkode, hvad det er, der vaerd-
saettes i leereprocessen. Det heenger sammen med, at feedback, der gar pa
indhold i fag som dansk eller matematik, har en referenceramme af viden,
faerdigheder, overbevisninger, veerdier, principper, metoder m.v. som hgrer til
faget, og som elever gennem deres skoletid socialiseres ind i. Denne forstael-
se af og for faget, som er bygget op over tid, hjaelper eleverne med at afkode
det underforstaede, der ofte ligger i feedbacken (Yang & Carless, 2013).
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Afkodningsvanskeligheder

Som vi naevnte i starten af dette kapitel, foretreekker en stor del af eleverne
feedback frem for karakterer, fordi feedback bedre kan vaegte de formative
dimensioner af evalueringen. Om den feedback ender med at fore til egentlige
forbedringer hos eleverne, er dog langt fra sikkert. Forskning viser, at lzerere
producerer langt mere feedback end eleverne faktisk anvender (Christensen,
2015). Ligesom der kan veere stor forskel pa elevernes forudsaetninger for at
forsta, afkode og anvende feedback. Ella, som vi mgder i falgende citat, fanger
her nemt, hvad hendes laerer papeger:

Altsa, for eksempel i den sidste engelske stil, jeg skrev, ikke, der,
kunne min laerer godt se, at jeg blandede talesprog sammen med,
sddan der, det skriftlige sprog, ikke, hvor det ikke rigtigt var menin-
gen. Og det gjorde jo ligesom, at jeg skulle taenke over, okay, nar
jeg snakker engelsk, er det ikke lige det samme, som nér jeg skal
skrive engelsk, ikke. Og det tror jeg, at ndr man ligesom har veeret
eksponeret for s& meget engelsk medie, altsa, ser engelske film,
engelsk Instagram, Tik Tok, whatever, ikke, det meste er talesprog.
Sa jeg skal ligesom skal teenke mere over, hvad det er, at jeg skri-
ver, og ikke bare “blobloblo”. (Ella, H efterskolelev)

Ella behgver kun den oplysning, at hun blander talesprog og skriftsprog. Re-
sten af vejen til at forbedre sig i skriftlig engelsk synes hun at kunne ga selv.
Hun genkender med det samme, hvad det er laereren mener og metareflekterer
i citatet bade over sin egen sprogbrug og arsagerne til at den er, som den er.
For Ella betyder det, at bare det at have en opmasrksomhed pa den genre hun
anvender, kan fungere som feedback. Omvendt kan elever ogsa strande med
feedback, de ikke kan anvende af forskellige grunde. Der er i undersggelsens
materiale mange eksempler pd, hvoraf vi her giver tre. Det farste handler om,
at eleverne ikke altid helt kan afkode, hvordan de skal forbedre sig, selvom de
godt ved, at det, de har lavet, kan blive bedre:

Man far at vide, at det kan blive bedre, men man far ikke helt at
vide, hvordan det kan blive bedre. (Frida, H friskoleelev)

| det andet eksempel udtrykker Marie en usikkerhed i forhold til, hvilken tyng-
de, hun skal lzegge i feedbacken:
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Mm... altsé nogle gange ved man ikke helt, hvor man skal laegge
det. Om man skal leegge det sddan meget dybt, eller om man
skal bare have det bag i hovedet, og sa komme videre. (Marie, H
efterskoleelev)

Og i det sidste eksempel foler August sig ’helt lost’ i forhold til, hvor han skal
seette ind:

Nogle gange er jeg ogsé bare helt lost og aner ikke, hvad jeg skal
seette ind overhovedet”. (August, H efterskoleelev)

| alle tre eksempler kan eleverne ikke ’hgre’ feedbacken. Det kan selvsagt skyl-
des at feedbacken ikke indeholder den information, de savner. Imidlertid kan
det ogsa skyldes netop elevernes forskelligartede forudsastninger i forskellige
fag og sammenhaenge at dekryptere de implicitte informationer, der ligger i
den feedback de modtager. Séledes er der gennemgaende uhyre stor forskel
pé elevers muligheder for at anvende feedback, hvilket kan bevirke at nogle
elever far privilegeret adgang til at forbedre sig og opbygge positive spiraler af
mestringsmotivation, og andre bryder sammen, oplever nederlag og over tid
mistet tiltro til egen evner. Dette er en relevant opmaerksomhed, da tidligere
studier har vist, at leererens feedback tilbyder elever ulige muligheder for at
leere (Sortkeer, 2019). | materialet ser vi ogsa eksempler pa leerere, der hjeelper
eleverne med at afkode feedback:

D: Altsa Tue giver jo nogle gange lidt anderledes feedback, hvor
han tager os hen... det kan jeg faktisk ret godt lide.

A: Ja det hjaelper ret meget.

D: Ja det synes jeg ogsa er bedre.

A: At han tager sddan hele vores opgave og snakker om den med
os.

D: Ja han retter den, og sa tager han os hen en ad gangen og sa
snakker han med os om, hvad det er, han mener med det, han har
rettet og siger, hvad vi kan gore bedre. Det, synes jeg faktisk, er
en rigtig god méde.

I: Hvordan gor det en forskel?

A: Altsa man forstdr... altsa sa siger han jo sadan... han giver ek-
sempler og sddan noget. (Dagmar og Alma, O friskoleelever)
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Dagmar og Alma forteeller om, hvordan deres laerer bearbejder feedbacken
sammen med eleverne pé& forskellige mader. Det skaber rum for de forhand-
linger af betydninger, der kan veere afgerende for, om de forstar feedbacken i
en grad, sa de ved, hvad det er, de ger godt og skal gare mere af, og hvor og
hvordan de kan forbedre, det, de gor mindre godt. | samtalen kan eleverne af-
preve deres forstéelser gennem opklarende spargsmal og séledes far leereren
information retur, der kan hjeelpe med at skaerpe feedbacken. Nar feedbacken
saledes far en dialogisk frem for transmitterende form, hjaelper det ikke kun
eleverne med at finde ud af, hvad de gjorde forkert, hvordan de skal gore det
en anden gang, men ogsa hvorfor:

A: Altsa her sidst sa var det bare sadan noget med, at han
havde lige sadan markeret et ord, og sa forklarede han lige-
som "her skal det ikke sta med stort. Hvis det for eksempel
var i denne her seetning, skulle det have vaeret med stort og
hvis det ikke var...” Sddan noget.

I: Og sa bliver det mere sddan noget forstaeligt eller...?

D: Og mere leererigt. Man leerer mere af det.

A: Ja. Hvis man bare laeser “det skulle ikke have veeret med
stort,” s er man sadan “hvorfor?” Sa forklarer han det.
(Dagmar og Alma, O friskoleelever)

Eleverne oplever altsa feedbacken som laererig, nar den kobler et opgaveni-
veau (hvad) med et strateginiveau (hvorfor). Koblingen hjeelper dem til at for-
std den strategi, der skal anvendes. Det betyder, at eleverne ogsé vil kunne
bruge den feedback i nye, fremtidige situationer. Samtidigt kan det bidrage til
elevernes oplevelse af at fole sig kompetente, idet de gradvist bliver mindre
afhaengige af leererens feedback, fordi de nar frem til en selvsteendig forsta-
else. Den proces frem mod at kunne std pa egne ben kan ses som en del af
den subjektifikation og dannelsesdimension, der handler om at kunne veere i
verden pa egen hand.

Mens nogle elever i nogle sammenhaenge kun har brug for sma feed-
back-vink fra leererne, har andre altsa brug for bade dialog og eksempler for
at kunne afkode indholdet. Derfor mé lzereren differentiere feedback i forhold
til elevernes forskellige laeringsforudsastninger, s eleverne far lige muligheder
for at kunne f& gavn af feedbacken.

132



Hul feedback

Hul feedback dakker over feedback, hvor indholdet er enten fravaerende eller
sa utydeligt, at eleverne ikke kan bruge det. Det handler forst og fremmest om,
at eleverne ikke oplever at kunne treekke informationer ud af feedbacken, som
kan anvendes i den videre laereproces. Det geelder bade svar pa spgrgsmalet
om, hvor de skal hen, hvor de er nu, og hvordan de skal komme videre derfra.
Det geelder eksempelvis nér feedbacken begreenser sig til at veere en generel
kommenterende vurdering af elevens arbejde, som eleverne her giver udtryk
for:

E: Ja, og sé nogle gange, der skriver de bare godt arbejde, og sa
er det det. (Emil, O friskoleelev)

D: Sa far vi bare sddan en kort kommentar sddan “rigtig godt ar-
bejde. Du forstdr emnet godt og arbejdet er dybt” eller “godt med
det...” "Godt arbejde.” (Dagmar, O friskoleelev)

Selvom det kan veere rart at fa en positiv tilbagemelding, sé er feedbacken hul
i den forstand, at eleven efterlades med spargsmalet om, hvad der egentlig
var godt i arbejdet, eller hvorfor leereren mener, at eleverne har forstadet emnet
godt. Uden svar p& det spargsmal er det vanskeligt for eleverne at afkode,
hvad lzerere veerdsatte i den afsluttede proces. Nar eleverne sammenligner
deres tilbagemeldinger, kan det ogsa veere sveert for dem at finde ud af, hvad
der skal til for at fa "godt”, "fint” eller "flot”, ligesom vi s& det med karakterer i
starten af kapitlet. Det kan medfare, at eleverne ma geette sig frem til, hvad de
skal gore naeste gang for igen at gare det godt.

Leeringspotentialet i hul feedback er altsd sveert at fa gje pa. Imidlertid kan
opmuntrende verbale kommentarer undervejs i leereprocessen veere en vigtig
kilde til de samlede erfaringer, der over tid opbygger elevens mestringsforvent-
ninger (Bandura, 1997). Selvom feedbacken ikke af den grund far et egentligt
indhold, far den alligevel en paedagogisk funktion. Man kan derfor ikke un-
derkende den slags kommentarer helt. Udfordringen her er, at kommentaren
bliver leveret i en skriftlig tilbagemelding, hvor eleverne har en anden forvent-
ning til indholdet end opmuntring. Det kan fore til, at eleverne bliver usikre p4,
om leereren egentlig har forholdt sig til deres arbejde og en oplevelse af ikke
at blive set. Eleverne naevner ogsd, at denne slags feedback ofte bliver givet
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til mange pa samme tid. Nar laererne niveaumaessigt skeerer eleverne over en
kam som 'nogenlunde middel’ og giver, hvad eleverne oplever som en form for
"autosvar’, sa har de sveert ved at vurdere om opgaven egentlig var last godt:

Men det er ogsa nogle gange, sa bliver det lidt sddan autosvar, pa
en eller anden made, til alle opgaverne, fordi alle egentlig ligger
nogenlunde middel. S&, sa bliver det lidt det samme til alle. Sa det
gor det ogsa lidt sveert sadan at vurdere, hvis alle de far at vide, at
det var en god opgave. (Mariam, friskoleelev)

Séa det er meget, sadan, ogsa ndr man sé snakker sammen efter
med ens venner, s er de meget sadan, at man kan se, man neer-
mest har fdet den samme kommentar. Hvor man er sddan, man
ville ogsé gerne onske, det var lidt mere, sddan, individuelt. At vi
far at vide, sddan, det her, det skal du bare lige huske til en anden
gang. (Karla, friskoleelev)

Feedback ser ud til at miste sin funktion, ndr den generaliseres i en grad, hvor
alle elever modtager omtrent samme tilbagemelding. Det ger det sveaert for
dem at vurdere, hvordan de egentligt selv har klaret opgaven, ligesom det kan
veere et udtryk for at eleverne hungrer efter at blive set og hgrt som individer.
| trdd hermed oplever nogle elever, at laererne mest taler om hele klassen, nar
de giver feedback. Det giver en oplevelse af, at laereren ikke ved ret meget om
hver enkelte elevs niveau:

Jeg foler faktisk ikke rigtigt, at s&dan laererne ved s& meget om en-
keltpersonerne, om hvor de ligger. Jeg synes, de taler meget om
hele klassen, hvis det er, at jeg snakker med min matematikleerer,
sa siger hun "det gar jo rigtig godt,” hvor jeg bare... Jeg er skrald
til matematik (latter) sé jeg er bare sddan ”"nej, det ger det virkelig
ikke.” Hvor at altsa sddan, jeg tror ikke, at de har s& meget fokus
pé den enkelte person, selvom de er sadan "det gar godt med
dig,” men det gor det ikke. (Alma, O friskoleelev)

Dette kan lede til, at eleverne ikke kan identificere sig med feedbacken og
maske ligefrem oplever den som skaev, fordi de selv oplever at ligge et andet
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sted. De ser séledes ikke, hvis eleven halter bagefter og mister muligheden for
at differentiere undervisningen videre frem, s den mgder elevernes niveau.
Der er ikke indhentet viden om, hvor eleverne er i leereprocessen, og der er
ikke klarhed over, hvor eleven er pa vej hen. Feedbacken kommer derfor til at
svaeve og mangler sammenhaeng med undervisningen formal og de laerings-
aktiviteter, der er sat i gang. Hul feedback forekommer ogsd, nar eleverne skal
give hinanden feedback, hvilket disse to elever fortaeller om:

E: Altsa du har ikke rent faktisk noget at sige, du finder bare
lige pa@ noget, som du lige hurtigt... ”Amen jeg synes, at...”
F: Eller det der bliver sagt til alle: "Det var en rigtig fin slide.”
E: Ja, "det var nogle flotte slides” eller "du talte i et godt
tempo” eller et eller andet. Et eller andet meget sadan ge-
neric altsd kan man pa en méade sige. (Esther og Frederik-
ke, O friskoleelever)

Esther og Frederikke forklarer, hvordan ogsa eleverne anvender ’generic’ feed-
backvendinger, som man kan brug ved alle lejligheder og kaeder det sammen
med, at feedback bare er noget man skal gere, uden man har noget relevant
indhold at formidle. Skal kammeratfeedbacken ikke blive en ligegyldig ind-
holdslgs rutine-praksis, er det derfor afggrende at leereren traeder tydeligere
frem i sin rammeszetning. At feedbacken p& den made indeholder for lidt og
for tynd en kritik, giver en stor andel af eleverne og i seerlig grad de fagligt
hgjtpraesterende, udtryk for. En elev siger f.eks.:

Hver gang, du har afleveret en opgave, sa far du at vide, at det
sadan er flot klaret, og sa har de bare rettet en stavefejl, eller
grammatikfejl, eller sddan noget. Jeg foler godt lzererne kan give
maske lidt mere konstruktiv kritik. Altsa, sadan det her manglede
du lige, eller det her kan du godt, sddan, fokusere mere pa, for sa
ved man, hvordan man kan komme videre. Fordi det er lidt det der
med, det er tit bare sddan, godt gaet, eller godt klaret, eller goat
sat op, hvor man ogsa gerne vide lidt mere om indholdet af det.
Af ens opgave. (Mariam, H friskoleelev)

Eleven synligger i citatet et kontinuum over det indhold, som feedbacken kan
rette sig mod. Dette kontinuum spaender fra evaluering af specifikke isolerede
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dele (grammatisk, stavefejl, layout osv.) til en overordnet helhedsevaluering.
Nar lzerere i feedbacken i opgaven retter sin opmaerksomhed mod det specifik-
ke og i skole/hjem-samtalen mod helheden, opstar der en hulrum derimellem
hvor validitetskaeden hopper af. Der mangler en overordnet sammenhaeng.
Det kan efterlade eleven med en tvivl om, hvordan vedkommende skal komme
fra at kunne saette komma og stave korrekt til at blive klar til at uddanne sig.
Ligesom feedbacken forpasser muligheden for at give eleven en oplevelse af
at blive madt, anerkendt og forstaet.

Leererperspektiver pa feedbackens indhold

| relation til feedbackens indhold er der i lzererinterviewene to temaer, der trae-
der frem som kobler sig til elevernes erfaringer. Det ene handler om ’spaend
imellem feedbacksprog’ og det andet om en ’vaegtforskydning af feedbackens
indhold’ fra det faglige mod det personlige.

Forskellige feedbacksprog- og forstaelser

Leererne oplever afkodningsvanskeligheder i feedback ligesom eleverne. Men
hvor eleverne fokuserer p3, at de har sveert ved at afkode, hvordan de skal
forstd og omseette leerernes feedback, sa den hjeelper dem i at forbedre deres
faglige arbejde og deres position i skolen, sa handler det fra et laererperspektiv
om en oplevelse af, at leerere og elever taler forskellige feedbacksprog:

Jeg synes, det, der nogle gange kan veere sveert ved, at der ikke
er et tal pa over for eleverne, for de har sveert ved at afkode, hvad,
’nd nu har jeg faet den her evaluering, hvad betyder det sa? Be-
tyder det, at jeg har gjort det godt, eller betyder det, at jeg har
gjort det mindre godt, eller? Altsa hvor ligger jeg henne?’. (...)
Og der er det jo ogsa vores opgave pd en eller anden made sa at
nuancere det sprog for dem, og sige, jjamen det kan ikke bare ka-
tegoriseres som middel eller over middel eller under middel, fordi
det er meget mere nuanceret end det. (...) Men det med at tale
samme sprog som eleverne, det synes jeg nogle gange kan veere
en udfordring. For jeg har oplevet for, at jeg sadan teenkte, 'okay
jeg har virkelig givet noget god feedback, og du har virkelig faet
at vide mange gode ting’, og sa er de sddan lidt ikke helt tilfredse.
Eller, hvor jeg sadan taenker, ’hold da op, hvad herte du i det jeg
sagde?’. S4 ja, kort sagt, jeg oplever, der er et spaend imellem det
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sprog, de kommer med, nemlig tallene, og maske kommentarer
der horer med til de tal, og sa det sprog vi gerne vil tale til dem.
(Thomas, F efterskolelaerer)

Vi far i citatet gje pa en dobbelthed i relation til feedback, nemlig den, at lzerer-
ne gnsker at give eleverne en nuanceret feedback, mens eleverne star et sted,
hvor det (ogsd) er vigtigt at fa et enkelt sammenligneligt tal/eller en feedback
der modsvarer, da det er det, der teeller senere hen for dem. Nar karakterer
som feaelles sprog séledes tages ud af praksis, sé risikerer forskellene mellem
leerernes og elevernes forskellige sprog og fokus saledes at vokse, ligesom
der er en risiko for, at elevernes gnsker om (ogsd) at maede et summativt eva-
lueringsprog, overdgver det formative evalueringssprog, som leereren forsgger
at tale. Denne udfordring er velkendt i feedbackforskningen, hvor etablerede
summative evalueringskulturer er blevet sa stor en del af forteellingen til elever-
ne om, hvad skole er, at den formative evaluering, herunder lzeringsfremmende
feedback, er vanskelig at fa til at fungere (Vattay, 2020; Vattay et al., 2021). Det
gor det vanskeligt for laererne at arbejde med ’ren formative evaluering’, som
flere forskere foreslar (Lauvas & Bruun, 2021). Hos laereren i nedenstaende ci-
tat viser der sig en oplevelse af at veere splittet mellem formative og summative
formal, hvor feedback p& proces og mal opleves som et '’kaempe paradoks’ og
ikke som to sider af samme sag:

Det er lidt sddan, det er dobbelt, ikke? Fordi vi prever jo virkelig at
holde fokus pa processen og ikke pa méalet. Og hvis man laegger
alt for meget i den feedback, sd kunne det naermest lige sa goadt
veere en karakter, og sa ophaever man jo hele pointen i, at det var
processen, og ikke malet, der var det vigtigste. Men samtidig skal
de jo heller ikke fole at processen er ligegyldig, fordi "du ser jo
alligevel ikke, at jeg kommer i mal.” Sa det er virkelig sveert, ikke.
Jeg synes, at det er et keempe paradoks péa en eller anden méade.
(Astrid, H efterskolelzerer)

Leereren oplever her at std med et paradoks, der beror pa en dikotomisk for-
staelse af formativ evaluering (proces) og summativ evaluering (mal). | den
paedagogiske virkelighed er det imidlertid sveert at forestille sig undervisnings-
forlgb, der kun er proces og ikke har noget méal. Proces har, ekspliciteret eller
ej, en retning eller et "hvorfor’, som skal bidrage til at skabe mening med pro-
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cessen, som hjeelpes pé vej af formativ evaluering og feedback. | hvert fald kan
udfordringen veere den oplevelse af ligegyldighed, som leereren her peger p3,
der kan opsté ved ensidigt af fokusere pa processen.

