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Ph.d-stipendiat
Institut for Kulturvidenskaber, SDU

Hvem sagde
vejledning?

Vejledning fdr i disse ar gget opmcerksomhed.
Artiklen leverer et svar pd, hvilke forestillinger vi
mgder om vejledning pd praksisniveau i fgrste
opgavevejledning pd stx. Indsigt i dette er
afggrende for at forstd udfordringer forbundet
med vejledning i de studieforberedende
opgaveril.g. Den narrative analyse fokuserer
pd vejledning af dansk-historieopgaven baseret
pd et kvalitativt studie af tre gymnasier. Der
argumenteres for, at eleverne ofte har andre
forventninger til vejledningen, end den de
mgder, og dette udfordrer vejledningsarbejdet.
Artiklen skriver sig ind i nyere skandinavisk
vejledningsforskning, men med fokus pd faglig
vejledning i ungdomsuddannelserne, som i
forskningsmaessig sammenhceng er underbelyst.

Vejledning, feedback, evaluering,
overgangsproblematikker, reform.

Problemstilling og forskningsspargsmal

| undervisningslandskabet er der nationalt sével
som internationalt kommet en gget interesse for
vejledning, evaluering og feedback (Black og Wi-
liom, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Christensen, Pe-
tersen og Piekut, 2020). En vaesentlig &rsag hertil er
presset fra PISA-undersggelser, som har skabt be-
kymring for elevernes faglige niveau (Hjort, 2010).
Konsekvensen har vceret gget politisk opmaoerk-
somhed pd& sammenhcengen mellem de gkono-
miske ressourcer og undervisningskvaliteten, som
afspejles i den seneste gymnasiereforms fokus p&
evaluering, feedback og vejledning. Artiklen har
fokus pd& lcereplanen til den studieforberedende
opgave og de dertilhgrende flerfaglige forlgb,
herunder dansk-historieopgaven (DHO), hvor
vejledning tematiseres som middel til opndelse

af studiekompetencer. DHO er den fgrste starre,
tveerfaglige opgave, som eleverne skriveri1.g;
den er en forberedelse til studieretningsprojektet

i 3.9. Udover det akademiske og interdisciplincere
format, er det sceregent for disse opgaver, at de

er lcengere, skrives i en undervisningsfri periode,
forsvares mundtligt og skrives under vejledning af
lcererne i de to fag (Zeuner, 2010; Krogh, 2016).

Denne artikel afdcekker, hvilke narrativer elever,
vejledere, organisation og institution skaber om
vejledningens praksis i det fgrste &r pd stx. Forsk-
ningsspgrgsmalet lyder:

Hvilke narrativer om hjcelpsom vejledning
brydes, ndr elever modtager deres forste
faglige vejledning i gymnasiet, og hvilke
didaktiske udfordringer giver det for vejledning
af eleverne?

Forskning indenfor faglig vejledning har lcenge
veeret i voekst, iscer pd& universitetsomrédet
(Dysthe, Samara og Westrheim, 2006; Maxwell og
Smyth, 2011). Det er imidlertid underbelyst, hvordan
ungdomsuddannelserne fortolker vejledningsbe-
grebet. Undersggelsens primcere erkendelsesin-
teresse angdr elevernes forst&else af hjcelpsom
vejledning, og derfor danner elevernes narrativer
forgrund i analysen. Lcereplanen, skolernes styre-
dokumenter og vejledernes forstéelse af hjoelp-
som vejledning udggr den kontekst, som elevernes
narrativer positionerer sig i forhold til. Disse er cen-
trale for forst&elsen af vejledningens dynamikker.

Vejledningens logikker - teoretiske perspektiver
Med et vejledningsteoretisk blik p& elevernes
arbejde med den forste store skriftlige, tvoer-
faglige opgave pd stx rettes opmaerksomheden
mod, hvad der opleves som hjcelpsom vejledning.
Artiklen balancerer mellem to teoretiske perspek-
tiver: Scheins hjcelpebegreb (Schein, 2009) og
skandinavisk vejledningsteori (Lauvds og Handal,
1997; Dysthe, Samara og Westrheim, 2006; Bjgrndal,
2008). Artiklen adresserer ligeledes feedback, stil-
ladsering og vejledning i et overgangsperspektiv
(Christensen, Hobel og Piekut, 2018). Perspektiverne
har forklaringskraft i forhold til aktgrernes diverge-
rende forstdelse af hjcelpsom vejledning.