Selvom den summative kultur stadig 'speger i kulissen’, s& er det | inter-
viewene med leererne tydeligt, at der i skiftet fra karakterer til feedback har
abnet sig muligheder for at fokusere mere pa processen, savel som at veegte
indholdet anderledes. En mulighed, som ogsa bemaerkes af skolelederne, der
i spergeskemaundersggelsen i hgj grad er enige om, at det er en vaesentlig
styrke ved provefrie forlgb, at laererne far 'friere rammer og brede udfoldel-
sesmuligheder i tilretteleegningen af undervisningen”. | leererinterviewene viser
der sig en tendens til, at laererne bruger muligheden til at forskyde indholdet
over mod det mere personlige, og at dette dbner for en bred palette af muligt
feedbackindhold.

Vaegtforskydning af feedbackens indhold

Der er talrige eksempler pd, at veegten i indholdet forskydes fra et fagligt op-
gaveniveau til et mere personligt, selvreflekterende niveau. Det fortaeller en
efterskolelzerer her om:

Jeg har altid et oplaeg til samtalen, altsa nogle sporgsmal om,
’hvordan gér det?’, og, ’hvad er du udfordret i?’, og, ’'nu skal vi
snart i gang med det, hvad taenker du s& om det?’. Sa4 man kom-
mer lidt rundt. Men at der er et fortroligt rum, hvor man, med
eleven, kan sidde og evaluere dels de ting, der skal forega i under-
visningen, men ogsa, 'hvordan befinder du dig i undervisningen?
Hvordan synes du egentlig, det gar? Hvordan har du det egentlig’,
eller sédan, ’hvordan, er det for let, for sveert, for dig? Hvordan
kan vi...’ og sé videre og sa videre. Det synes jeg bare er mega
fedt.” (Thomas, F efterkolelaerer)

Leereren udtrykker her begejstring for, hvordan han i feedbacksamtaler bade
kan inkludere spargsmal, der lsegger op til selvrefleksion, der kan identificere
udviklingspunkter i undervisningen, men ogsa spergsmal, der er af mere triv-
selsmeaessig karakter og reekker ud over undervisningen. Nar lzereren udtrykker,
at det er "mega fedt”, kan det tolkes s&dan, at leereren oplever at have plads til
at veegte den alment dannende og alsidige udvikling, herunder livsoplysning,
som er fri- og efterskolernes bade varemeerke og hovedsigte. Vaegtforskydnin-
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gen fra det faglige mod det personlige kan samtidigt ses som et eksempel pa
den aktuelle padagogiske trivselsdiskurs, hvor fremme af trivsel sker ved at
veere i dialog med eleverne om deres velbefindende (Wistoft, 2019).

Med trivselsarbejdet har det affektive, elevernes folelser, faet mere plads i
skolen — ligesom det har det i familierne og mere generelt samfundsmeessigt.
Det afspejler sig ogsa i leererens spargsmal som f.eks. "Hvordan har du det
egentlig?”. Det ligger i tiden, at "How did you feel in school?” er et lige s le-
gitimt spargsmal som "what did you learn in school today?”. Dette kan hasnge
sammen den aktuelle psykologisering af vores kultur, som er saetter sig for-
skelligt igennem blandt forskellige elever, men som samlet set giver en bevee-
gelse i retning af, at barn og unges folelser, selvforhold og relationelle forhold
tillaegges starre vaegt og betydning (Rose, 1998; Madsen, 2018; Katznelson et
al 2022). Ligesom der ogsa folger et starre vokabular for det folelsesmeaessige
og det relationelle og en gget selvrefleksivitet med til bevaegelsen, som ogsa
vaever sig ind i hverdagssproget i skolen og i de paedagogiske praksisser. Her-
under ogsé i feedbacken.

Men samtidigt med at elevernes sprog séledes over en bred kam kan siges
at traekke i retning af en oget selvrefleksivitet, oplever leererne at elevere mang-
ler et udviklet sprog for feedback og for refleksion over egen faglig praksis.
Selvrefleksion optraeder sdledes i flere former, hvorfor leererens rammeseaetning
af indholdet kan blive afgerende for hvilken form for selvrefleksion eleverne
svarer igen med pa ovenstaende spargsmal. P4 den ene side kan selvrefleksi-
on veere en vej til forsta sit eget folelsesliv, samt de mekanismer, der regulerer
det, bedre (Katznelson et al., 2022). Derudover kan selvrefleksionen vaere en
vigtig ressource i formativ evaluering, hvor det ultimative sigte er, at eleven
over tid frigoer sig fra laereres feedback og selv bliver i stand til at vurdere kva-
liteten af sit arbejde og traeffe begrundede beslutninger om forbedringer (Tai
et al., 2018).

For at selvrefleksion kan blive en gget ressource ind i en faglig kontekst,
skal feedbacken sdledes rammesaettes, sd den ogsa forholder sig til faglige
mal og kriterier samt at denne refleksion kombineres med andre feedback ak-
tiviteter, hvor eleverne mader andre stemmer end deres egne (bade laereren og
de andre elever) (Black & Wiliam, 2009). Dette skal bidrage til, at man ikke kun
’kommer lidt rundt’, som leereren udtrykker det, men holder fokus pa opgaven
og pa leeringsstrategierne i refleksionen (Hattie & Timperley, 2007), lige som
det skal bidrage til at leereprocessen bliver social. Det at holde fokus pa det
faglige og at skabe et trygt leeringsrum, der muligger faglig feedback, er saer-
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ligt relevant set i lyset af, at eleverne generelt oplever, at vurderingskulturen i
skolen er staerk, og at betydningen af, hvordan man fremtraeder i andres gjne
bade fagligt og relationelt har afgerende betydning for ens position i klassens
og skolens feellesskaber (Katznelson & Louw 2018; Rabgl Hansen 2023; Vraa
Justenborg 2023).

Pa den anden side kan selvrefleksionen, i nogen sammenhaenge og for no-
gen ogsa glide over i eller bidrage til tankemylder hos eleverne kredsende om
spargsmal som “er jeg god nok?” (Katznelson et al., 2022). Og hvis de indlejres
i summative evalueringer, kan selvrefleksion vaere bidragende til at forstaerke
i forvejen sveekkede selvbilleder, demotivere og fa eleverne til at preestere la-
vere (Harris & Brown, 2018). Det haenger sammen med, at der i summative
evalueringer ikke er nogen feedback, der kan hjaelpe dem videre. Timingen i
feedback, der ofte afger en feedback bliver formativ eller summativt, uagtet in-
tentionen, bliver dermed af stor betydning for, hvilken betydning selvfleksioner
far for eleverne. Det vender vi tilbage til.

Som sagt kan forskydning mod selvrefleksion fra et laererperspektiv handle
om et gnske om dannelse eller subjektifikation i den forstand, at feedbacken
skal bidrage til, at eleverne bliver selvsteendigt teenkende, myndige menne-
sker. For Biesta er subjektifikation imidlertid et padagogisk begreb og ikke
psykologisk (Biesta, 2022). Han forklarer det pa den méade, at subjektivering
ikke er et spargsmal om, hvem jeg er, eller hvordan jeg har det, men hvordan
jeg er blandt andre. Det betyder, at han tager afstand fra begrebet som et
individuelt identitetsbegreb, som vi var inde pa i kapitel 2. En lignende pointe
ger sig geeldende for maden, man forstar selvevaluering pa inden for formativ
evalueringsteori. Her er sigtet ogsé peedagogisk mere end det er psykologisk
(Black & Wiliam, 2018). Det skal forstas pa den made, at metakognitive selv-
refleksive evalueringsaktiviteter, som f.eks. dem i citatet, i bredere perspektiv
ma lede til en storre forstaelse af sig selv som leerende og @ge mestringsfor-
ventninger savel ejerskab af leereprocessen snarere end de ma fore til en eva-
luering af sig selv som person.

Det er ikke kun i den feedback, der er baseret pa selvrefleksion- og evalu-
ering, at feedbackens indhold forskydes. Ogsa nar leererne giver feedback til
eleverne er der eksempler pa at det er eksempelvis elevernes motivation eller
samarbejdsevner, der er indholdet i feedback mere end det er den faglige prae-
station, ligesom vi sa det i elevernes erfaringer:

140



A: Vi giver feedback pa ikke bare deres faglige preestation, men
mere deres sddan motivation og far de fingrene op af lommen

C: Samarbejdsevner ogsa ikke?

A: Samarbejdsevner ogsd ja. (Astrid og Camilla, H efterskolelae-
rere)

Ogsa i rammeszetningen af elevernes feedback til hinanden ser vi eksempler
pa, at feedbackindholdet forskydes. Her er formalet med feedback eksplicit
formuleret sddan at, den skal generere ’skrivelyst’:

Vi arbejdede meget med, at feedbackens formal var at give den,
du giver feedback, lyst til at arbejde videre. Det var ikke sa vigtigt
at vise, at du kunne finde en masse stavefejl, eller at du kunne
gore det bedre selv, eller at du kunne et eller andet. Du skulle sige
én ting til din sidekammerat, som gav vedkommende lyst til at
skrive videre pa sin nyhedsartikel, hvad var det s&, du skulle sige?
For mig er det noget dannelse. Og taler ind i hvordan vi ogsa s&-
dan arbejder med dannelse pa skolen. (Astrid, H efterskolelzserer)

Som lzereren udtrykker det eksplicit i slutningen af dette citat, s& handler den-
ne forskydning af feedbackens indhold om at vaegte dannelsesdimensionen.
Denne mulighed i de preve- og karakterfrie forleb udtrykker lederne ogsa i
deres svar pa spoargeskemaundersggelsen. Her fremgar det, at de mener, at
prove- og karakterfrihed skaber grobund for motivation, dannelse, ejerskab/
selvsteendighed, fordybelse, kreativitet og helhedsorienteret taenkning. Og det
ser altsa ud til at sive direkte ned i feedbackpraksisserne, hvor indholdet ikke
leengere afgreenses af fag, opgaver og faglige strategier, men i hgjere grad
retter sig mod en helhedsorienteret almen dannelse eleverne, hvor i princippet
alt hvad de ger og er, kan blive indhold i feedback. Denne bevaegelse, hvor
muligheden for fordybelse samtidigt forskyder feedbackens indhold, kommer
f.eks. til udtryk i dette citat:

Man har muligheden for at komme i dybden med feedback, nar

der ikke er en karakter, man skal give. Sa baserer man jo sin feed-
back pé noget helt andet. Og har mulighed for at se det enkelte

141



barn, frem for netop om man er en 4-tals elev eller e (Lene, H
friskolelzerer).

Opsamlende kan vi sige, at de provefrie forlgb fra et leererperspektiv har ab-
net for muligheder for i hgjere grad at vaegte proces og dannelsesindhold i
feedback, hvilket har et potentiale for at fremme skoleformernes hovedsigte i
undervisningen. Dog ser det ud til, at der ogsa i denne forskydning er en risiko
for, at feedback bliver greenselgs, psykologiseret, og at den i nogle tilfeelde er
ubalanceret, sdledes at socialiserings- og subjektifikationsdimensionen i dan-
nelsen lgsriver sig fra kvalifikationsdimensionen, og at dannelsespotentialerne
i madet mellem disse derfor forpasses.

Opsamling: Feedbackens indhold

Analysen af den kognitive dimension af feedback har set pa indholdssiden af
feedback. Der viser sig et billede af, at eleverne pa den ene side foretrackker
feedback frem for karakterer. De oplever feedback som mere dybdegdende,
personlig, brugbar og fremadrettet. Karakterer beskriver de som uanvendeli-
ge, upersonlige, og de forbinder dem med en folelse af utilstraekkelighed og
pres. Dette er et billede, som ogsé afspejler sig i spgrgeskemaundersagelsen,
hvor over 70 % af eleverne angiver, at leererens feedback hjaelper dem med at
forstd, hvordan de kan forbedre sig fagligt. Derudover angiver ca. halvdelen af
eleverne, at fravaeret af karakterer gor det nemmere for dem at koncentrere sig
om det faglige i skolen, at de laerer mere og deltager mere.

Imidlertid betyder elevernes preeference for feedback frem for karakterer
ikke, at feedbacken i sig selv er givende, men blot at den er mere givende
end karakterer. For vi finder nemlig en raeskke udfordringer med feedback, nar
karaktererne er vaek. Vi identificerede i analysen tre udfordringer, der handler
om henholdsvis tvivl om fagligt stasted, afkodningsvanskeligheder og hul fe-
edback.

Hvad angéar fagligt stasted, s& svarer over 70 % af eleverne i spgrgeske-
maundersggelsen, at laerernes feedback giver dem et godt indtryk af, hvordan
de klarer sig fagligt i skolen. Alligevel udtrykker eleverne i interviewene tvivi om
fagligt niveau eller stasted, som kan medfere usikkerhed og desorientering. |
spergeskemaundersagelsen er det omtrent halvdelen af eleverne, der ople-
ver, at det er svaerere for dem at vurdere, hvor de ligger rent fagligt i provefrie
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forleb. For eleverne er der séledes forskel pd at have et indtryk af, hvordan
man klarer sig og s& at vide mere preecist, hvor man ligger niveaumaessigt.
Eleverne ser ud til at have brug for begge dele, men far kun det forste forlgst.
Faktisk angiver ca. hver femte elev, at de "Meget ofte/altid” eller "Ofte” foler
sig direkte pressede over ikke at vide, hvor de ligger karaktermaessigt. Dette
kan resultere i den paradoksale situation, at fraveeret af karakterer bade mind-
sker og genererer pres.

Afkodningsvanskeligheder handler om, at der er store variationer i, om ele-
verne mestrer at afkode feedback, og det kan fore til en ulighed i provefrie
forlgb, vi har faet gje pa flere steder. | spergeskemaundersagelsen fremgar det,
at elever, der vurderer sig selv som faglig hajt preesterende oftere end de andre
elever oplever, at prove- og karakterfrihed er en styrke for deres faglige laering.
Uligheden er relevant at vaere opmaerksom pa set i lyset af tidligere studier af
evaluering i skolen, der finder, at de hgjtpraesterende elever i stor udstraekning
opfordres til at fortssette med at gore det, de allerede har afkodet og effektue-
ret, mens de lavt praesterende omvendt opfordres til at eendre deres adfeerd og
begynde at gare noget, de ikke hidtil har formaet at effektuere (Helms, 2017).
Dette kan potentielt skabe polariserende spiraler af sakaldte ’'Matthseus-effek-
ter’, hvor de hgjtpraesterende bliver dygtigere, og de lavt preesterende bliver
svagere.

Hul feedback er feedback, hvor der ikke er et egentligt indhold, som de kan
bruge. Denne slags feedback kommer i mange former, som eksempelvis vur-
derende kommentarer ("fint skrevet”), 'autosvar’-feedback, skaev feedback,
‘generic/generisk’ feedback og tynd feedback. Hul feedback kan udspille sig
som rituelle handlinger i undervisningen, hvor eleverne leverer et produkt og
leereren eller kammeraterne kvitterer med en kommentar. Det rituelle bestar i,
at feedback synes mere at vaere vanemaessig handling sharere end en egentlig
leeringsfremmende tilbagemelding.

Selvom feedback har faet gget opmaerksomhed i paedagogisk praksis de
seneste ar, s viser flere danske studier viser, at det netop er vanskeligt for
leerere at tilvejebringe laeringsfremmende feedback (Lukassen, 2018; Tiftikci,
2019). Vores analyse af indholdsdimensionen bekraefter billedet. Selvom for-
lob uden karakterer ser ud til at forbedre rammerne for at udfolde laeringspo-
tentialet i feedback, i sig selv pa grund elevernes positive indstilling over for
feedback, s viser analyserne ogsa, at laeringspotentialet tabes, nar indholdet
er utydeligt, uforstaeligt eller fravaerende.
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Kobler vi til sidst leerernes perspektiver pa det at give feedback, sa finder
de, at provefrihneden forbedrer mulighederne for at veegte processer og dan-
nelsesindhold i undervisningen, helt i trdd med de psedagogiske grundtanker
i skoleformerne. Analyserne peger imidlertid pa, at det er vigtigt, at laererne er
opmaerksomme pa risikoen for, at feedbacken bliver greenselgs og psykologi-
serende, eller at den kommer til at forpasse de dannelsespotentialer, der ligger
i samspillet mellem kvalifikationer, subjektifikation og socialisation, da fokus-
set pad subijektifikation og socialisation lasriver sig fra kvalifikationsdimensi-
onen. Hvor Biesta kritiserer det almene skolesystem for at overfokusere pa
kvalifikation og underprioritere subjektifikation, er der maske her en tendens
til det modsatte.
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Relationer og folelser i forbindelse
med feedback

Feedbackprocesser spiller ind pa de faellesskaber og sociale sammenhasnge,
som eleverne indgér i, og de folelser, der er forbundet hermed. Det kalder vi for
den socio-emotionelle dimension. | undersggelsens materiale viser der sig at
veere seerligt to hovedtemaer i elevernes socio-emotionelle oplevelser af feed-
back. Det ene handler om de kvaliteter, elever oplever ved 'feedback som en
social leereproces’. Det andet handler om, at folelser, isaer *frygten for at sare
eller at blive saret’, fylder meget hos eleverne. | modellen, som vi tidligere har
introduceret, gar vi sdledes i dette kapitel over til at beskeeftige os med den
nederste dimension til venstre:
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Model 3b: Feedbackens tre dimensioner

Feedbackens indhold

Den kognitive dimension

Relationer og falelser i feedback Organiseringen af feedback
Den socio-emotionelle dimension Den strukturelle dimension

Elevperspektiver pa relationer og folelser

Feedback som social leereproces

Et centralt element i arbejdet med formativ evaluering er at engagere eleverne i
bade egne og andres leereprocesser (Black & Wiliam, 2009). Det gaelder ogs3,
nar der skal gives feedback. Nar feedback ikke kun er noget, lzereren leverer,
men tager form som en social laereproces, sa eendrer feedbackens karakter
sig. | interviewene naevner eleverne flere forskellige kvaliteter ved at arbejde
med feedback som social leereproces.

Den forste kvalitet handler om, at klassekammerater kan tiloyde et "inde-
fra”-perspektiv i deres feedback, som laereren ikke kan. Selma forklarer, at
selvom det kan vaere greenseoverskridende at evaluere hinanden, sa er der
ogsa meget, der er godt ved det:

Vi har jo haft denne her, hvor vi skal sidde i en cirkel, og sé skal vi
sidde og evaluere hinanden, og det var lidt graenseoverskridende,
men det var ogsd, sddan, jeg synes egentlig det var meget dejligt
og Vi fik det, man fik sddan nogle gode ting at vide fra, sddan,
dem som man havde vaeret i gruppe med, det er ikke bare, sadan,
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leereren, sddan udefra, som kan se, at det er gaet godt det der.
At det er sddan, dem man har vaeret i gruppe med siger, ej, du er
faktisk god til det der og det der, det synes jeg, det er dejligt man
kan det. (Selma, T efterskoleelev)

Selma ger her opmeerksom pa, at leereren har et "udefra”-perspektiv, og vi
kunne passende kalde det perspektiv, som eleverne kan tilbyde et "inde-
fra”-perspektiv. At eleverne kan tilbyde et "indefra”-perspektiv handler grund-
leeggende om, at nar eleverne arbejder sammen, sa far de en seerligt privilege-
ret adgang til hinandens leereprocesser, som laereren kan have sveert ved at fa.

Adgangen handler dels om, at de far en dyb viden om hinandens méade at
arbejde p4, fordi de tiloringer mere tid sammen, end leereren kan f& med den
enkelte elev. Derudover far eleverne detaljeret viden om hinandens faglige ni-
veau, fordi de skal lgse opgaver, hvor det bliver tydeligt, om de kan eller ikke
kan stoffet, strategierne m.v. Dels handler adgangen om, at eleverne, nar leere-
ren ikke er der, kan kommunikere i et rum, hvor magtforholdet er et andet, end
nar leereren er der. Dette rum kan veere en ’black box’ for lereren. Som leerer
kan man ikke afmontere sin autoritet, og derfor bringer man altid et magtfor-
hold med ind i kommunikationen med eleverne, som ikke er der, nar eleverne
er pa egen hand. Det betyder ikke, at der ikke er magthierarkier imellem ele-
verne, men blot at rummet er anderledes, nar lsereren er der.

Det hierarkiske forhold handler ogsd om den faglighed, som henholdsvis
elever og laerere baserer deres feedback pa. Feedback opleves som vaerende
mere i gjenhgjde, nar den kommer fra kammerater, der uddannelsesmeessigt
er p4 samme niveau:

Det er sadan lidt mere pd ens egen gjenhejde, i stedet for at det
er en leerer, der har gaet pa gymnasie og universitet og alt muligt,
i stedet for at det ligesom er ens egen malgruppe der sddan, ja,
laeser dit eller harer dit. (Marie efterskoleelev)

At feedbacken opleves som mere i gjenhgjde kan skyldes, at det er lettere for
eleverne at afkode den sprogbrug, som de indbyrdes anvender og dermed
den feedback, der gives.

Opsamlende kan vi sige, at nar feedbacken genereres “inside the black
box” af eleverne som en del af deres leereproces, sa gives der mulighed for en
autenticitet i feedback, som kan vaere vanskelig at skabe for leererne. Dog spil-
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ler forholdet mellem eleverne og den leeringskultur, der hersker i klassen og pa
skolen, ogsé ind her i forhold til, hvor trygt rummet opleves af forskellige elever
og elevgrupper (Grumlgse et al 2020). Den naeste kvalitet har at gere med, at
eleverne tillzegger feedback en sterre veerdi, ndr den kommer fra kammerater,
end nar den ’bare’ kommer fra lzereren.

I: S& det kan godt bruges lidt til noget?

K: Ja, det syntes jeg. Ogsé fordi, iszer hvis det kommer fra ele-
verne, sd teenker man jo sddan, ‘okay’. Sadan hvis det bare er
lzereren, der er sadan, 'nu skal | lige huske det’, sa er det lidt jaja.
(Kirsten, T efterskoleelev)

Nora uddyber, at dette haenger sammen med de relationer eleverne har til hen-
holdsvis klassekammerater og lzerere samt de roller, de hver isaer har i skolen:

Jeg tror, at jeg har, sddan mere personlige folelser og snakke med
dem i forhold til en lzerer, fordi de er pa min alder, og det er dem.
Jeg tror det, at det de siger, har mere betydning for mig end som
det mine lzerere siger, fordi de er jo, det er deres job, de skal rette
péa det, jeg gor, men dem af mine venner eller dem i min klasse
de, de behover ikke at gore noget, men det meget mere betyd-
ningsfuldt, ndr de siger et eller andet til mig, sa far jeg mere lyst
til at rette pa det, sa. Det er ikke saerlig tit, jeg bliver rettet af dem,
tror jeg, med mindre, det er dansk. Sa er jeg meget glad for at de
retter det, s&. (Nora, R friskoleelev)

Noras oplevelse er, at det er mere personligt at tale med jeevnaldrende klasse-
kammerater end med laereren, og hun oplever feedbacken fra dem som mere
betydningsfuld. Derudover kobler hun betydningsfuldheden til elever og leere-
res forskellige roller i skolen. Eleverne har personlige relationer til hinanden, og
indtager derfor mere en venskabelig og kammeratlig ligevaerdig rolle. Laereren
derimod er i en professionel rolle, fordi 'det er deres job’. Den forskel i rollerne
gor, at Nora tilleegger feedbacken forskellige veerdi: Eleverne "behgver ikke at
goere noget” og det gar, at feedbacken stiger i veerdi, mens det at feedbacken
er en skal-opgave for lzereren, devaluerer feedbacken.
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Den sidste kvalitet er, at feedback kan opleves som en gensidig feelles-
skabende proces, nar den kommer fra mangfoldige kilder. Et eksempel er, at
eleverne forst far feedback fra bordgruppen, og sa senere i processen far fe-
edback fra leereren:

Det er sddan, hvis vi har lavet vores projekt og vi sa skal leese det
op for bordgruppen, hvis vi ikke har lyst til at laese det op for klas-
sen, sa far vi bade feedback fra de andre pa bordet og sa far vi
ogsé feedback fra leeren senere, og det synes jeg er fint. (August,
H efterskoleelev)

Et andet eksempel er at arbejde med feedback som en kollektiv proces, hvor
eleverne giver mange feedback og samtidigt far feedback fra mange:

Vi har ogsé skullet skrive feedback, fordi vi skrev en artikel pa et
tidspunkt, hvor alle har skullet det, og sa er alle artiklerne blevet
lagt pa alle bordene. Og sa har dem, der har siddet pa bordene,
de har sé& skullet kigge de her artikler igennem alle sammen, og
har skulle give feedback pa dem, ikke. Sa man har ligesom faet
feedback af ALLE. (Ella, H efterskoleelev)

Nar leereren som her initierer feedbackprocesser, hvor eleverne engageres i
hinandens leereprocesser i stedet for eller som supplement til selv at generere
og transmittere feedback, sa abnes der for et formativt potentiale.

| summative evalueringer er det ultimativt laereren, der giver feedback, som
en lukket proces med den enkelte elev. Nar eleverne giver feedback pa mange
forskellige opgavelgsninger, sa bliver de nedt til at forholde sig til, hvad der
er bedre kvalitet end andet. Herigennem over de sig i at forholde analytisk
og derigennem over tid udvikle den faglige demmekraft, der skal hjeelpe dem
med at treeffe beslutninger, der kan hgjne kvaliteten af deres arbejde (Tai et al.,
2018).

Elevernes tilbgjeligheder til at sammenligne sig selv med andre kan betyde,
at den feedback som eleverne giver de andre samtidigt leder til en ”indre feed-
back” hos den enkelte (Nicol, 2021). Nar eleven vender tilbage til sit eget arbej-
de efter at have givet feedback til andre, kan stemmen "Har jeg egentlig selv
gjort det, jeg lige har sagt” melde sig. Nar eleven forsgger at forsta kvaliteten
af sit arbejde gennem udvekslinger og interaktion med andre, sa dannes nye
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forstaelser og betydninger (Esterhazy & Damsa, 2019). Dette kan i sidste ende
fore til, at eleven oparbejder evnen til at se med kritiske gjne pa eget arbejde
og i mindre grad har brug for laererens stotte. Flere af eleverne udtrykker, at det
kan veere leererigt med feedback fra kammeraterne, men ogsa at de synes, det
er sjovt at se de andres arbejde:

Altsa, det var sjovt, det var sjovt at sidde og kigge alle de der
artikler igennem, ikke, og sa nar folk skrev noget, s kunne man
egentlig godt se, “ja, det kunne jeg maske godt lige, have taenkt
lidt mere over”. (Ella, H efterskoleelev)

Endvidere peger de ogsa pa at give feedback til andre er sjovt:

Jeg synes ogsa, det er ret sjovt at give feedback tilbage, fordi at
de méske kan bruge det til deres neeste ting, og det synes jeg
0gséa er meget rart for mig selv at fa. (Marie, H efterskoleelev)

De to citater vidner om et andet seerligt traek ved feedback som social lzere-
proces, nemlig gensidigheden, som Marie naevner her. Den gensidighed ad-
skiller kammeratfeedback og kollektive feedbackprocesser fra traditionel mo-
nologisk feedback fra laereren, som mange elever er vant til. Seerligt det, at
eleverne oplever at veere gensidigt vaerdifulde for hinanden, synes at have et
dannelsespotentiale, der ligger i koblingen mellem de faglige mal og tilegnel-
sen af kvalifikationer og ind i socialisationsdimensionen og det at indga aktivt
i de feellesskaber, vi er en del af. Imidlertid er det er ikke nedvendigvis nemt fa
feedback som social laereproces til at fungere. For mange elever er det meget
nyt at treede ind i rollen, som den der giver feedback:

Fordi som elev sa er man jo ikke vant til at give feedback, men
man giver feedback til de ting, man godt selv ved agtigt. (Markus,
H friskoleelev)

Eleverne ser ud til at opleve kammeratfeedback som mere autentisk og eerlig,

men det et uklart, om det indhold, der er i den feedback, de modtager ogsa
anvendes til egentlige forbedringer.
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Frygten for at sére eller at blive saret

Selvom der er potentiale i af engagere elever i hinandens laereprocesser gen-
nem feedback, fordi deres indbyrdes relationer er anderledes end relationen
til lzereren, sé er der ogséd udfordringer. Netop fordi relationer er teette, mere
autentiske og mere betydningsfulde, s& opstar der en frygt for at sare andre
eller at blive saret. Det viser sig som et gennemgaende billede i elevintervie-
wene. Eleverne udtrykker, at nér de giver feedback til hinanden, s& har den
hovedsageligt en positiv karakter. Flere af eleverne papeger som August i det
folgende citat, at det er sveert at give deres klassekammerater kritik, og at det
tit resulterer i, at de siger noget, de ikke rigtigt mener:

Ja, nogle gange er det jo lidt sddan, hvis der nu er nogen, der bare
sadan har slagget pa den og ikke sddan, hvis det nu ikke er ens
venner der har gjort det, men bare en kammerat fra klassen, sd
kan det godt veere lidt svaert sadan at finde ud af, hvad jeg sadan
vil sige til det. Fordi jeg ved jo godlt, at det maske ikke er super
godt, men jeg har jo heller ikke lyst til at sddan... Jeg foler jo ikke,
at det er min opgave at skulle give dem konstruktiv feedback, fordi
det synes jeg mere er laerens ting. Sa jeg kan godt komme til bare
at sige, det er super godt, og at det var interessant, selvom man
ikke egentlig rigtig mener det. Fordi man ikke vil sdre deres folel-
ser. Det er mere er leerens job. (August, H efterskoleelev)

August forklarer, at han synes, det er laererens opgave at hjaelpe eleverne vide-
re i laereprocessen. Dette kan tyde pa, at det maske i virkeligheden er uklart for
eleverne, hvad formalet med kammeratfeedback er. Kirsten er inde p& noget
lignende, idet hun giver udtryk for ikke altid at sige, hvad hun teenker, af hensyn
til ikke at sare hendes klassekammerater:

Ja, altsa det er jo det der med, at man ikke vil gore folk kede af det
og sédan. Altsa der er ogsé nogle gange, hvor jeg heller ikke siger
det, jeg umiddelbart taenker, fordi jeg ikke vil sdre nogen. (Kirsten,
T efterskoleelev)

Hun uddyber i gvrigt, hvordan det opleves selv at modtage kritik fra andre
elever:
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I: Har du provet, nogen sagde noget feedback til dig, hvor
du sé taenkte, ’det kan | da ikke tillade jer’?

K: Altsé ja, jeg tror i hvert fald i starten, der hvor jeg var lidt
mere sarbar maske, der har jeg veeret sddan lidt, ’fuck jer, |
skal bare ikke sige det der til mig’ agtig. Eller sadan, ja, jeg
har nok veeret sédan lidt. Eller sddan jeg tog det nok lidt for
personligt. Tror jeg.

I: Kan du huske, hvad det handlede om, eller sddan, da det
var?

K: Ja, men jeg tror ogséa bare de, der var mange af dem,
der ogsa sagde, at jeg skulle sige lidt mere (Kirsten, T ef-
terskoleelev)

Eleverne peger i en undersggelse selv pa, at relationerne imellem dem kan péa-
virke feedbacken (Gamlem, 2015). P& den ene side kan eleverne veere for sede
og anerkendende i deres tilbagemeldinger til deres venner, mens de kan gore
det modsatte mod dem, de ikke kan lide, ved at give negativ respons. Uanset
om det er det ene eller det andet, kan det haenge sammen med, at feedback-
ens indholdsdimension er for svagt defineret, uden at det relationelle mellem
eleverne dermed kan reduceres til et spgrgsmal om feedback. Det er et kerne-
element i formativ evaluering, at leereren tydeligger, deler og skaber forstaelse
af leeringsmal og succeskriterier (Black & Wiliam, 2009). Feelles forhandlede
forstaelser af mal og kriterier for en opgave kan bidrage til at gare “kritiske”
tilbagemeldinger konstruktive, legitime og faglige. Nar en feedback gar taet pa
eleven, som pa person s i 'ej du snakker aldrig, du siger aldrig noget’ ledes
opmaerksomheden vaek fra det faglige og ber ifalge Hattie og Timperly undgas
(Hattie & Timperley, 2007). Det er dog samtidigt vigtigt at vaere opmaerksom
pa, at feellesskaberne i skolen — bdde dem mellem eleverne og leererne — altid
vil rumme dynamikker og magthierarkier, som vanskeligger en sddan bevee-
gelse. | eksemplet her udlgser feedback pa personen da ogsa en ’fuck jer’-re-
aktion. Den slags feedbackinteraktioner kan slide pa den tillid i relationen, der
er helt afgerende for at feedback kan blive til gavn for eleven (Carless, 2012).
Et leeringsmiljg preeget af mistillid, negativitet og hgijt trusselsniveau kan resul-
tere i, at elever afviser feedback og ikke s@ger hjeelp (Price et al., 2010; Vattay
et al., 2021). Og pa den vis far vi gje p4, at det at give feedback er en sarbar og
sveer storrelse bade at give og modtage, idet den er taet veevet sammen med
feellesskaberne i skolen, og hvordan de udspiller sig blandt elever og leerere.
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Analysen her viser, hvad der er — eller i hvert fald kan veere — pé spil for ele-
verne, nar de involveres i hinandens laereprocesser gennem feedback. Der er
store folelser pa spil, bade hvad angér det at give og modtage feedback. Det
medfarer en risiko for, at det der fra leererens side var tiltaenkt at vaere en fael-
lesskabende paedagogik, kan ende med at bliver det modsatte. At relationerne
bliver nedbrudt i stedet for at blive bygget op.

Leererperspektiver pa relationer og folelser

Leererperspektiverne pa relationer og folelser kredser seerligt om to forhold,
nemlig en oplevelse af, at eleverne lytter mere til hinanden end til lzereren, og
at de folelsesmaessige reaktioner pa feedback kan fylde rigtig meget.

Eleverne lytter mere til hinanden

Leererne udtrykker, ligesom eleverne, at der opstar nogle andre muligheder i
det rum, hvor eleverne giver hinanden feedback, end nar det er leerere, der er
afsendere. | citatet her forteaeller lzereren, at det er hendes indtryk, at de nogle
gange lytter mere til det hinanden siger:

I: Og er det jeres indtryk, at | lytter lige s& meget til deres kamme-
rater, som de lytter til jer?

P: Jeg synes nogle gange, de lytter mere til det kammeraterne
siger. Det gér ret godt igennem. (Pia, O friskolelaerer)

Citatet bekraefter pointen fra analysen af elevperspektivet om, at eleverne
tilleegger kammeraternes tilbagemeldinger stor veerdi, og at det skaber ’hul
igennem’. Dette geelder iszer, nar det handler om de positive tilbagemeldinger:

Men der synes jeg generelt, de er gode til at komme til positiv
kritik. Men jeg har ogsé noget, der hedder, ’er der noget, at | taen-
ker personen vil kunne gore anderledes’, og det skal vaere et om-
sorgsfuldt rum, hvor man kan turde at sige sddan noget som lae-
rer, for ellers skal de virkeligt taeenke sig om, hvordan de formulerer,
det de siger. (Christina, R friskolelzerer)

Nar leerere her siger, at 'det skal vaere et omsorgsfuldt rum, peger han sam-
tidigt pa, at eleverne skal treede meget varsomt, nar de skal formulere feed-
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back, der indeholder et formativt potentiale. Hvis feedbacken ikke indebaerer
et element af noget nyt, der ikke kun bekraefter eller roser, kan den ikke vaere
formativ. | det potentiale ligger der en mulighed for lzering, som har en iboende
friktion, modstand eller uenighed. Flere leerere peger pa, at det kan fremkalde
store folelser.

Hvor eleverne fokuserede mest pa frygten for at blive saret, for at sare andre
samt hvilke betydninger feedback har for relationerne, sé har leererne opmeerk-
somheden rettet mod den betydning elevernes falelsesmaessige reaktioner pa
feedback kan have for undervisningen.

Folelsesmeessige reaktioner pa feedback

| det felgende ser vi pa to forskellige eksempler pa folelsesmaessige reaktioner
pa feedback. Det forste citat viser, hvordan en for leereren tilforladelig feed-
backkommentar, kan affade kraftige folelsesmaessige reaktioner.

Der har der veeret en enkelt gang, hvor der var en, der sagde, du
taler for hurtigt, hvor man rammer ned i noget af det, som eleven
er allermest ked af. Og hvor eleven bare blev mega ked af det,
og smadrede sin iPad i gulvet, og gik derfra og graed og sadan
noget. Og det skal man ogsa turde at veere i, og sé snakke med
foreeldrene, sige, hey, sddan og sddan. Det bevler vi lige med lidt
for tiden... (Christina, R friskolelaerer)

Eksemplet viser, hvordan feedback vaever sig ind i alt muligt andet. Objektivt
set omhandler den feedbackkommentar, som leereren henviser til, om tale-
hastighed. En feedback som eleven uden starre ressource ville kunne tage
til sig og eendre pa. Men under overfladen skubber kommentaren til muligvis
arelang opbygning af negative erfaringer med netop det. Den falelsesmeaessige
reaktion far ogsa et fysisk udtryk i kraft af graden, og at hun smadrer i-pad’en
i gulvet. Bade de folelsesmeessige og fysiske reaktioner kan her, afhaengigt af,
hvordan de handteres i og af feellesskabet, lejre sig som negative erfaringer
for bade hende, klassekammeraterne og leereren og kan svaekke fremtidige
mestringsforventninger til at kunne indga i feedback.