Scheins hjcelpebegreb anvendes til at forstd og
evaluere bestrcebelser pd at voere hjcelpsom
(Schein, 2009). Scheins interesse er rettet mod,
hvad der virker og ikke virker hjcelpsomt. Han
forstdr hjcelpesituationer som asymmetriske og
tvetydige i rollefordelingen.
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Hvis hjcelpen skal vcere effektiv, skal hjcelperen
adoptere en til situationen passende hjcelperrolle,
hvorved symmetrien genoprettes. Schein skelner
her mellem proceskonsulentrollen, doktorrollen og
ekspertressourcerollen. Pointen er, at den hjcel-
perrolle, der tilbydes, modsvarer den efterspurgte
hjcelperrolle.

Analysens andet teoretiske perspektiv er vejled-
ningsforskningen. Analysen troekker p& forsk-
ningslitteraturens tematisering af faglig vejledning
under overskrifterne projektvejledning, bachelor-
og specialevejledning og forskningsvejledning.
Faglig vejledning er knyttet til evaluerings- og
feedbackbegrebet og peger pd en lceringsteo-
retisk forst&else af, at individet lcerer sin identitet
at kende - og skaber den — i mgdet med vigtige
andre (Inglar, 2012), og at individet kan udvikle sig
gennem effektiv feedback (Emilsson og Johnsson,
2007; Rasmussen, 2009). Der er imidlertid forskellige
forestillinger om, hvad mgdet med den anden skal
bidrage med: Skal vejlederen primcert facilitere en
erkendelsesproces, eller vejleder vejlederen ud fra
en mere privilegeret position med en scerlig viden
og erkendelse? Vejlederrollens forskellige fortolk-
ninger bliver meget tydelige, n&dr man far adgang
til narrativer fra vejledningspraksissen.

| Skandinavien forstds vejledningspraktikker ud fra
tre dominerende tendenser: handlingsorienteret,
reflekterende og samskabende vejledning (Low,
2017; Worum og Bjgrndal, 2018). Tendenserne giver
forklaringskraft til, hvad vejledningsaktgrerne
voegter i deres vejledningsfortcellinger. Skandi-
navisk vejledningsdidaktik har veeret prceget af
vejledningsforskerne Lauvds og Handal (1997), som
dannede grundlag for en kritik af den traditionelle,
handlingsorienterede vejledningspraksis: me-
sterlceretraditionen. Overfor mesterloeretradition
satte de "refleksion-over-handling-modellen”, som
er centreret om vejlederens facilitering af den
vejledtes selvstaendige refleksion. Denne vejled-
ningsdidaktik har som sagt vceret dominerende

i skandinavisk vejledningstradition (Skagen, 2013;
Bjorndal, 2008), men den er i de seneste Ars vejled-
ningsforskning blevet kritiseret for blandt andet et
begrcenset fokus pd lceringens sociale side og for,
at vejlederen ikke har et specifikt ansvar for at bi-
drage med ny viden eller egne synspunkter (Worum

og Bjgrndal, 2018. Artiklen reflekterer, hvordan de
forskellige aktgrer forholder sig til disse positioner.

Empirisk grundlag og metodologi

Analysens empiriske grundlag omfatter data fra
tre casestudier af 1.g.-elevers DHO-vejledning, som
er indhentet i 2018-2020 (Flyvbjerg, 2010). Analysens
primcere data er genereret gennem det kvalitative
forskningsinterview, hvor individers fortcellinger
om vejledning udfoldes (Kvale og Brinkmann, 2015.
Fem elever og deres seks vejledere er blevet in-
terviewet, og de er blevet udvalgt efter princippet
om maksimal variation (Creswell, 2017).