At der kan veere fglelsesmaessige steerke reaktioner forbundet med formativ
feedback, er ogsé kendt fra forskningen. Elever kan fale sig knuste, modigse
og demotiverede efter at have modtaget formativ feedback. Seerlig de elever,
der ikke er vant til at modtager formativ feedback, kan tolke kommentarerer
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som et tegn pa, at de fejler snarere end som en hjaelp til at komme videre
i leereprocessen. Disse folelsesmeessige reaktioner kan begraense elevernes
engagement i feedbacken (Nash & Winstone, 2017). En anden leerer peger pa
lignende reaktioner i relation til summativ karaktergivning:

Det er jo den mdde, man vurderer pd, og der kan man jo ikke bare
veere sed ved dem, fordi man synes, man skal veere sod, altsa, der
giver du dem, hvad de reelt har preesteret. Og hvis de s& selv har
teenkt, na, men jeg far 10, og sé giver du dem 02, fordi det de har
lavet, det var elendigt. Jamen, sa kan man tydeligt se, altsa, nogen
af dem der, der er lidt selvbebrejdende, sa gider de simpelthen
ikke at lave mere. S& sidder de bare et helt skoledr og siger ikke
noget. Og de lukker fuldstaendigt af, og du kan ikke vende dem
igen. (Anders, R friskoleleerer)

Den folelsesmaessige reaktion medferer her, at eleven ’lukker af’ med en ’sa
kan det ogsa veere lige meget’-reaktion. | termer af motivation kan man sige,
at elevens mestringsmotivation her bryder sammen og bliver til demotivation,
og at det sdledes ikke handler om, at elever ikke gider at lave mere’. Snarere
synes det at veere et tegn pa, at elever har mistet troen pa egne evne - eller
forventning til at kunne mestre, som vi var inde pa i kapitel 9 om mestrings-
motivation. At det er uhensigtsmeaessigt, at eleven mister den tro, kan der ikke
herske tvivl om. Men laereren udtrykker, at hun er fagligt forpligtet pa at give
eleven informationer om det faglige stasted og mellem linjerne kan man ogsa
leese det problematiske i, at elevernes selvvurdering ligger et helt andet sted
end leererens (Kousholt 2009).

Begge eksempler viser, hvordan de steerke folelsesmaessige reaktioner
saetter leereren i et dilemma mellem at opretholde god stemning, men ga pa
kompromis med det faglige, og seette den gode stemning og méaske endda
relationerne pa spil, og bibeholde den faglige integritet. Iseer i efterskoleverde-
nen kan dilemmaet vanskeliggares, fordi den ’darlige stemning’ kan ga ud over
oplevelsen af velveere og faellesskab og slide pa narrativer om ’det fedeste ar
i dit liv’. Det kan potentielt medfare, at lsererne kan fole sig pressede eller fri-
stede til at undvige lzereprocesser med modstand eller friktion. Samtidigt ger
leererne forskellige forsgg pé at stilladsere feedbackprocesserne, som en laerer
her forteeller:
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Det er vildt let at finde feji, ikke ogsd, men det er svaerere at bygge
péa eleven og pa hvordan du kan gere det bedre naeste gang, og
uadvikle dig, og hvad der godt. Men det synes jeg, at jeg har nogle
rigtigt gode oplevelser med, sé& lzenge de ogsa ved, hvad det er,
de skal give feedback p&, jamen, sa er det lettere at bygge dem
op. (Martin, R friskolelzerer)

Stilladsering af processen bidrager til at statte eleverne i feedbackprocessen
og kan maske veere bidragende til at laereren gennem didaktisk rammesaetning
- og pa skoleniveau gennem udviklingen af en evalueringskultur — kan skabe
rammerne for de indimellem udfordrende, emotionelle og socialt komplicerede
dimensioner af lezereprocesserne, sa de bliver rummet fremfor udgraenset.

Som vi sa tidligere, synes nogle leerere, at det er nemt at kunne ga ind i et
mere emotionel feedbackrum med eleverne, der laegger op til selvrefleksion
over egne folelsesreaktioner. Men som vi ser i eksemplet her, er der ogsa andre
veje at ga. De folelsesmaessige reaktioner kan bruges som vink om, at der er
noget andet galt, som sa kan lgses didaktisk eller paedagogisk. Eksempelvis
kan leerere fa oje pa at eleverne tager feedback meget personligt og veelge
som her at offentliggere feedbackpunkter, som en forventningsafstemning og
forberedelse pa, hvad der skal ske.

Opsamling: Relationer og folelser i forbindelse med feedback
Hvad angér den socio-emotionelle dimension giver eleverne udtryk for, at der
er flere kvaliteter i det at arbejde med feedback som en social leereproces.
Kvaliteterne indebeerer henholdsvis, at feedback fra kammeraterne kan tiloyde
et "indefra”-perspektiv, at den opleves som mere autentisk og betydningsfuld,
og at feedback kan opleves som en gensidig proces. Alle disse kvaliteter synes
at have bade leerings- og dannelsespotentialer i sig. Imidlertid kan feedback
som social laereproces ogsd veere folelsesmaessigt vanskelig, fordi den kan
opleves som personligt graenseoverskridende, bade nar eleverne modtager
og giver feedback. Frygten for at sare andre og selv at blive saret kan betyde,
at eleverne undviger det faglige indhold og i stedet generaliserer feedbacken,
som vi s det i den indholdsmaessige dimension. Endelig kan feedbacken, hvis
den bliver personlig frem for at referere til faglige kriterier, producere mistillid.
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Samlet set ser potentialerne ud til at overskygge udfordringerne, saerligt for-
di betingelser for at udfolde potentialerne synes gunstige. | spgrgeskemaun-
dersggelsen, som vi preesenterede i kapitel 4, angiver over 90 % af eleverne,
at de oplever, at de bliver accepteret, som dem de er, og de oplever samtidig,
at deres kammerater er venlige og hjaelpsomme. Dertil kommer, at 86 % af
eleverne oplever, at de er en del af feellesskabet i klassen. Tilliden til, at ens
klassekammerater grundleeggende har gode hensigter, er selvsagt afgerende
for, om det kan virke konstruktivt, at eleverne arbejder sammen. Det at hjaelpe
hinanden i lzereprocesser er ogsa noget eleverne peger pa, at de ger. Det sva-
rer op mod 80 % af bade efterskole- og friskoleeleverne.

Derudover ser det ud til, at der i elevgrundlaget pa efterskolerne er en seerlig
motivation for den sociale dimension af skolen. 27 % af efterskoleeleverne
svarer, at de er taget pa efterskole for at udvikle sig socialt. Saledes er det altsa
ca. en fierdedel af eleverne, der har et eksplicit anske om at indga i den slags
leereprocesser, som f.eks. kammeratfeedback leegger op til. P& friskolerne er
procenten nede pd 7. Derudover svarer op mod 80 % af eleverne pa bade ef-
terskoler og friskoler, at de hjaelper hinanden med det faglige i klassen.

For lzererne rummer det relationelle og folelsesmeessige et dilemma, idet de
pa den ene side gnsker at bidrage til den gode stemning, men samtidigt kan
risikere at g pa kompromis med deres faglighed og eerlighed. P& de frie skoler
er risikoen herfor seerlig stor, da betydningen af netop det relationelle og folel-
sesmaessige for skoleformerne — og her szerligt efterskolerne — er uhyre stor.
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Organiseringen af feedback

Organiseringen af feedback handler om struktur i undervisningen, om timin-
gen i feedbacken, sekvensering og feedbackmetoder. Alt det kalder vi for den
strukturelle dimension. | et bredere perspektiv handler den strukturelle dimen-
sion ogsd om den samfundsmaessige organisering af skolen.

Det tema, der traeder tydeligst frem i undersggelsens materiale i forhold
til den strukturelle dimension, er timingen af feedbacken. | modellen, som vi
tidligere har introduceret, befinder vi os nu i den nederste dimension til hgjre:
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Model 3c: Feedbackens tre dimensioner

Feedbackens indhold

Den kognitive dimension

Relationer og folelser i feedback Organiseringen af feedback
Den socio-emotionelle dimension Den strukturelle dimension

Elevperspektiver pa organiseringen af feedback

Feedback undervejs kan stotte leering og mestring

| en traditionel summativ evaluering ligger hovedvaegten til sidst i lsereproces-
sen, som en tilbagemelding pd, hvordan en proces er géet, eller pa hvordan
et elevprodukt lever op til bestemte standarder. | formative evalueringer ligger
hovedvaegten i starten og undervejs i laereprocessen. | starten klargeres, dis-
kuteres og afstemmes mal og kriterier, og undervejs folges elevens laereproces
af eleven selv, klassekammeraterne og laereren, og der genereres i feellesskab
feedback, der leder processen fremad. Man kan altsé sige, at summativ evalu-
ering har en bagveegt, og formativ evaluering har en forvaegt i laereprocessen.
Denne forskellighed i veegtningen ger, at det er timingen snarere end leererens
intentioner, der kan afgere, om feedback kommer til at fungere formativt eller
summativt. | materialet ser vi eksempler p& begge dele. Forst skal vi se p3,
hvordan feedback kan stette lsering og mestring, nar den kommer undervejs.
For eleverne oplever gennemgéende, at deres leerere er gode til at stotte, hjeel-
pe og vejlede dem i opgaver undervejs i undervisningen, og flere udtrykker, at
feedback undervejs i laereprocessen hjzelper dem med at holde sig ”pa spo-
ret”:
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Vi far feedback midt i forlobet. S& kommer lzereren rundt og tjek-
ker op pd, hvordan det skrider frem, sddan hvordan det gar, ja
ligesom far rettet os pa sporet henad vejen. Hvis vi nu kerer sadan
lidt ud af et sidespor, og sa ja, far det rettet op, sadan henad vejen
i stedet for bare til sidst. (August, H efterskolelev)

Clara uddyber, at hun godt kan lide at f& mulighed for at rette opgaven til efter
feedback. Det er med til at hjaelpe hende med at kunne overskue den, i mod-
saetning til hvis feedbacken kommer til sidst:

Det kan jeg godt lide, fordi sa far man ligesom at vide, at det her
det er godt, og du kan godt gere det, og sé sddan kan man na at
rette, altsa sddan opgaven undervejs. | stedet for, at man stdr med
det hele til sidst og sadan ikke rigtig kan overskue det. (Clara, R
friskoleelev)

Marie nasvner i trdd hermed, at det kan vasre med til at hjeelpe hende videre,
hvis man sidder fast. Hun naevner ogsa, at det er rart ikke at sidde alene med
opgaven:

Det er sddan lidt anderledes end for, hvor man ligesom ogsa skulle
sidde med det selv. Men jeg synes, det er meget rart, at de ogsa
kommer rundt og tjekker til en. Fordi hvis nu man sidder helt fast,
kan de nogle gange komme med nogle gode ideer til, hvordan
man kan komme videre. (Marie, H efterskoleelev)

Elevernes udsagn vidner om, at de bade har erfaringer med, at feedback kan
stotte leering og oplevelser af mestring, nar feedback er indlejret i leereproces-
sen. Laeringspotentialet bestar i, at eleverne som en del af undervisningen far
lejlighed til at anvende feedbacken ved at rette og revidere deres arbejde. De
tager konkrete skridt fremad, og det er de skridt, der afger, at feedbacken er
formativ. Samtidigt er der ogsa et leeringspotentiale for leereren. Nar elever-
ne forseger at anvende feedbacken, far leereren med det samme en respons
p&, om eleven har forstdet den og kan omseette feedbacken til @endringer i
opgaven. Pa den made kan feedbacken fa en dialogisk og gensidig karakter,
hvor bade elever og lzerere er leerende og leerer af hinanden. Denne dialog kan
skeerpe leererens begrundelser for naeste traek i undervisningen og udvikle lee-
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rerens feedbackkompetence - ogsa kaldet feedback literacy (Boud & Dawson,
2023).

Mestringserfaringerne kommer til udtryk, nar eleverne neevner, at feedback
holder dem pa sporet, hjeelper dem videre, hvis de sidder fast og hjaelper dem
med at overskue deres opgave. Alt sammen understatter det elevers erfaringer
med at lykkes i skolen. Disse erfaringer er vigtige, fordi de over tid ophober sig
til positive forventninger til at kunne mestre opgaver i skolen, som vi var inde
pa i kapitlet om mestringsmotivation. Endvidere bekrasfter Marie i ovenstaen-
de citat det relationelle potentiale feedback, som vi tidligere har naevnt, har,
nar hun siger, at det er ”lidt anderledes end far, hvor man ligesom ogsa skulle
sidde med det selv”. At indlejre feedback i undervisningen kan altsa stotte
elevernes oplevelse af bade kompetence og tilhersforhold, relationsmotivati-
onen. Men mens oplevelsen af kompetencer kan igangsaette positive spiraler
af mestringsoplevelser, s& kan oplevelsen af tilhersforhold imgdekomme nogle
af de vanskeligheder, som vi sa udspille sig i relation til den socio-emotionelle
dimension. Det er dog langt fra altid, at feedback foregar undervejs og er ind-
lejret i undervisningen.

Feedback efter endt proces fordamper hurtigt

Tyngden af feedback ligger traditionelt efter en opgave er afsluttet (Beaumont
et al., 2011). Dette er et monster, vi ogsa ser i denne undersggelses materiale.
Nar eleverne bliver spurgt ind til, om de far feedback undervejs, sa svarer de
eksempelvis:

Nér vi sidder og arbejder med noget, sé far vi ikke seerlig tit fe-
edback. Det er tit, nar vi er faerdige med en opgave. (Karla, O
friskoleelev)

Feedback fra leereren kommer ofte forst, nar eleverne er startet med en ny
proces. Grunden er typisk, at det er meget tidskraevende for leereren at give
feedback til alle eleverne. Det geelder iszer ved storre opgaver, som i dette til-
faelde f.eks. OSO (Obligatorisk Selvvalgt Opgave).

I: Gar der nogle gange lang tid fra, du har afleveret en opgave til,
du sé far feedback pa den?

M: Det har der gjort et par gange, hvor vi ligesom naesten allerede
har veeret feerdig med det naeste emne, og sa har vi fiet feedback.
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Men ja, det skifter ret meget. Vi har ogsa lige haft OSO, sa der
skulle de sidde og rette 2 opgaver pa samme tid.

I: Og hvordan er det sa, nér feedbacken bliver sa forsinket?

M: Altsa sa kan man lige pludselig ikke rigtig huske s& meget af
det, man har lavet, fordi man jo er videre. (Marie, H efterskoleelev)

Timingen ger her, at feedbacken far en altovervejende summativ karakter og
primeert fungerer som et vidnesbyrd til elever, foraeldre og skolen om elevernes
gennemfgrelse af opgaven. Da denne type storre opgaver har en formel vurde-
ringsfunktion i kraft af at veere *obligatorisk’ kan denne summative orientering
veere velbegrundet. Imidlertid er det fra elevernes perspektiv sveert at anvende
feedback pa processer, der er afsluttede, og samtidigt kan de have vanskeligt
ved at overfare feedbacken til andre kontekster. Studier har vist, at dette kan
fare til frustration og dalende engagement, hvilket der ogséa er gentagende ek-
sempler pa i denne undersegelse (Vattey et al., 2021). Det ser vi blandt andet
i citatet, hvor det handler for Marie om, at det er sveert at huske den proces,
som feedbacken knyttede sig til, ndr hun ’er videre’ i en ny leereproces. Ud-
byttet af en sddan feedback er derfor begreenset, hvis den ikke relaterer sig til
den proces, de er i gang med, ndr de far den. Med andre ord bliver feedback
uanvendeligt for eleverne, nar den falder uden for deres relevansvindue. Dette
giver Dagmar et eksempel pa:

Og séa kan du sige “formuler det anderledes.” Det kunne man gore
i den opgave, men det kan du ikke rigtig bruge i en anden opgave.
Sa jeg foler ogsa sddan tit kommentarerne er pa selve opgaven,
og ikke hvad vi skal forbedre til neeste gang. (Dagmar, O friskole-
elev)

| dette tilfeelde opleves feedbacken som dobbelt uanvendelig, fordi Dagmar
hverken har mulighed for at revidere den aktuelle opgave eller oplever at kunne
bruge kommentaren i en anden opgave. Det formative potentiale forsvinder. Et
andet eksempel i trdd hermed er Asta, der forklarer at feedbacken ikke er til at
huske, hvis der gar for lang tid, fer hun skal bruge den:

Altsa jeg vil sige en udfordring kan veere, hvis der sa gar rigtig
lang tid, hvor du ikke skal lave noget, hvor du sa kan forbedre det.
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Feedback skal veere der, mens det er, du kan huske det... (Asta,
H friskoleelev)

| elevinterviewene er det en tendens, der kommer til udtryk hos flere af infor-
manterne, at feedbacken kan vaere sveaer at huske, ikke leeses eller kun lige
skimmes. De to folgende eksempler er karakteristiske for den tendens:

I: Og hvad synes du om den feedback, du far?

F: Det er ikke altid, at jeg husker den. Man smider den meget hur-
tigt ud, man har den lige i tasken, og sé er man séddan, okay den
behover jeg ikke mere.

I: Okay, hvorfor?

F: Fordi jeg tror, man glemmer den lidt. Man taenker sddan, den
far jeg alligevel ikke brug for. lkke fordi man er sur eller noget, det
er bare sddan. Men jeg tror, man sédan, jeg foler ikke den er sa
vigtig. Den er nok ret vigtig, men det glemmer man lidt, den er.
(Frida, H friskoleelev)

I: Synes I, at | far noget ud af denne der feedback, | far?

D: Altsa ja hvis man lseser den ordentligt igennem, kan man jo
godt.

A: Jeg tror, at sddan halvdelen ikke rigtig lzeser det.

D: Det er ogsa det.

A: Altsd jeg tror, folk lige skimmer det og sa... videre. Altsa der er
mange gange, jeg har glemt at tjekke det der feedback.

D: Same. Ja same.

A: Altsé fordi det er jo bare sddan, man glemmer det. (Dagmar og
Alma, O friskoleelever)

Eleverne giver i citaterne udtryk for, at de pa den ene side godt ved, at feed-
back kan veere vigtig, men pa den anden side kraever feedbacken ogsé at blive
prioriteret, hvilket ikke altid er tilfeeldet. Denne pointe afspejler et fokus, der
gennem de seneste 10-15 &r er blevet tiltagende tydelig i feedbackforsknin-
gen, nemlig at feedback ikke bar evalueres ud fra, om den finder sted, eller ud
fra, hvordan leereren giver feedback, men ud fra, om eleverne bruger den til at
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forbedre deres forstaelser, strategier og selvregulering (Boud & Molloy, 2013).
Ifalge de engelske feedbackforskere Robert A. Nash og Naomi E. Winstone
kan det blot at modtage feedback, ligegyldigt hvor hgj kvaliteten er, ikke alene
fore til, at eleven forbedrer sig. Det kreever, at der er lagt en undervisning til
rette, hvor eleverne aktivt modtager, fordgjer og handler pa den. Studier viser,
at feedback, der i farste omgang opleves som nyttig, mister sin vaerdi, hvis
eleven ikke far mulighed for at bruge den til at revidere arbejdet (Gamlem &
Smith, 2013).

Dette er en vigtig pointe i relation til det paradoks, der ser ud til at opsta:
At den feedback, som eleverne far mest ud af (den, der kommer efter proces-
sen), og som leererne typisk har brugt mest tid p4, ogsa er den, som eleverne
profiterer mindst af. Paradokset bgr lede til en @get opmaerksomhed pé timing
af feedback og til det veesentlige spgrgsmal, om den tid og de ressourcer, der
investeres i feedback, giver en tilsvarende vaerdi for eleverne.

Leererperspektiver pa organiseringen af feedback

| lzererinterviewene genfinder vi temaet om timing, som laererne ligesom ele-
verne oplever, er afggrende for, om feedbacken bliver brugt. Derudover ita-
lesaetter leererne arbejdet med feedback som en del af en bredere kollektiv
kultur.

Betydning af timing

| elevinterviewene sé vi, at nar feedbacken kom undervejs i processen, s& kun-
ne det stotte bade deres lzereproces og deres oplevelser af mestring. Omvendt
sa vi ogsa, at feedbacken hurtigt fordamper, hvis den ikke er relevant for de
leereprocesser, eleverne er optaget af. Noget lignende ser vi i laererinterviewe-
ne, selvom det er nogle lidt andre nuancer, der treekkes frem. En laerer fortael-
ler, hvordan det kan veere vanskeligt at fa feedbacken til at f& betydning for
eleverne:

Der er nogle, der, s& gar man igennem, og man laeser dem med
dem, og de taenker, 'nd fedt’, og sa bagefter sa finder man ud af,
nu ligger den i skraldespanden et eller andet sted. Altsa sa der
er nogle, der ikke heefter sig noget seerligt ved den. Det var bare
ligesom det. (Thomas, F efterskolelaerer)
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Man fornemmer i citatet en sergrelse over at have brugt tid sammen med en
elev for s& at ’finde ud af’, at den er landet i en tilfeeldig skraldespand. Oplevel-
sen af, at elever ikke haefter sig ved feedbacken, kan fore til oplevelser af lige-
gyldighed og méske endda spild af tid. Vi far séledes her igen gje pa, at feed-
back ikke automatisk skaber laereprocesser af hgj kvalitet, men at der derimod
er behov for at rette fokus pa elevernes udbytte af feedbacken og udviklingen
af en egentlig feedbackkultur. | leererinterviewene ser vi dog ogséd eksempler
pa, hvad det betyder for processen, hvis feedbacken kommer undervejs:

Jeg synes, at nogle af de steder, hvor jeg foler, at noget har ryk-
ket sig ved nogle elever, det er dem, der er i gang med at lzere,
at "okay jeg skal ikke bare fede den og fede den og fede den og
fede den og fede den” og sa ga i gang sidste dag. Det der med
at fa fremrykket, at mit starttidspunkt kan faktisk give mig selv en
federe proces og i den anden ende. (Tina, H efterskolelaerer)

| citatet peger leereren p4, at eleverne kan laere noget om arbejde i selve lae-
reprocessen. Eleven laerer i eksemplet her, at timingen i processen kan fgre
til bedre kvalitet. Hvis der ikke er feedback undervejs i en proces, og det er
op til eleverne selv, sa vil de forskelle, der er i elevernes forudsaetninger blive
forsteerket og uligheden mellem eleverne gges. Anderledes ser det ud, nar lee-
rerne designer feedbacken p& en made, hvor det ikke bliver et valg, om elever
bruger feedbacken, som vi ser i nedenstaende citat:

Ja, ndr jeg giver dem det tilbage, sa geor de det som regel dét, at
sa saetter de sig og retter i den der fil, de nu har skrevet. Og s&
kan der veere nogen, for hvem det tager lang tid, s& siger jeg sa,
at ’sg pa tirsdag skal den veere faerdig’, eller et eller andet. Men
hovedparten de gor det lige med det samme. Og der kan jeg ogsa
se, der sker jo en udvikling med dem, at sé fra jeg starter med at
fa den, og de mader det der, sa teenker de ogsd, at sa kan de jo
lige s& godt gore det forste gang. Jeg synes i hvert fald, jeg ople-
ver, at de bliver bedre til ogsa selv at rette den igennem, inden de
afleverer. (Helle, H friskolelaerer)

Nar feedbacken integreres i undervisningen, og der afseettes tid til at revidere
arbejdet, kan der treenes arbejdsrutiner, som vi ser i citatet her, der pa sigt kan
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fare til, at eleverne arbejder sddan pa egen hand. At afsastte tid at revision
efter feedback er afgerende for, om feedbacken kan fungere formativt. Selvom
meget feedback tiltaenkes formativt, sd udfoldes potentialet forst, nar eleverne
faktisk handler p& feedbacken. Dette vigtige skridt fremmes af et gennem-
teenkt feedbackdesign (Winstone & Carless, 2020), savel som af en kultur, hvor
feedback er en naturlig del af processen.

Feedbackkultur

| projektarbejdet, som mange af skolerne arbejder med, er feedback en fast
del af kulturen og netop integreret i undervisning pa lige fod med andre aktivi-
teter som instruktioner, undersggelser m.v.

I: Sa det her med at stille sig op foran andre, det er veesentligt
for jer, og at de kan praesentere noget og tage imod feedback og
kritik?

P: Ja.

H: Helt sikkert. Og man kan sige, det er jo en del af hele pro-
jekttanken. Dels at man soseetter det, planleegger det, producerer
det, og pa en eller anden made praesenterer og udstiller det og i
den proces far feedback. Sadan, sé det sidste, man kommer med,
pé en eller anden made ogsa er blevet stilladseret derhen til. Sa
feedbacken er ikke kun den endelige feedback, det er ogsa hele
den kontakt og den lebende feedback. (Henrik og Pia, O frisko-
leleerere)

Leereren fremhaever her, hvordan feedbacken kan planlaegges som en lgbende
kontakt i undervisningen og heenge sammen med den endelige feedback. |
den proces kan formativ og summativ feedback haenge sammen, saledes at
den formative proces stillaserer eleverne frem mod en endelig bedemmelse.
De fungerer altsd ikke som modsastninger, men snarere som to dimensioner
af feedback. Séledes bliver "det sidste, man kommer med” ikke noget, man
tager en chance med, men noget, hvis kvalitet undervejs i processen er blevet
diskuteret, justeret og revideret.
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Den lgbende vurdering kan givetvis tage noget af det pres, som vi sa i af-
snittet om praestationsmotivation, som nogle elever oplever ved at fremlaegge.
Hvis leereren kan eksplicitere sammenhaengene mellem den Igbende formative
evaluering og den endelige summative, peger forskning pa, at det kan vaere
en vej til en styrket evalueringspraksis og feedbackkultur (Dolin, 2016; Sandvik
& Fjertoft, 2016). Dog kreever det, at der er klarhed over formal og mal med
undervisningen, s& de leeringsaktiviteter, der iveerksaettes, er tydeligt relateret
tilindholdet i feedbacken. Dette ogsa for at imgdekomme at feedbacken bliver
hul, som vi tidligere kom med en del eksempler pa. Saledes synes denne di-
daktiske rammeseaetning seerligt veesentlig i forlab, hvor det traditionelle faglige
indhold er skiftet ud med eksempelvis projektbaserede forlgb og eleverne ikke
har nogen forforstaelser af indhold gennem etablerede fag som matematik og
engelsk.

Som laereren udtrykker i citatet her, s& ligger der netop i projekttanken den-
ne ambition og sammenhaenge mellem planlaegning, gennemfarsel og evalu-
ering. Selvom den kan lyde selvfalgeligt, at der skal vaere sammenhaeng i un-
dervisningen, s& viser forskning, at det er noget af det leererne slider allermest
mest (Dolin, 2016). Manglende sammenhaenge kan fere til tab af mening og
sammenhaeng for eleverne, hvorfor det er vaesentligt for lsererne og skolerne
at etablere et faelles sprog eller netop kultur omkring feedback. En lzerer peger
pa dette:

Men det er den der med at, for at den her feedbackkultur fungerer
pa tveers blandt eleverne, sa er vi ogsa nedt til at som gruppe at
kunne flytte det sammen. (Nikolaj, T efterskolelzerer)

Han understreger, at det er en kollektiv proces at skabe en feedbackkultur, og
den holdning er han ikke ene om. Hvis man forstar evaluering og feedback
som et socio-kulturelt faanomen, som vi ger i denne bog, sa aendres kulturen
ikke ved blot at fierne karakterer (Guskey, 2019), ligesom den ikke aendres
ved at seette en anden metode i stedet. Endelig peger Yang og Carless p4, at
hvis man som skole gerne vil undga kun at eendre smating og gerne vil zendre
kulturen, s& er man ngdt til at beveege sig veek fra, at det er de "individuelle
entusiaster”, der traekker leesset (Yang & Carless, 2013, s. 294). Det kreever et
klarere faelles sprog for feedback, evaluering og bedemmelse - eller et socialt
tolkningsfeellesskab (Sandvik & Fjartoft, 2016).
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Opsamling: Organiseringen af feedback
| den strukturelle dimension er det timingen af feedback, der er omdrejnings-
punktet i analysen. Overordnet kan vi sige, at feedback, der er indlejret i og
foregdr undervejs i leereprocessen, kan stotte bade elevernes leering og me-
stringsoplevelser. Omvendt ser eleverne generelt ikke ud til at kunne anvende
feedback, der kommer efter, at et forlab er slut.

| elevmaterialet er det sdledes primzaert pointer relateret til undervisningens
struktur, der traeder frem. | undersggelsens spgrgeskemaundersggelse kan vi
til gengaeld finde pointer, der omhandler det lidt bredere perspektiv af den
strukturelle dimension, nemlig de organisatoriske og samfundsmeessige ram-
mer. Det angives flere steder i spargeskemaundersggelsen, at preve- og ka-
rakterfrihed eendrer pa de organisatoriske vilkar. P4 den ene side oplever op
mod halvdelen af bade efterskole- og friskoleleererne, at det giver plads til
andre undervisningsformer, samt at det giver laererne friere rammer og brede-
re udfoldelsesmuligheder i tilretteleeggelsen af undervisningen. Pa den anden
side naevnes det, at forandringer i rammerne kraever uddannelse og erfaring
blandt personalet, samt mere koordinering og planlaegning. | det hele taget
oplever leererne det som et mere ressourcekraevende foretagende.

Denne pointe er seerlig relevant, nar skoler arbejder med eksempelvis pro-
jektbaserede forlgb. Dette skyldes, at fagenes traditionelle viden- og feerdig-
hedsomrader her erstattes eller suppleres med andet indhold, og dermed far
andre overordnede mal og formal. Det er derfor helt centralt i den type af lee-
reprocesser, at laererne gor det klart, bade for sig selv og for eleverne, hvad
det er, de skal leere (formal og mal), og hvad der anses for bedre end andet
(succeskriterier). Denne klarhed skal bidrage til at skabe en felles reference-
ramme for feedback. For som vi sd i indholdsdimensionen, vanskeliggares
feedbackprocesser nemlig af et utydeligt indhold.

Yderligere er det afgerende, at feedbacken integreres i undervisningen, og
at der er tid til at indarbejde revisioner samt at gere hele den proces til en ar-
bejdsrutine, som eleverne siden hen kan bruge pa egen hand. Tid og timing er
saledes afgerende for, om feedbacken kan fungere formativt. En sddan teenk-
ning knytter an til det at skabe en egentlig feedbackkultur som et socio-kul-
turelt faenomen og ikke alene som en indferelse af prove og karakterfrined.
Anden forskning peger her pd, at en saddan kultur kreever et feelles sprog for
feedback, evaluering og bedemmelse (Sandvik & Fjertoft, 2016).
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Konklusion: Erfaringer med feed-
back pa prove- og karakterfri skoler

Analysen peger pa tre vigtige dimensioner i elevernes erfaringer med feed-
back, den kognitive, den socio-emotionelle og den strukturelle. | forhold il
den kognitive dimension, som beskeeftiger sig med feedbackens indhold, ser
eleverne ud til at foretreekke feedback frem for karakterer. Samtidig efterlader
fraveeret af karaktererne mange elever med en tvivl om deres faglige stasted,
der medferer usikkerhed og desorientering. Derudover er det langt fra altid,
at eleverne anvender feedbacken. Det kan for det farste handle om, at nogle
elever ikke kan afkode den, hvilket kan medfere en utilsigtet social ulighed i
feedback. For et andet kan det handle om, at elever oplever forskellige former
for det, vi kalder hul feedback, hvor der ikke er et egentlig indhold, som de kan
bruge. | det hele taget synes elevernes tilgange og praksis over en bred kam
at veere steerkt formet af en skole- og uddannelseskultur, hvor optagelseskrav,
sammenligninger, malbarhed osv. tilleegges stor betydning og veegt, bade ge-
nerelt og mere specifikt for elevernes fremtidsmuligheder.

Derudover abner pravefrie forlab for et langt bredere feedbackindhold, der
ser ud til at forskyde feedback fra en faglig leeringsmaessig feedback til en
mere personlig dannelsesmeaessig feedback. En forskydning, der rummer en
risiko for, at feedbacken bliver graenselgs, psykologiseret, og at ngdvendige
faglige leereprocesser underprioriteres.

Hvad angér den socio-emotionelle dimension, som handler om de feelles-
skaber og sociale sammenhaenge, eleverne indgar i, giver eleverne udtryk for,
at der er flere kvaliteter i det at arbejde med feedback som en social leereproces
og ikke alene som et lzerer-til-elev forhold. Kvaliteterne indebeerer henholdsvis,
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at feedback fra kammeraterne kan tilbyde et ’indefra’-perspektiv, som opleves
som mere autentisk og betydningsfuld, og at feedback kan opleves som en
gensidig proces, der har dannelsespotentialer. Imidlertid kan feedback som
social lzereproces ogsa veere folelsesmaessig vanskelig, fordi den kan opleves
som personligt greenseoverskridende, bade nar eleverne modtager og giver
feedback. Laererne genkender, at der er kvaliteter forbundet med feedback
som social leereproces, f.eks., at eleverne i nogle situationer lytter mere til hin-
anden end til laererne. Dog har eleverne sveert ved at tilvejebringe leeringsfrem-
mende feedback. Laererne genkender ogsa, at feedback kan veere forbundet
med staerke folelsesmaessige reaktioner. Det kan szette dem i et dilemma: Pa
den ene side kan opretholdelse af faglighed slide pa relationer og skabe darlig
stemning, pa den anden side kan opretholdelse af god stemning fore til tab og
undvigelse af faglighed. Dog ser dilemmaet ud til at kunne mindskes paedago-
gisk og didaktisk ved en klar rammesaetning af feedback.

| den strukturelle dimension, som handler om, hvordan feedback tilrettelaeg-
ges og organiseres, s er det timing af feedback, der er omdrejningspunktet
i analysen. Feedback, der er indlejret undervejs i lzereprocesserne, kan stotte
béde elevernes laering og mestringsoplevelser. Omvendt ser eleverne ikke ud
til at kunne anvende feedback, der kommer efter at et forleb er slut. Laererne
genkender udfordringen med timing, og der er eksempler pa, hvordan timing
far afgerende betydning for bade elevernes og leererens mestringsoplevelser
og motivation. Projektbaseret undervisning ser ud til at skabe gode rammer,
dels for at feedback integreres i undervisningen undervejs, dels for at den lg-
bende formative evaluering kan knyttes meningsfuldt til den endelige summa-
tive evaluering. Leererne naevner desuden vigtigheden af at arbejde kollektivt
og at opbygge en felles feedbackkultur.
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DEL V: Konklusioner og
fremadrettede perspektiver
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Bogens hovedkonklusioner

| denne bog undersgger vi fri- og efterskoler, hvor man ikke har prever og
karakterer i skolehverdagen og ved skoledrets afslutning. Fraveeret af pro-
ver og karakterer taler ind i overvejelser, som mange leerere, skoleledere og
skolefolk — herunder skoleansvarlige politikere, embedsmaend osv. — gor sig.
Det handler om, hvordan man jonglerer brugen af prover og karaktergivning i
spaendingsfeltet mellem pa den ene side formelle krav og mal og pa den anden
side elevernes leering, motivation, trivsel osv. Inden vi konkluderer pa vores
fund, vil vi kort skitsere et overordnet paedagogisk dilemma, som spgrgsmalet
om prgve- og karakterfrined aktuelt skriver sig ind i.

Et paedagogisk dilemma

For p& den ene side...
S4& peger megen empirisk forskning i retning af, at der eksisterer en
praestationskultur i uddannelsessystemet, som i stigende grad udger
en udfordring i relation til bade elevernes laering og trivsel. Karakterer
og bedgmmelser har altid spillet en afgarende rolle i uddannelses-
systemet og i den samfundsmaessige fordeling af eleverne pa for-
skellige uddannelser og uddannelsesniveauer, men samtidigt peger
mange undersggelser pa, at betydningen er taget til. Mange elever
beretter om et omfattende karakter- og eksamensfokus i udskolin-
gen og en stigende oplevelse af pres. En udvikling, som formentlig
har sine rgdder mange steder, sdsom i at vurderinger og bedgm-
melser fylder stadigt mere i ungdomslivet generelt, som fglge af at
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preestationsfokusset er flydt over i de sociale arenaer i takt med, at
brugen af sociale medier er taget til. Men rgdderne mé formodes
ogsa at knytte an til uddannelsespolitikken gennem de sidste artier,
hvor betydningen af internationale sammenligningsundersggelser,
maling af kompetencer og et generelt fokus pé elevers prasstationer
og udbytte overordnet er taget til. Udviklingen har konsekvenser for
elevernes trivsel, men i hgj grad ogsa for leeringsudbyttet og leerings-
rummet, som traskkes i retning af et fokus pa preestationer, resultater,
bedemmelser, fejl, mangler osv. Der er séledes god grund til at arbej-
de paedagogisk med prgve- og karakterfrihed og afsege muligheder-
ne for at udvide undervisningens og leeringsrummets fokus og styrke
elevernes trivsel i skolen.

Men péa den anden side...
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S4 er det pa ingen mader omkostningsfrit eller nemt, nar praver og
karakterer fiernes fra skolen. Man mister nemlig et velkendt, udbredt
og anerkendt 'sprog’ til at vise, om eleverne nar de faglige mal, som
skolen og uddannelsessystemet har sat. Al uddannelse rummer i sig
en rettethed, der handler om, hvad vi som samfund, uddannelsessy-
stem og skole vil med eleverne, og her hjaelper karakterer og praver
eleverne til at f& oje pa og orientere sig i forhold til denne rettethed,
seerligt nér vi snakker i forhold til de faglige méal og formal. Og selv-
om vejene gennem uddannelse for eleverne selvsagt er mangfoldige,
uforudsigelige og ukontrollerbare og ogsa rummer sociale og subjek-
tive dimensioner, sa er de faglige mal og intentioner ikke uden be-
tydning. De er i en skolekontekst tvaertimod snaevert vaevet sammen
med det sociale og subjektive og udger pd mange mader hinandens
forudsaetninger i elevernes leering sdvel som dannelsesprocesser.
Ligesom de gennem bade lovgivning, rammer, traditioner og kultur
bidrager til at give skolen en rettethed, som handler om, hvad vi bade
som samfund og skole gnsker, at eleverne skal leere og kvalificere sig
i forhold til. Hertil kommer, at prover og karakterer ogsa bidrager til at
koble de forskellige led i uddannelsessystemet sammen sédledes, at
der kan etableres en overensstemmelse mellem der, hvor man slutter
i det ene led og starter i det naeste. Og endelig indgér prover og ka-
rakterer ogsa i skolens og uddannelsessystemets overgangsritualer
som noget, vi markerer, fejrer og ’afslutter med’, og som ogsé har



betydning for udviklingen af elevers selvforstaelser og bidrager til
at forme deres tilblivelsesprocesser, og hvordan de indgar i verden.

| store dele af uddannelsessystemet fungerer prover og karakterer
saledes som pejlemaerker, der gor det muligt for bdde uddannelses-
systemet, skolen og eleverne selv at f& gje pa, hvor eleverne og ogsa
skolerne befinder sig i forhold til denne rettethed. Pragver og karakte-
rer gor det muligt at tale om niveau og progression i et tydeligt sprog.
Og uden dette tydelige sprog for niveau og progression kan eleverne
opleve usikkerhed om, hvorvidt de beveeger sig i den intentionelle
retning, og det kan blive svaerere for dem (og leererne og skolerne) at
navigere i forhold til de forventninger, som skolen og samfundet har
til dem. Det er en usikkerhed, der for elever i udskolingen kan blive
forstaerket af, at de befinder sig pa et seerligt tidspunkt i deres sko-
leliv, hvor adgangsmuligheder videre i uddannelsessystemet fylder
meget. Selvom uddannelsessystemets preve- og karakterkrav nok er
fravaerende for en stund, udger de samtidig et vigtigt baggrundstaep-
pe og referencepunkt for eleverne, sddan som uddannelsessystemet
er indrettet i dag.