Elevinterviews er afviklet individuelt og umiddel-
bart efter vejledning — og igen efter modtagelsen
af feedback p& opgaven. Vejlederne er parvis
blevet interviewet én gang umiddelbart efter eva-
lueringssamtalen med eleverne. Kilder er blevet
anonymiseret og fremstilles for sammenhacengens
skyld ved hjcelp af kategorierne skole, vejledere
og elever. Analyserne troekker pd interviewcitater,
der erillustrative for de tre cases, og som mulig-
gor koblingen mellem de forskellige positioner.
Interviews formede sig som talk-around-the-text-
interviews (Lillis, 2009), som giver adgang til relativt
udfoldede narrativer. Disse interviews foregdr
ved, at deltageren udpeger to eller tre passager i
opgavedokumentet eller progressionsplanen, som
interviewet tager afscet i, hvorved interviewedes
perspektiv privilegeres. Elevernes aflevering og
vejlederrespons var tekstligt omdrejningspunkt for
elevinterviews.

For vejlederinterviews var skolens progressions-
plan omdrejningspunktet. De kvalitative interviews
var baseret pd vejledningsobservation, indhent-
ning af skriveordrer, skriveinformation, elevpro-
ducerede tekster, evaluering af elevtekster samt
indhentning af styre-, organiserings- og lcere-
plansdokumenter, som alle danner baggrund for
analysen. Metodologisk er de tre casestudier fun-
deret pd, at faenomener som feedback, vejledning
og lcering er kontekstafhcengige (Yin, 1994). Data er
hentet fra et stgrre casestudie, som fglger vejled-
ning af elever i de stgrre skriftlige opgaver pd stx,
og det samlede materiale understgtter artiklens
fund.
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Dataanalysen

Dataanalysen tager afscet i den narrative analy-
se, som giver et indblik i vejledningsrummets iden-
titetskonstruktioner, hvilket bidrager til en forst&-
else af, hvordan vejledning tilskrives mening som
hjcelpsomt og ikkehjcelpsomt (Gergen og Gergen,
1997). Inddragelse af konteksten er afggrende for
at forstd den identitet, som vejledningsaktgrerne
konstruerer gennem deres narrativ (Loseke, 2007).
Loseke pdpeger séledes ogsd, at analysen af nar-
rativer skaber gensidigt forbundne identiteter p&
alle niveauer i det sociale liv. Identitetsforstéelsen
kvalificeres altsd ved at underspge de refleksive
relationer mellem de kulturelle (DiMaggio, 1997),
institutionelle (Schneider og Ingram, 1993), organi-
satoriske (Holstein og Gubrium, 2001) og personlige
niveauer (Gergen og Gergen, 1997).

Med Losekes narrative tilgang muligggres en
forst&else af, hvordan narrative identiteter arbej-
der og positionerer sig i forhold til hinanden, og
derfor omfatter min analyse disse fire niveauer:
vejledt, vejleder, organisation og lcereplan (insti-
tution). Leereplansforskningen rummer et lignende
begrebsapparat, der indfanger formuleringer og
reformuleringer i omscetningen af lcereplaner til
undervisningspraksis (Borgnakke, 1996) Jeg benyt-
ter mig endvidere af Riessmans analysestrategi
(Riessman, 2008), iscer den strukturelle narrative
analyse, som scettes pd arbejde gennem aktant-
analysen.

Det analytiske rammevcerk udggres af aktant-
analysen (Propp, 1984; Greimas, 1973), som kan
bidrage med en indsigt i, hvordan hjcelpsom og
ikkehjcelpsom vejledning artikuleres i henholdsvis
lcereplan, organisation, vejledere og vejledte. Ak-
tantmodellens udgangspunkt er, at alle narrativer
har et subjekt med et projekt. Projektets rationale
er, at subjektet skal opnd& det begcerede objekt
(projektaksen). Nogen eller noget har magten til at
give dette til subjektet (kommunikationsaksen). For
at tilegne sig objektet, m& subjektet gennemgd
nogle provelser. Det er i dette arbejde, at hjcel-
peren introduceres som den, der faciliterer sub-
jektets bestroebelser pé& at opnd det begcerede
objekt. Ligeledes er der opponenter, som forsgger
at hindre subjektets erhvervelse af det begcerede
objekt (konfliktaksen).