Vi star sdledes med et paedagogisk dilemma. P& den ene side har elever behov
for pejlinger pa, hvor de stér i forhold til, hvad der forventes af dem fagligt. Pa
den anden side har fokusset p& karakterer og bedemmelser mange steder
antaget et omfang, der gar, at en meget instrumentel tilgang til uddannelse
synes at praege elevernes faglige kvalifikationsprocesser. Yderligere betyder
dette dominerende fokus pa faglige mal samt karakterer og praver, at andre
centrale dele af elevernes uddannelse — eller andre dele af deres dannelse om
man vil — ikke fa&r samme opmeerksomhed i den offentlige debat. Dette vender
vi tilbage til.

Overordnede konklusioner

Bogens samlede konklusion er, at prave- og karakterfriheden pa fri- og efter-
skolerne rummer en reekke potentialer, men at disse kun delvist forlgses. Sam-
let set finder vi en uhyre hgj skoleglaede hos eleverne pa prove- og karakterfri
forlgb, ligesom lige under halvdelen af eleverne oplever en styrkelse af deres
faglige laering som folge af karakter- og provefrineden. Analyserne af elevernes
motivation viser, at fraveeret af karakter- og prevefokus giver plads til andre
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undervisningsformer, der &bner for andre former for motivation blandt mange
elever, ligesom det kan skabe en gget nysgerrighed og engagement, starre
selvtillid, mindre frygt for at fejle, udvikling af egne interesser og steerkere fag-
lige og sociale relationer i klasserummet. Analyserne af elevernes motivation
peger saledes pa vaesentlige laerings- og trivselsmaessige gevinster for en del
elever ved prove- og karakterfriheden.

Samtidigt peger analyserne af den feedback, der traeder i stedet for prover
og karakter, imidlertid pa en generel mangelfuld feedbackpraksis og et gene-
relt fravaer af en udviklet feedbackkultur. Det pavirker pa forskellige mader alle
elever, men rammer seerligt en andel af elevernes motivation for laering negativt
og farer til tider til tab af mening og retning i undervisningen. Ifalge spergeske-
maundersggelsen oplever mellem en fierde- og en femtedel, at prave- og ka-
rakterfriheden pavirker deres motivation og selvdisciplin negativt. Og nsesten
halvdelen af eleverne vurderer, at prove- og karakterfrined ger det svaerere for
dem at vide, hvor de ligger rent fagligt.

Med denne konklusion leegger vi os i slipstremmen af anden forskning pa
omradet, som peger pa, at det er en uhyre kreevende og kompleks pasdago-
gisk opgave at bedrive skole og uddannelse uden prover og karakterer. Og at
det samtidigt er helt afgarende, at fiernelsen af prever og karakterer gar hand
i hand med andre former for feedbackpraksisser. Hertil kommer, at prove- og
karakterfriheden kan ramme skaevt. Der er séledes indikationer i undersogel-
sen pa, at en starre andel af de elever i de prove- og karakterfri forlgb, der
vurderer sig selv som fagligt hejt preesterende, oplever den faglige lzering i et
prove- og karakterfrit lseringsmiljg mere positivt end de resterende elever. Og
modsat oplever de elever, der ikke vurderer sig selv som fagligt hgjt praeste-
rende, i mindre grad, at prove- og karakterfriheden styrker dem fagligt, ligesom
de giver udtryk for, at prove- og karakterfriheden gor det sveaerere for dem at
koncentrere sig om det faglige.

Undersggelsen tegner sdledes et billede af, at prave- og karakterfriheden
seerligt kommer de i forvejen fagligt hejtpreesterende til gavn snarere end de
fagligt lavpraesterende, hvilket peger i en anden retning end andre aktuelle
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undersggelser af prove- og karakterfrihed’. Forskningen er generelt langt fra
entydig her, og vi far séledes gje pa, at prove- og karakterfrined i sig selv ikke
kan siges at veere ’bare’ godt eller skidt. Man skal med andre ord veere var-
som med at drage for entydige konklusioner om praver og karakterer i diskus-
sionen og den paedagogiske praksis, for udfaldet af prove- og karakterfrined
er afhaengig af en raekke forhold og omsteendigheder, som ogs& meget anden
forskning peger pa. Med afszet i denne undersggelse ser seerligt tre forhold
ud til at spille afgarende ind p4, hvordan prgve- og karakterfrineden falder ud,
nemlig 'Hvornar?’, ’Hvor meget?’ og 'Hvad sa?’.

’Hvornar?’ handler om, at det synes at spille en vaesentlig rolle, pa hvilket tids-
punkt i elevernes skolegang eller uddannelsesveje, at man reducerer omfanget
af prover og karakterer. Indfgrer man séledes prove- og/eller karakterfrined
eller reduktion af samme pa et tidspunkt, hvor eleverne stér overfor at skulle
beveege sig videre i uddannelsessystemet, synes der at veere et oget behov
for opmeerksomhed pa elevernes gnsker om at vide, hvor de star fagligt set.

’Hvor meget?’ handler om reduktionens omfang. Der er med andre ord forskel
pa, om der er tale om en begreenset reduktion af pregver og karakterer, eller
som vi har set det pa fri- og efterskolerne, en omfattende reduktion. En sadan
omfattende reduktion affader grundige og skarpe svar pa det naeste sporgs-
mal om ’hvad s&’.

’Hvad s&?’ handler om, hvad der saettes i stedet for prever og karakterer, nar
man reducerer eller fierner disse. Hvilke andre former for feedback skruer man
op for nar, der skrues ned for praver og karakterer? Og i hvilket omfang indgéar
feedback som en integreret praksis i laeringsmiljoet — altsa i hvilket omfang er
der udviklet en egentlig feedbackkultur. Dette er forudsaetningen for at lofte
potentialerne i prove- og karakterfriheden og opna de bade lserings- og dan-
nelsesmeessige potentialer, der er ambitionen.

7  Etstudie af en reduktion af karakterer i 1.g., der er gennemfart parallelt med under-
sggelsen i denne bog, peger pa, at reduktionen ager gennemfarslen blandt elever
med lave grundskolekarakterer (Danmarks Evalueringsinstitut 2024). Metodisk ad-
skiller denne undersggelse fra naerveerende ved at vaere kvantitativ modsat denne,
hvor hovedvaegten ligger pa kvalitative data, hvorfor det kvantitative studie her er
mindre end det, der er gennemfort af EVA.
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Vores analyser viser sdledes, at prove- og karakterfriheden rummer en reekke
udfordringer, som med fordel kan adresseres i det videre arbejde med prove-
og karakterfrined pa fri- og efterskolerne. For prave- og karakterfrihed eller
reduktioner i prover og karakterer synes at vaere et afgerende og potent spor
at beveege sig videre ud af ikke mindst i disse ar, hvor uddannelse som nasvnt
i stigende grad synes at beere praeg af instrumentalisering, og hvor der er et
behov for at styrke unges trivsel. Og da fri- og efterskolerne har ganske vide
rammer i tilrettelaeggelsen af undervisningen, da de blot ’skal std mal’ med,
hvad der almindeligvis kraeves i folkeskolen (Friskoleloven 2024), er der store
muligheder for at forfelge og udvikle yderligere pa prove- og karakterfrihneden
pa disse skoler.

Med prave- og karakterfriheden understattes friskolernes og efterskolernes
ambitioner om at gere skole og uddannelse pd mader, der kan dbne andre
uddannelseshorisonter for eleverne. Horisonter, hvor skolernes hovedsigte og
formal understattes gennem et styrket samspil mellem faglig leering (kvalifikati-
on), socialisation og subjektifikation forstdet som det at blive til som selvsteen-
digt teenkende, voksent, handlende og myndige subjekter i og med verden
omkring dem.

Konklusioner om formal og resonans

| bogen har vi lgbende ladet Gert Biestas (2010) tanker om uddannelsernes
tre formalsdomeener: kvalifikation, socialisation og subjektifikation og Hartmut
Rosas (2021) begreb om resonans kaste perspektiver ind over vores analyser.
Men hvad har de s& hjulpet os med at fa gje pa i de prove- og karakterfri for-
lob?

Biesta kan gennem sine tre formalsdomasner hjaelpe os til at f& gje pa de
dannelsesmaessige aspekter ved prove- og karakterfriheden. Som bekendt
argumenterer Biesta for, at alle tre formalsdomaener, kvalifikation, socialisa-
tion og subijektifikation, altid vil vaere til stede i skole og uddannelse, men at
nutidens uddannelsessystem er sa fokuseret pa at levere leeringsresultater, at
det overvejende er forméalsdomaenet kvalifikation, der far plads og opmeerk-
somhed. Det skaber i bedste fald elever, der er fagligt dygtige, men hvis so-
ciale kompetencer og evne til at taenke selvstaendigt ikke i samme omfang er
genstand for padagogisk opmaerksomhed.

Samlet set viser analysen, at nar karakter og prover fiernes pa fri- og
efterskolerne, s forskyder det ellers dominerende fokus pa kvalifikationer sig
over i retning af socialisation og subijektifikation. Prave- og karakterfriheden
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synes sdledes at skabe gode betingelser for elevernes tilblivelses- og dannel-
sesprocesser. Selvom Biesta betoner, at subjektifikation udger det vaesentlige
i relation til elevernes muligheder for at komme til selv i mgdet med verden, er
de to andre domzaener vaesentlige i en samlet forstaelse af det, vi i denne bog
forstdr som dannelsesprocesser. Det handler altsd ikke blot om subjektifika-
tion og socialisation, men ogsa om kvalifikation og ikke mindst om samspil-
let mellem de tre dimensioner. Risikoen pa fri- og efterskolerne synes her at
vaere modsat den, der gor sig gaeldende i store dele af det @vrige uddannel-
sessystem, nemlig den, at betoningen af subjektifikation og socialisering far
kvalifikationsdimensionen til at glide i baggrunden. For selvom subjektifikation
og socialisering som formalsdomasner opmuntrer elever til at vende sig mod
verden pa en voksen made og til at tage del i verdens (skolens) kulturer og
praksisser og samarbejdsformer, sa kreever dette ogsa faglige kvalifikationer,
hvis undervisningen skal forlgse potentialerne i elevernes dannelsesprocesser.

Rosas resonansbegreb, som gar teettere pd madet mellem elever, leerere og
fag, har hjulpet os med at synliggare noget af det seerlige ved prove- og karak-
terfriheden. En af Rosas baerende pointer er, at nutidens uddannelsessystem,
hvor leeringsmalene i stigende grad er faste og lukkede, og hvor eleverne an-
spores til at opna kontrol over viden, langt fra skaber optimale forudssetninger
for, at eleverne kan opna resonans. Resonans indbefatter nemlig en dbenhed
i medet med verden, sdledes at verden kan beveege eleven, samtidig med at
eleven beveeger verden. | de prove- og karakterfri forlgb, hvor undervisningen
i langt hgjere grad betoner det dbnende og processuelle, kan der skabes an-
ledninger til en sddan gensidig beveegelighed. Pa tvaers af analyserne har vi
da ogsa identificeret en lang reekke forteellinger fra elever, der ser ud til at have
oplevet forbedrede betingelser for resonans i undervisningen.

Der er imidlertid ogsa elever, der som naevnt har sveert ved at fa gje pa, hvad
de har leert, om de gor det godt nok og bevaeger sig i den rigtige retning. For
disse elever kan undervisningen fremsta sa dbnende og processuel, at de farer
vild i bade proces og retning, ligesom de kommer i tvivl om, hvorvidt de bliver
rustet godt til at traede ind i et fremtidigt ungdomsuddannelsessystem. Her er
madet med verden ikke praeget af en gensidig bevaegelighed. Disse elever ri-
sikerer derimod at opleve, at de bliver kastet rundt af verden uden mal og med
— og er snarere i fare for at opleve fremmedggrelse end resonans.

De begrebslige perspektiver, som Biesta og Rosa kaster ind i analyserne,
understreger vigtigheden af de alternative leerings- og dannelseshorisonter,
som prgve- og karakterfriheden abner for. Men de synligger ogsa et signifikant
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behov for at videreudvikle og kvalificere feedbackpraksisser, der opleves som
menings- og retningsgivende for eleverne, sa balancen ikke tipper fra overfo-
kus pa kvalifikation i de evrige dele af uddannelsessystemet til overfokus pa
socialisation og subjektifikation pa friskolerne og efterskolerne.

Der er i den forbindelse god grund til at vaere opmasrksom pa en tendens i
uddannelsessystemet, der peger i retning af en stadigt mere markant ’arbejds-
deling’ mellem de forskellige skoleformer. En ’arbejdsdeling’, hvor de formelle
uddannelser i stigende grad ’tager sig af’ eller orienterer sig mod den faglige
kvalificering, og hvor friskolerne og seerligt efterskolerne ’tager sig af’ socia-
lisationen og subjektifikationen. En s&dan arbejdsdeling kan, set fra et elev-
perspektiv, fore til en meget ujeevn og kontrastfyldt transition fra grundskole
over efterskole til ungdomsuddannelse. En transition hvor elever kan opleve at
ga fra et overvejende staerkt styret leeringsrum med fokus pa kvalifikationer til
laeringsrum, der veegter det helt modsatte ved at rette sig mod socialisation og
subjektifikation, og sa tilbage igen.

| det felgende forlader vi de overordnede konklusioner og zoomer ind pa
de konklusioner, som kan udledes af analyserne af motivation og feedback i
bogens Del lll og IV.

Konklusioner om motivation for lzering

Vi anskuer i denne bog elevers motivation for lsering som en foranderlig og
beveegelig storrelse. Motivation er i vores forstéelse ikke noget, der bor ’'inden
i’ den enkelte elev, men er snarere et faenomen, der kontinuerligt bliver til og
forandres under indflydelse af samfundsmeessige tendenser, men ogsa mere
konkret af det, som eleverne bringer med sig ind i skolen, og de mader, som
skolen mgder dem pa. Motivation bliver med andre ord til i et samspil mellem
individer og kontekster og ikke alene i individer.

| Del Ill introducerer vi pa den baggrund en motivationsmodel, inspireret af
et tidligere forskningsarbejde (Pless et al., 2015), hvor motivation brydes op i
fem forskellige motivationsorienteringer. Modellen er udviklet som en hjeelp til
at reflektere over praksis og ikke som et redskab til at typologisere elever. Den
er séledes taenkt som stette til laerere og ledere, der gnsker at arbejde mere sy-
stematisk med elevernes motivation for lzering, idet man ved hjeelp af modellen
kan kvalificere ens psedagogiske og didaktiske refleksioner og hjeelpe til at fa
gje pa, hvad der sker hos eleverne i en given leereproces.
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Model 2a: Udvidet model over de fem motivationsorienteringer pa prove- og

karakterfri forlob og skoler
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Modellen viser, at der er forskellige dimensioner i spil, nar vi skal forsta ele-
vernes motivation for laering. Nar man panorerer hen over de fem motivations-
orienteringer blandt eleverne pa de praove- og karakterfri skoler, sé er det for-
ste vaesentlige fund den betydelige rolle, som selvbestemmelsesmotivationen
spiller for eleverne. Den opstar seerligt, nar eleverne oplever at fa mulighed for
selv at traeffe beslutninger og tage ansvar for deres laering, og eleverne selv
forbinder selv denne motivationsorientering med den ’lgsere’ rammeseetning,
som de oplever kendetegner undervisningen pa de preve- og karakterfri forlab.
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Mange af eleverne oplever i hgj grad at blive motiverede af muligheden for
selv at sastte et staerkere aftryk pd deres skolehverdag, men samtidig udfor-
drer og presser selvsamme mulighed de elever, der har svaert ved at afkode
de krav og forventninger, som skolen stiller til dem. De efterspegrger i hgj grad
klarhed over, hvad der forventes af dem. Dette synes, udover at handle om
mangelfuld feedback, ogsa at knytte an til rammesaetninger, der er ’lese’ og
frie p& for mange dimensioner. Hvis man skelner mellem, hvad der arbejdes
med - altsd det faglige indhold — og hvordan der arbejdes med hvad - altsa
arbejdsformerne (Bernstein 2000). Sa kan lgse rammer eksempelvis godt op-
nas ved elevernes selvbestemmelse over et emne og mader at arbejde med
det pa, samtidig med en stram rammeseaetning af de faglige rammer for dette
emne ved, at man som leerer stadig er til stede og hegner elevernes selvbe-
stemmelse fagligt ind.

Et andet fund i relation til elevernes motivationsorienteringer er, at de prove-
og karakterfri forleb ser ud til at @ge trygheden og mindske praestationspresset
i undervisningen. Leeringsrummet opleves af eleverne som &bent for, at man
kan veere elev pd mange mader. Undersggelsen peger dog her p4, at det ikke
er sadan, at preestationsmotivationen helt forsvinder, men derimod at den kob-
ler sig til leeringssammenhaenge som eksempelvis fremlaeggelser, som ofte er
kollektive og ikke koblet op pa bedemmelser, der kan kategoriseres som enten
rigtige eller forkerte. Dermed ser den praestationsmotivation, der skabes hos
eleverne, ud til at kunne blive bragt i spil uden at f& samme folgeskab af mar-
kante individuelle oplevelser af pres og utryghed, som ellers kan vaere koblet
til den preestationsmotivation, der felger med brugen af praver og karakterer.

Set i forhold til de udfordringer med praestationskultur, som konkurrencegg-
relsen og instrumentaliseringen af uddannelsessystemet affader, er det vigtigt
at bide maerke i, at praestationsmotivationen fortsat udger en central del af
elevernes motivation pa de prave- og karakterfri forlab. Elevernes optagethed
af praestationer er drevet af helt legitime ansker (eller behov) for at ville prae-
stere over for omverdenen og blive anerkendt for deres praestationer. Samtidig
viser vores analyser imidlertid, at denne motivationsorientering her aktiveres
pa méader, der mindsker nogle af de utilsigtede konsekvenser, som vi forbinder
med preestationskultur, idet blandt andet netop trygheden og dbenheden i lee-
ringsrummet &bnes op.

For det tredje synes fraveeret af prover og karakterer yderligere at fore til, at
det at levere rigtige svar og opnd hgje karakterer ikke fremstar sa afgerende
for eleverne, som det er tilfeeldet i mange andre udskolingssammenhaenge.
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Vores analyser peger pa, at det dbner for, at den nysgerrighed og fordybelse,
der er et af vidensmotivationens seerlige kendetegn, kan traede tydeligere frem
hos eleverne.

| analyserne er der for det fijerde ogsd mange staerke forteellinger om re-
lationer i eksempelvis gruppearbejdet, som ligeledes virker motiverende for
mange. Men det er dog ikke alle elever, der star lige centralt i de relationer, som
etableres gennem gruppearbejdet, og der er sdledes ogsa elever, der oplever,
at deres stemme ikke teeller undervejs, og der sniger sig dermed et spgrgsmal
om ulighed og udgraensninger ind, som kan overskrive relationsmotivationen
i krydsfeltet mellem det sociale og det faglige, som vi tidligere har veeret inde
pa. Men en ting er, hvad der er med til at styrke elevernes motivation for laering
pa de prove- og karakterfri skoler. Noget andet er, hvad der fra skolernes side
skrues op for af andre feedbackformer end prover og karakterer, og hvordan
elever og laerere oplever disse. Vi vender os nu mod konklusionerne pé Del IV.

Konklusioner om feedback som erstatning for prever og
karakterer
| bogen forstar vi feedback som en tilbagemelding til eleverne, der tager af-
saet i en evaluering af elevernes indsats. | denne forstaelse findes der sdledes
ingen feedback uden evaluering. Dertil kommer, at vi anskuer feedback som
mere end en isoleret handling. Feedback er vaevet sammen med formalet med
skole og uddannelse, og hvad vi gnsker, eleverne skal leere i en given uddan-
nelsessammenhaeng. Det er ydermere afgerende, at feedback ikke kun er én
ting, men kan antage mange former og opsta i mange forskellige sammen-
haenge og pa forskellige tidspunkter i et forleb. Samlet set forstér vi sdledes
feedback som en central del af det at bedrive skole, og en steerk feedbackkul-
tur som en vigtig brik i opbygningen af en steerk laerings- og dannelseskultur
omkring eleverne.

| vores analyser undersgger vi tre dimensioner af den feedback, der finder
sted pa de prove- og karakterfri forlab: Den kognitive, den socio-emotionelle
og den strukturelle dimension. Der gor sig visse sammenfald geeldende mel-
lem disse tre dimensioner og Biestas tre formalsdomeaener. Men de tre feed-
backdimensioner i denne bog stiller mere skarpt og direkte ind pa den peeda-
gogiske og didaktiske praksis pa de preve- og karakterfri forlgb og treekker
derfor ogsa andre betydningsfulde elementer frem i lyset end Biestas mere
overordnede formélsdomaener. Og hvad er det s8, der traeder frem som afgo-
rende i analyserne?
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Den kognitive dimension kredser om feedbackens faglige indhold. | analy-
serne giver eleverne udtryk for, at de foretraekker feedback fremfor karakterer,
men mange oplever samtidig, som tidligere naevnt, at karakterernes fravaer
skaber usikkerhed om deres faglige niveau. Derudover er det langt fra altid,
at eleverne rent faktisk gar brug af den feedback, de far, enten fordi den er
for sveer at afkode for nogle elever, eller fordi den indholdsmaessigt er hul eller
mangelfuld, hvilket kan fare til en utilsigtet stigning i social ulighed. Nar praver
og karakterer udelades, ser feedbacken ydermere ud til at forskyde sig fra en
faglig leeringsmaessig feedback til en mere personlig feedback.

Den socio-emotionelle dimension handler om den sociale kontekst og de
relationer, der opstar omkring feedback. Mange af eleverne oplever veerdien af
deres kammeraters feedback som adgangsgivende til ’indefra’-perspektiver,
der opleves som autentiske og som veesentlige bidrag til bade socialisation
og dannelse. Samtidig kan det vaere folelsesmeessigt kreevende, fordi feed-
back opleves som personlig og sarbar. Leererne genkender veerdien af social
feedback, men ser ogsa, at det kan medfare steerke folelser og dermed stiller
dem i et dilemma mellem at fastholde et hgijt fagligt niveau og bevare en god
stemning, hvilket kalder pa didaktiske rammesaetninger, som kan lette disse
udfordringer.

Den strukturelle dimension handler om feedbackens tilretteleeggelse, timing
og organisering. Formativ feedback, der gives lebende under lzeringsproces-
sen, understotter elevernes mestring og laering bedst. Omvendt oplever ele-
verne, at den feedback, der er tiltaenkt at vaere formativ og lede til forbedringer,
i realiteten bliver summativ, fordi den kommer efter at forlgbet er feerdigt, ikke
leengere er relevant og derfor ikke bliver brugt. Leererne genkender denne ud-
fordring og ser, at god timing forbedrer bade deres og elevernes motivation.
Projektbaseret undervisning er seerligt velegnet til at integrere formative og
summative elementer meningsfuldt.

De billeder af elevers og lzereres erfaringer med feedback, der treeder frem
i analyserne, er langt fra entydige. Stiller man skarpt pa den feedback, der
har elevernes faglige leering som omdrejningspunkt, s synes den, som det
fremgik af den overordnede konklusion, generelt mangelfuld pa flere punkter.
Blandt andet fordi eleverne for ofte oplever, at den ikke giver dem svar p4, hvor
de stér fagligt, og fordi den mangler indhold, som de kan bruge i deres videre
faglige leereproces. Samtidig ser fravaeret af karakterer ud til at give plads til
en feedback, der har elevernes socialisation og subjektifikation som omdrej-
ningspunkt. Den risikerer imidlertid at lgsrive sig fra det faglige og dermed mi-
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ste de dannelsespotentialer, der ligger i madet mellem det faglige, sociale og
subjektifikationen, ligesom det i visse tilfaelde risikerer at traekke feedbacken i
en psykologiserende og individualiserende retning.

Séledes peger analyserne pa betydelige potentialer til at udvikle feedback-
en pa prove- og karakterfri forlab og skoler, s den i hajere grad adresserer
elevernes faglige leering og kvalifikation, men ogsa har blik for samspillet mel-
lem alle tre formalsdomeener - kvalifikation, socialisation og subjektifikation
— med henblik p& at bidrage til de bredere dannelsesprocesser, som star sa
centralt for friskolerne og efterskolerne.
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Fremadrettede perspektiver

Med afsaet i bogens analyser og konklusioner formulerer vi i dette kapitel en
reekke fremadrettede perspektiver for det videre arbejde med prove- og ka-
rakterfrined pa fri- og efterskoler. Vi laegger ud med 10 anbefalinger og formu-
lerer derefter nogle afsluttende spergsmal og samspil, der illustreres i nogle
sakaldte ’klikmodeller’, som forhdbentlig kan bidrage til at inspirere og guide
det videre arbejde.

10 anbefalinger
1. Fokuser pa elevernes motivation og bliv skarp pa jeres for-
staelse af samme
Fokus pé elevernes motivation er en vej til at fa gje pa elevernes perspektiver
péa skole. Det er imidlertid en hyppig feelde ved fokusset pa motivation, at man
kommer til at knytte motivationen eller manglen pa samme til enkelte elever.
Vores farste anbefaling gar her pd, at bade skoler og leerere arbejder med mo-
tivation som et greb til at lofte elevperspektiver frem, men ud fra en kontekstuel
forstaelse af motivation, som noget der skabes i samspil med omgivelserne.
Det handler her ikke om, hvorvidt en elev er motiveret eller ej, men om at
forsta, hvad der bidrager til at skabe motivation hos eleven i omgivelserne.
Motivation ber séledes overvejende forstds og arbejdes med som et bade re-
lationelt, foranderligt og kontekstuelt faenomen.
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2. Arbejd balanceret med elevernes motivationsorienteringer
Styrk betingelserne for elevernes motivation gennem refleksion over, hvordan |
onsker at arbejde med de fem forskellige motivationsorienteringer og balancen
mellem dem. Fraveer af prover og karakterer skaber potentielt gode betingelser
for udviklingen af alle motivationsorienteringerne, men ogsé for demotivation
og for, at det faglige fortoner sig, og leeringen overvejende kommer til at kredse
om processer og relationer. Et sddant balancearbejde er centralt ikke mindst
for elever, der keemper med det faglige og sociale og/eller med at afkode sko-
lens koder. Deres position pa kanten risikerer nemlig at blive forsteerket, hvis
der ikke tages hand om deres faglige leering samt deres vej ind i faellesskaber-
ne.

3. Bliv klar pa, hvad | vil med jeres elever

Vi anbefaler som det tredje en gget bevidsthed og tydelighed i forhold til, hvad
man gnsker at eleverne skal tage med sig og inviteres ind i pa de karakter- og
provefri forleb. Det handler om klarhed over ambitioner og formal, som rum-
mer forestillinger og forventninger om progression eller horisonter for hvad det
er, eleverne skal lzere og blive til. Det geelder i relation til alle tre formalsdomae-
ner, kvalifikation, socialisation eller subjektifikation og samspillet mellem dem.
Selvom al uddannelse (heldigvis) altid vil rumme en risiko for, at der sker noget
andet end det tilsigtede, er fokusset pa formal stadig centralt — ikke mindst i ly-
set af en reekke kommende uddannelsesreformer, der eendrer pa den formelle
ramme omkring skolerne (vi stiller til sidst i dette kapitel nogle hjaelpespargs-
mal, der understatter sddanne refleksioner).

4. Styrk feedbackkulturen

Formal og rettethed er ogsé afgerende for udviklingen af en feedbackkultur.
Feedback kan nemlig ikke meningsfuldt finde sted uden horisonterne for, hvad
man som skole, fag, laerer osv. vil med eleverne. For uden horisont er alt jo
lige godt. Vi anbefaler her at udvikle et faelles sprog og en faelles kultur for
feedback, evaluering og bedemmelse, der ligger i forleengelse af formal og
rettethed. Med et sddan sprog bliver det lettere at formidle, forsta og diskutere
paedagogiske praksisser og tiltag bade pa den enkelte skole og i sektoren
som helhed. Skoler, der gnsker at skabe en steerk feedbackkultur, som sam-
tidig ogsé kan understotte elevernes motivation for leering og skabe et trygt
leeringsrum, skal arbejde med feelles forstaelser af formalet med feedback og
veerdien af feedback. Det kraever en kollektiv indsats fra bade ledelse, leerere
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og elever at skabe en leeringskultur, hvor feedback er en naturlig og integreret
del af undervisningen og samveeret med eleverne pa skolen. Her er det afge-
rende at veere opmaerksom p3, at en faelles feedbackkultur ikke bare udvikles
i et samspil mellem ledelse og leerere, men ogsa i et samspil mellem lzerere
og elever, hvor man gensidigt leerer af hinanden. Det fordrer en dbenhed hos
leererne til ogsa at lytte til feedback fra eleverne.

5. Giv tid og stotte til leererne

For at kunne forlgse potentialerne i at arbejde med prove- og karakterfrihed,
er det vores anbefaling at have en opmeerksomhed pa leerernes feedback-
kompetencer. Arbejdet med prove- og karakterfrined forudseetter en lzerings-
kultur, der understottes af staerke faglige feedbackkompetencer og det kan
veere ngdvendigt med bade kollegial sparring og kompetenceudvikling. Den
enkelte laerer kan vanskeligt kan lykkes alene. Det kreever et dybdegaende og
langstrakt psedagogisk samarbejde mellem alle aktorer om at skabe en staerk
leeringskultur med plads til alle og med fokus pé leering og dannelse.

6. Arbejd bade med formativ og summativ evaluering og feed-
back

Vi anbefaler, at det videre arbejde med at udvikle feedbackkompetencer og
feedbackkultur tager afszet i en skelnen mellem formativ og summativ eva-
luering. Begge dele er centrale for eleverne og kan i praksis i hgj grad flyde
sammen, men det er ikke desto mindre en central anbefaling, at skolernes ind-
satser og videre arbejde med prove- og karakterfrihed inddrager begge former
for evaluering i feedbacken til eleverne.

7. Udnyt mulighederne for formativ feedback

Prove- og karakterfrineden giver seerligt gunstige muligheder for at lade for-
mative feedbackpraksisser fylde og understotte elevernes laereprocesser. Men
forlosningen af dette potentiale forudseetter et systematisk og bevidst arbej-
de med de formative dimensioner af feedbacken til eleverne, saledes at man
fremmer aktiviteter og undervisning, der virker motiverende, fagligt og socialt
engagerende og meningsfulde for eleverne. Vi skal senere vende tilbage til,
hvordan dette kan konkretiseres.
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8. Skab sammenhaenge mellem formativ og summativ feedback
Vi anbefaler samtidigt at rette en tilsvarende opmaesrksomhed pa den summa-
tive evaluering og feedback. Unders@gelsen peger pa, at der er en risiko for, at
leerere og skoler kommer til at straebe efter at undgé preestationer og summa-
tive evalueringer og feedback i et forsag pa at styrke procesdelen og undga at
fremme praestationskulturen. Men uden summativ feedback er elevernes fag-
lige leereprocesser fagligt frit sveevende. En sddan oplevelse kan skabe utryg-
hed hos eleverne, som orienterer sig i et uddannelsessystem, hvor der er man-
ge praestationskrav. Elever, der keemper med det faglige, har desuden brug for
en mere direkte og tydelig feedback, der hjeelper dem pa vej og stotter dem
gennem deres leereprocesser. Det er dog vigtigt, at den summative feedback
knyttes teet til den formative evaluering undervejs. Jo stegrre sammenheeng,
der er mellem undervisningens mal, den lgbende formativ feedback og den
afsluttende summative, jo mere mening giver det for eleverne.

9. Bidrag til uddannelsessektoren gennem at udvikle sprog for
summativ feedback

| uddannelsessektoren udger karakterer et uhyre staerkt og tydeligt sprog for
summative evalueringer og feedback. | en tid med trivselsudfordringer knyttet
til preestationskultur, kan det imidlertid veere vigtigt at udvikle péa alternative
former for summativ evaluering og feedback, der kan give mulighed for afveks-
ling og seenkelse af karakterpres. Vores anbefaling er sdledes, at de prove- og
karakterfri skoler og forlgb (videre)udvikler didaktiske og sproglige formater
for summativ feedback som alternativ eller supplement til karakterer. Nar pro-
ver og karakterer udgar eller reduceres, er der mulighed for at styrke arbejdet
med summative evalueringer gennem ord eller praksisser, som eksempelvis
fremlaeggelser, praesentation af produkter, forestillinger osv. | forlaengelse heraf
kunne det vaere en mulighed at igangseaette mere systematiske indsatser og
forseg med netop at udvikle pa og eksperimentere med s&danne formater.
Dette vil ogsa bidrage til elevernes oplevelser af at veere forberedte pa videre
uddannelsesforlgb og dermed lette deres overgange videre til ungdomsud-
dannelserne.

10.0Overvej samspillet mellem feedbackens tre dimensioner

Som en sidste opsamlende anbefaling opfordrer vi til at skelne mellem de tre
dimensioner af feedback, som er beskrevet i undersggelsen. Til hver af disse
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hearer en reekke anbefalinger, der konkretiserer og uddyber nogle af de forega-
ende anbefalinger:

Kognitiv dimension (feedbackens indhold):

¢ Tydeligger elevernes faglige stasted: Selvom feedback fore-
treekkes frem for karakterer, oplever eleverne usikkerhed og
desorientering, nar de ikke har et klart billede af deres faglige ni-
veau. Det er derfor vigtigt at supplere feedback med information
om, hvor eleven befinder sig fagligt.

e Hjealp eleverne med at afkode feedbacken: Nogle elever har
sveert ved at afkode feedbacken og omseette den til konkrete for-
bedringer. Leereren ber differentiere feedbacken og bruge dialog,
eksempler og stilladsering til at stotte elevernes forstaelse.

e Undga hul feedback: Feedback, der er generaliserende eller
mangler konkret indhold, er uanvendelig for eleverne. Laereren
skal sikre, at feedbacken indeholder konkrete anvisninger til for-
bedring og er relevant for den enkelte elev.

Socio-emotionel dimension (relationer og folelser):

¢ Udnyt potentialet i feedback som social laereproces: Kamme-
ratfeedback kan give et unikt perspektiv og opleves som mere
autentisk og betydningsfuld. Det er dog vigtigt at skabe et trygt
rum og tydeliggere formalet med kammeratfeedback.

¢ Handter folelser konstruktivt: Feedback kan veere forbundet
med staerke folelser for eleverne, der, athaengigt af forventninger,
den givne klasserumskultur og deres positioner i faellesskabet,
kan have mere eller mindre pa spil. Laereren skal vaere undersg-
gende i forhold til disse reaktioner og handtere dem pa en made,
der fremmer laering og trivsel.

Strukturel dimension (organisering af feedback):

e Giv feedback undervejs i laereprocessen: Feedback er mest
effektiv, ndr den gives undervejs, s& eleverne kan bruge den til
at justere og forbedre deres arbejde. Feedback efter endt forleb
fordamper hurtigt og mister sit formative potentiale.
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¢ Integrér feedback i undervisningen: Feedback bgr veaere en in-
tegreret del af undervisningen og ikke en isoleret aktivitet. Det
kraever en bevidst didaktisk planlaegning og en faelles feedback-
kultur, som vi tidligere har veeret inde pa.

Afsluttende spargsmal og samspil i arbejdet med feedback

Inden kapitlet her gar p& heeld, skal vi slutte af med to former for hjeelpesporgs-
mal, som kan bruges til at understatte det videre arbejde med at forlgse under-
sogelsens anbefalinger. Det geelder ikke mindst de anbefalinger, der knytter sig
til formal og feedback. Vi illustrerer den forste form for hjeelpespargsmal med
nogle sékaldte ’klikmodeller’, der illustrerer nogle afgerende aspekter, der pa
forskellig vis skal veere til stede og spille — eller ’klikke’ — sammen i det videre
arbejde med formal og feedback pa fri- og efterskolerne.

Farste form for hjeelpesporgsmal

Hjeelpespargsmalene her kan bruges til at understotte refleksioner over nogle
vaesentlige aspekter ved det paedagogiske arbejde med prgve- og karakter-
frined. Der er tale om aspekter, der nemt kan komme til at fremst& som hin-
andens modseetninger, men som vi har veeret inde pa i konklusionen, er det i
forlaengelse af Biesta vigtigt ikke at se aspekterne som modseetningsfyldte. De
er derimod gensidigt forbundne, omend det er afgerende at vaere opmaerksom
pa, hvordan de fylder og spiller sammen:

A: Hvordan kan man arbejde med samspillet mellem laeringsmaessig
feedback og dannelse?

Dannelse handler, som vi har fremhzaevet, bade om kvalifikation, socialisation
og subjektifikation og samspillet mellem dem, men analyserne har vist, at dis-
se i praksis godt kan glide fra hinanden. Det kan derfor give mening at henlede
opmaerksomheden pa falgende samspil: Hvordan kan man som lzerer og sko-
le generelt sdvel som specifikt arbejde med at skabe plads til leeringsmeessig
feedback som en del af det samlede arbejde med elevernes dannelse og den
rettethed, man ensker i forhold til savel kvalifikation, socialisation og subjekti-
fikation?
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Model 4: Klikmodel: Leeringsmaessig feedback som en del af dannelsen
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Dannelse

Leeringsmeessig feedback kan her siges at have fokus pa at give eleverne
en forstaelse af deres faglige niveau og progression samt at vejlede dem i
at forbedre deres faglige kompetencer. Den er konkret, handlingsanvisende
og relateret til specifikke lseringsmal, progression og succeskriterier. Men den
heenger i praksis ogsd sammen med et bredere spargsmal om dannelse, der
omfatter dimensioner af socialisation og subjektifikation. Det handler om at
rette en paedagogisk opmeerksomhed i det daglige arbejde med eleverne pa
spoergsmal som: Pa hvilke mader kan jeg opmuntre eleverne til at blive vidende
og dygtige i egen ret? Pa hvilke mader kan jeg opmuntre eleverne til at handle
0g gore noget, alene og sammen, med den faglighed, viden og de kompeten-
cer, de tilegner sig? Hvordan kan jeg som laerer understatte elevernes faglige
nysgerrighed, samarbejdsevner, ansvarlighed og engagement, og hvordan kan
jeg skubbe til, statte og opmuntre eleverne til at bringe deres feerdigheder i spil
i feellesskab med andre og pa mader, der vender dem mod verden?
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B: Hvordan kan man arbejde med samspillet mellem malorienterede
og abne processer?

Det naeste samspil adresserer folgende spargsmal: Hvordan ensker man
som laerer og skole generelt savel som specifikt at arbejde med dbne lserepro-
cesser, hvor eleverne har indflydelse pa eksempelvis indhold, arbejdsformer og
evaluering savel som mere malorienterede og styrede leereprocesser?

Model 5: Klikmodel: Samspil mellem malorienterede og abne processer

At sikre samspillet mellem abne og malorienterede processer handler om,
hvordan man i forskellige paedagogiske sammenhange didaktisk afvejer
abenheden i lzereprocesserne og pladsen til at dbne op for eksempelvis ele-
vernes medbestemmelse, og samtidig arbejder med afsaet i en rettethed, pae-
dagogiske og faglige mal og kompetencer.
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C: Hvordan kan man arbejde med samspillet mellem "feel good" og
friktion?

Samspil C adresserer dette speorgsmal: Hvordan ensker man som laerer og
skole generelt savel som specifikt at skabe samspil mellem et fokus pa at ska-
be en positiv og tryg atmosfeere og sa samtidigt udfordre eleverne fagligt og
personligt?

Model 6: Klikmodel: Samspil mellem "feel good" og friktion

"feel goog~

Hele fokusset pd trivsel blandt eleverne lzener sig ind i et samspil mellem,
hvordan det gerne at ville skabe et trygt og tillidsfuldt laeringsrum, hvor ogsa
elevernes interesser far lov til at vaere drivende til samtidigt ogsa at skabe
leeringsrum der udfordrer. Eleverne skal séledes gerne opleve leeringsrummet
som trygt, men samtidigt opstar resonans og leering ogsa der, hvor eleverne
udfordres og ogsa indimellem oplever modstand.
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D: Hvordan kan man arbejde med samspillet mellem feelles paedago-
gisk rettethed (kultur) og faglig autonomi?

Endelig knytter der sig felgende spargsmal til samspil D: Hvordan ensker man
som lzerer og skole generelt sdvel som specifikt arbejde med skolens og sko-
leformens faelles paedagogiske rettethed og kultur i samspil med den enkelte
skole og leerers faglige autonomi?

Model 7: Klikmodel: Samspil mellem faelles paedagogisk grundlag og faglig
autonomi

2dagogisk er
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Faglig autono™

Det handler her om samspillet mellem p& den ene side plads til autonomi og
forskellighed i tilrettelaeggelse af undervisningen hos den enkelte laerer eller
skole, som er en vigtig del af friskoleverdenens paedagogiske tankegods, men
samtidigt at have blik for sektorens samlede interesser, formal, kvalitet og for
det at kunne seette en retning og rammer for arbejdet med prove- og karakter-
frihed bade generelt og lokalt.
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Anden form for hjeelpesporgsmal
Den anden form for hjaelpespgrgsmal tager afsaet i grundleeggende didaktiske
spergsmal som de felgende, der forst kredser om leereprocessen og dernaest
omkring feedback:
e  Hvad er formalet med lzereprocessen?
*  Hvilke bestemte mal, om nogen, er processen rettet mod?
* Hvordan er leereprocessen aben for eleverne, faget og andet ‘udefra-
kommende’?
e FErder noget, der regnes for bedre end noget andet i processen og uad-
byttet? Og i fald, hvad er det?
e Erder en progression i lzereprocessen, man kan folge?
e Erder noget, der er rigtigt og forkert?
e Ftc.

Derpa kan folge didaktiske overvejelser over, hvordan kan evaluering og feed-
back tilrettelaegges, sé& det stemmer overens med den laereproces, man har
tilrettelagt, hvilket traskker tréde til de samspil, vi har formuleret ovenfor:

e Hvorfor giver vi feedback?: Hvad er formalet (formativ/summativ) (lee-
ringsmaessig/dannelsesmaessig)?

e Hvordan giver vi feedback?: Hvordan kan vi tilrettelaegge en proces,
der fremmer det formal? Hvilke metoder kan vi anvende for at fremme
vores formal, og hvem skal involveres som feedbackkilder?

e Hvad giver vi feedback p&?: Hvad er indholdet, og er det tydeligt, hvad
det er eleverne skal blive bedre til i processen?

*  Hvornar giver vi feedback?: Er timingen i feedbacken afstemt med for-
malet? Hvis feedbacken skal anvendes af eleverne, er der afsat tid til
det?
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DEL VI: Sadan har vi gjort

| denne sidste del af rapporten praesenterer vi vores tilgang og de metodiske
valg og dispositioner, der ligger til grund for dataindsamlingen og analyserne
i undersggelsen.
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Metodiske dispositioner

Projektets datagrundlag

Undersggelsen bygger pa savel kvantitative som kvalitative data, der tilsam-
men tilvejebringer et nuanceret billede af elever og leereres oplevelser og er-
faringer med provefri forleb pa fri- og efterskoler. De kvantitative data bestar
af to spargeskemaundersggelser, én med elever og én med ledere pa fri- og
efterskoler. Disse spgrgeskemaundersggelser blev foretaget forst og har tilve-
jebragt en overordnet viden om prgve- og karakterfrihed. Dette overordnede
vidensbidrag har fungeret som afsaet og inspiration for de efterfolgende inter-
view med elever og laerere samt observationer i den kvalitative del af undersg-
gelsen. | det folgende beskriver vi de kvantitative og kvalitative data, der ligger
til grund for undersggelsen.

Undersogelsens kvantitative data
Der har veeret foretaget en sporgeskemaundersogelse blandt 9. og 10. klasse-
elever pé fri- og efterskoler, der arbejder med prove- og karakterfrined. Forma-
let med denne spoergeskemaundersggelse har veeret at fa et bredt perspektiv
pa elevernes oplevelse af, og erfaringer med at ga pa en prove- og karak-
terfri skole. Folgende temaer dannede omdrejningspunkt for spargsmalene i
elevspgrgeskemaet: Laeringskultur i klassen, faglig motivation og skoleenga-
gement, erfaringer med forskellige evalueringsformer samt praestationskultur.
| alt deltog 424 efterskoleelever og 183 friskoleelever i denne del af under-
s@gelsen. Dette svarer til en svarprocent pd omkring 35 % for begge sko-
letyper, idet undersggelsens population ogsé bestér af flere efterskoleelever
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end friskolelever. Denne svarprocent er inden for det forventelige og normalen,
seerligt malgruppen og metoden for udsendelsen af spgrgeskemaet taget i
betragtning (Wu et al., 2022). Ser vi naermere pa denne stikprove, kan det naev-
nes, at langt de fleste elever er 15-17 ar gamle, at lidt flere piger end drenge
har besvaret spargeskemaet, og at der er en klar overvaegt af 10. klasseelever
(74%). Dette skyldes seerligt det faktum, at stort set samtlige efterskoleelever
i stikproven gik i 10. klasse. En storre andel af friskoleleverne gik i 9. klasse
(84%). En sidste nasvneveerdig forskel pé friskole- og efterskoleeleverne er, at
efterskoleeleverne selvsagt har géet pa deres skole i relativt begreenset tid,
hvorimod over halvdelen (56%) af friskoleeleverne har gaet pa deres nuvaeren-
de skole i hele deres skoletid.

Der har yderligere veeret foretaget en kortere sporgeskemaundersogelse
blandt ledere pa fri- og efterskoler, der arbejder med prove- og karakterfri-
hed. 44 ledere ligelig fordelt mellem fri- og efterskoler deltog i undersagel-
sen. Formalet med denne spergeskemaundersggelse har veeret at f4 viden om
de overordnede paedagogiske overvejelser, som ledere pa fri- og efterskoler
knytter til selve formalet med og praksissen omkring de frie prave- og evalu-
eringsformer. Folgende temaer har dannet omdrejningspunkt for spergsmale-
ne i ledelsesspergeskemaet: Overvejelser over begrundelse for indferelse af
prove- og karakterfrihed, paedagogiske og didaktiske styrker og udfordringer,
evaluering og feedback samt elevernes udbytte.

Undersogelsens kvalitative data

Med henblik p& indsamlingen af kvalitative data blev der udvalgt tre friskoler
og tre efterskoler til undersggelsen ud fra falgende kriterier: 1) Over to ars er-
faring med prove- og karakterfrined, 2) Ikke Steiner-skoler, 3) Friskoler med en
starrelse pa omkring 150 eller flere elever, 4) Geografisk spredning, 5) Spred-
ning i elevsammensaetningen. | udveaelgelsen af de seks caseskoler blev der i
forlaengelse heraf tilstraebt en bred repraesentation af elever i forhold til fagligt
stasted og skoleengagement, for at kunne opna viden om, hvordan elever som
er positioneret forskelligt fagligt, oplever og handterer en skolegang med prga-
ve- og karakterfrihed.

Pa hver af de seks caseskoler har der vaeret foretaget feltarbejde over to
dage i form af observationer samt semistrukturerede interview med elever og
leerere (Brinkmann & Tanggaard 2020:36).

Der har veeret foretaget ca. 18-20 timers observationstudier af undervis-
ningsforlob pa skolerne. Formalet med observationsstudierne har veeret at fa
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en umiddelbar fornemmelse af undervisnings- og evalueringspraksisser pa
skolerne. Fokus for observationerne har séledes vaeret bred med udgangs-
punkt i projektets overordnede problemstilling samt inspiration fra de kvantita-
tive data. Data fra observationsstudiet har fungeret som baggrundstaeppe for
udviklingen af vores forstaelser og indsigter, men indgér ikke direkte i analy-
serne.

Der har veeret foretaget semistrukturerede interview med 45 elever. Formalet
med elevinterviewene har vaeret at opna dybdegéende indsigt i elevernes sko-
lehverdag og oplevelser af undervisningspraksis, deres erfaringer med prove-
og karakterfrined (forskellige feedback- og evalueringspraksisser) og disses
betydning for deres deltagelsesmuligheder, motivation/engagement og laering,
samt deres (mulige) erfaringer med undervisning og karakterer fra andre sko-
leformer. Der har veeret foretaget i alt 16 enkeltinterview, tre interview med to
elever i en gruppe (refereret til som dobbeltinterview) og fem deciderede fo-
kusgruppeinterview. Fordelingen af elever pa skoletype og klassetrin har veeret
som folger: 24 efterskoleelever og 21 friskoleelever, 21 elever fra 9. klasse og
24 elever fra 10. klasse. Alle interview er blevet foretaget i lokaler pa de pageel-
dende skoler. Enkelt- og dobbeltinterviewene varede mellem 30-70 minutter.
Fokusgruppeinterviewene varede mellem 45-70 minutter.

Der har veeret foretaget gruppeinterview med otte lzerere fra efterskoler-
ne og otte lzerere fra friskolerne. Formalet med lzererinterviewene har veeret
at opna dybdegdende indsigt i deres baggrund for arbejdet med prove- og
karakterfrihed, de konkrete undervisnings- og feedbackpraksisser, de arbej-
der med pa skolerne, deres oplevelse af elevernes udbytte, samt muligheder
og udfordringer i arbejdet med prove- og karakterfrihed. Gruppeinterviewene
med leererne er blevet foretaget i lokaler pa skolerne og varede mellem 45-70
minutter.

I slutningen af interviewene med elever og leerere har vi praesenteret udvalg-
te elevudsagn fra den kvantitative undersggelse. Formalet hermed har veeret at
fa interviewpersonernes umiddelbare reaktioner pa udsagnene og fornemme,
om de genkender de praesenterede perspektiver.

Vurdering af data i undersogelsen

De kvantitative og kvalitative data i undersggelsen belyser pa forskellig vis
undervisnings- og evalueringspraksisser pa provefri forleb pa fri- og eftersko-
lerne med elevernes perspektiv i forgrunden. Undersggelsens datamateriale
kaster séledes et nuanceret blik p&, hvordan eleverne skaber motivation for
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leering, hvordan de oplever feedback som erstatning for prever og karakterer,
og hvordan prove- og karakterfrihed og feedback kan bidrage til elevernes
faglige leere- og dannelsesprocesser. Undersggelsens datamateriale tilveje-
bringer videre viden om laerernes perspektiv, hvordan laererne arbejder med
feedback som erstatning for preover og karakter, og hvilke oplevelser de har i
den forbindelse. Den samlede vurdering af undersggelsens datagrundlag er
derfor, at det tilbyder en bred og dyb indsigt, forst og fremmest i eleverne,
men ogsa i leererens oplevelser og erfaringer med prove- og karakterfrined pa
fri- og efterskoler.

Vaegtning af ungesperspektivet i undersogelsen

| undersggelsen star ungeperspektiverne og de unges egne forteellinger helt
centralt. Det vil sige, at det overvejende har veeret elevernes perspektiver, op-
levelser og erfaringer, som de tegner sig i interviewene, der har vaeret baerende
for undersggelsens analyser og fund. Leererinterview og spargeskemadata har
suppleret disse og indgér i undersggelsen om end i mindre omfang.

Bearbejdning af data
For at sikre en deskriptiv validitet er alle interview blevet optaget og transskri-
beret med afsaet i en transskriptionsnggle. Med afszet i empirien og teorien
pa omradet blev der udarbejdet kategorier til kodning af interview, og alle in-
terview blev systematisk kodet ved hjaelp af Nvivo. Felgende koder fremkom:
1) tidligere skoleerfaringer, 2) karakterer, 3) laeringserfaringer, og 4) feedback.
Hver kode har haft en underinddeling i ’positive’ og 'negative’ erfaringer. Efter
forste kodning blev data ordnet i fire nye tematikker med dertilhorende un-
derkategorier, der var brugbare for den videre analyse. De fire nye tematikker
var:1) uddannelsessystemet som helhed, 2) preestation, pres, produkt-proces,
3) autonomi-styring, mening-ligegyldighed, og 4) feedback. Med afseet i disse
kodebaserede systematiseringer af interviewene fremkom de analyser og ka-
pitelinddelinger, som bogen bestar af. Alle interviewpersoner, skoler og andre
person- eller stednavne, der neevnes i bogen, er anonymiserede.
Databearbejdningen af de kvantitative data har primaert omhandlet to skridt.
Forste skridt var at frasortere ufuldkomne og pa anden vis ikke-brugbare be-
svarelser i datasaettet. Det er dog stadig medtaget elever i det endelige data-
seet, som har undladt at svare enkelte spargsmal undervejs. S4 til trods for, at
626 elever besvarede hele spargeskemaet, vil analyserne i bogen ofte basere
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sig pa en anelse feerre besvarelser (sékaldt ‘case-wise deletion’). Dette vil seer-
ligt veere tilfaeldet i de analyser, hvor to variable "krydses”.

| andet skridt er der ved udvalgte variable til analysen foretaget rekodninger
i visse tilfeelde. Disse rekodninger er overvejende foretaget, hvor visse svar-
muligheder er blevet lagt sammen (primaert svarmulighederne: "helt enig” eller
"delvist enig”). Valget af disse rekodninger er sket pa baggrund af analytiske/
fortolkningsmeaessige hensyn samt af hensyn til diskretionering — altsd at det
ikke skal veere muligt at regne ud, hvilke enkeltpersoner tallene i en opgerelse
handler om grundet sma gruppet.

Analysestrategi

Overordnet set har vi anvendt en analysestrategi, hvor vi har vekslet mellem te-
oretiske og tematiske analyser af empirien (Braun & Clarke, 2006), indtil der har
vist sig et mgnster, vi har kunnet ga videre med. Det betyder, at vi har anvendt
en eksplorativ tilgang og tilgaet datamaterialet med en vis abenhed overfor det
relationelle og beveegelige; det veere sig eleverne imellem, mellem elever og
leerere samt mellem elever, laerere og det faglige stof, der undervises i.

Med en s&dan abduktiv og eksplorativ analysetilgang har vi altsd lebende
bevaeget os mellem teori og empiri. Styrken ved denne tilgang har veeret, at
vi har kunne bibeholde en prasciseret dbenhed overfor faanomener, der viser
sig at veere pa spil i materialet. Det betyder ogsa at selvom undersggelsen har
veeret styret af en overordnet problemstilling — betydningen af prove- og karak-
terfrined pé fri- og efterskoler — er de konkrete forskningsspgrgsmal udviklet
og forfinet labende med respekt og sensitivitet overfor, hvad de teoretiske per-
spektiver og den empiriske undersggelse tilsammen har kunne tilvejebringe.

Analyserne af det kvantitative datamateriale er overvejende af deskriptiv
karakter, dog med inddragelse af Chi2-test og Cramers V i de tilfeelde, hvor
disse tests er relevante (test af signifikante forskelle mellem grupper samt styr-
ke af statistiske sammenhasnge). Disse analyser er kun foretaget pa data fra
elevspgrgeskemaet, idet antallet af respondenter blandt lederne er for lavt til
sadanne analyser.

Validitet

Validitet af forskning handler grundlaeggende om, hvor godt en undersggelse
indfanger, det den har til hensigt at udsige noget om (Kvale 2000, s. 233). |
denne undersogelse handler analyserne og vidensbidraget om at skabe nye
forstaelser og fortolkninger af en kompleks uddannelsesmeessig problemstil-
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ling. Validiteten af disse analyser og vidensbidrag angar dels gennemsigtighed
og dels relevans og genkendelighed (Kvale 2000, s. 233).

Gennemsigtighed har at gere med, om de anvendte metoder er gode til at
kaste lys pa det, vi gnsker at vide noget om, og om det er tydeligt, hvilke me-
todiske greb, der er blevet anvendt, hvordan og hvorfor (Kvale 2000, s. 233).
| det foregdende har vi fremlagt vores metodiske greb, formalet med dem, og
hvordan vi har anvendt dem analytisk, og har pd den méade forsggt netop at
skabe denne gennemsigtighed.

Relevans og genkendelighed som validitetskriterier handler om, hvorvidt
de fremlagte analyser og vidensbidrag siger noget, der har relevans for feltet
og kan genkendes. Dette er sdledes et handlingsorienteret kriterie, der sigter
mod at vurdere validiteten af undersagelsen ud fra spargsmal som: P& hvilken
made er resultaterne genkendelige for praktikere? Tiloyder analyserne mader
at forsta de paesdagogiske praksisser og eleverne pa, der er relevante i forhold
til at kunne gere sig meningsfulde refleksioner over praksis? Giver analyserne
et kundskabstilbud, der er relevant og kan pege pa& nye handlemuligheder i
praksis for dem, der pa forskellige niveauer arbejder med prove- og karak-
terfrined pa fri- og efterskolerne. P4 den made handler validiteten af denne
undersggelse langt hen ad vejen om, hvorvidt analyserne og vidensbidraget
kan bidrage til at skabe bevaegelser i praksis.

Til slut skal der i forbindelse med validitetsvurderinger naevnes, hvordan den
eksterne validitet i forhold til det kvantitative data er vanskelig at vurdere. Det
skyldes dels maden, hvorpéa spargeskemaet er indsamlet (via et link til selvop-
rettelse), og dels at vi ikke har haft tilstraekkeligt med baggrundsoplysninger
for hele populationen til at vurdere eventuelle under- og overrepraesentationer
af visse grupper (f.eks. kan, alder, sociogkonomisk baggrund, etnicitet mf.).
Der bar derfor udvises en vis forsigtighed i tolkningen af resultaterne fra spar-
geskemadelen, hvad angar repreesentativiteten. Vi har dog tilstraebt at inklu-
dere s& mange skoler som muligt i den kvalitative del af undersggelsen samt
veegtet geografisk spredning for bedre at fa alle landsdele repraesenteret.
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