Da vejledningssituationen netop gestalter tydelige
projekter og antagelser om hjcelpere og mod-
standere, er aktantkategorierne velegnede til at
underspge og systematisere identitetskonstruktio-
ner og positioneringer i det relativt store tekstkor-
pus. Kodningen er derfor foretaget med afscet i de
forskellige aktantfunktioner. Endvidere inddrages
Bakhtins stemme- og positioneringsbegreb til at
indfange vejledningsrummets rivaliserende stem-
mer (Bakhtin, 1986). Analysen kan kvalitativt vise,
hvad lcereplan, organisationer, vejledere og elever
fortceller om hjcelpsom og ikkehjcelpsom vejled-
ning. Dermed bidrager analysen til en diskussion
af, hvordan vejledningsarbejdet, som med reform
2017 har fundet vej ind i lcereplanerne, kan kvalifi-
ceres.

Elevers oplevelse af hjeelpsom vejledning

Med det formdl at f& indsigt i, hvordan elever
vejledes, bruger og oplever vejledning som hjcelp-
somt eller mindre hjcelpsomt, har jeg analyseret
data fra fem elever. | en narrativ analyse af ak-
tantpositionerne i elevinterviews bliver det tyde-
ligt, at eleverne oplever stor usikkerhed i forhold til
det nye opgaveformat sével som egne evner og
vejleders rolle:

"Den her vejledning har mdske vceret sddan lidt
fri — altsd man har selv — altsq, selvfglgelig har
man kunnet komme op og f& svar pd alle de
sp@rgsmdl, man havde til det .. Men, ja, men det
er mdske ogsdé bare mig, der godt kan lide at vide,
okay, du skal ggre sGddan her! SGdan her og sadan
her .. Men altsd i gymnasiet, der forventer man
nok ogsd, at du selv kan finde ud af, hvad det er,
du skal ggre .. Jeg er lidt usikker pd&, hvordan det
sédan lige skal foregd ... Fordi det er fgrste gang,
man skriver den, og man vil alligevel ikke lyde
sédan .. Altsé, hvor man kommer med de mest
simple sp@rgsmdl .. man mdske burde vide.” (Eva)

Elevernes forstéelse af formé&let med DHO kredser
om at skrive en god opgave, som legitimerer deres
position som gymnasieelev. Opgaven far altsd i
haj grad karakter af en indkultureringspraksis (Pri-
or og Bilbro, 2012). Interviewene viser, at eleverne
opfatter giveren af denne position som vcerende
opgaven. Vejlederen opfattes imidlertid ogs& som
giver, herunder opfattes den anerkendelse, som
vejlederen kan give i vejledningsprocessen og
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efter forsvar af produktet, ogs& som giver. Mod-
tagerpositionen definerer eleven entydigt som
eleven selv. Det er imidlertid hjoelperfunktionen,
som stér centralt i analysen. Hjoelperfunktionen
fremstilles mere nuanceret, idet elevernes narra-
tiver skifter karakter, alt efter om det er vejledning
og feedback i processen, der adresseres, eller om
det er feedback pd det afsluttede produkt.

Interviewmaterialet viser, at elevernes gnske om
hjcelp i deres farste starre, skriftlige opgave i gym-
nasiet knytter an til tilgcengelighed, tid, feedback
rettet mod den enkelte, validering, instruktion og
besvarelse af spgrgsmal:

"Ueg synes ikke, den fungerede sddan helt opti-
malt. Jeg faler ikke, og der blev det ogsd meget
sddan, at lcererne snakkede, og vi ndede ikke at
f& s& meget tid til at stille spgrgsmdal og sddan
sparge i forhold til vores opgave. SG der foler

jeg madske ikke, at jeg fik megameget ud af den
vejledning (..). Jeg var meget i tvivl om strukturen,
og hvordan opbygningen af sGdan en tvaerfaglig
opgave skulle veere.” (Luna)

@nsket om hjcelp retter sig iscer mod den nye,
tveerfaglige genre, hvor eleverne efterspgrger en
autoritet i vejledningen med et specifikt ansvar
for at bringe ny viden eller egne synspunkter ind i
samtalen (Worum og Bjgrndal, 2014; Zeuner, 2010).
Elevernes fortcellinger peger dermed pd en hjcel-
perfunktion, der er knyttet til den handlingsori-
enterede vejledning, fordi de grundlceggende er
usikre p& genren og de forventninger, som knyttes
til dem som novicer i den nye uddannelseskon-
tekst (Sommers og Saltz, 2004). Fra et elevper-
spektiv knytter modstanden sig derfor ogsd til
vejledningsforhold, der ikke imgdekommer elever-
nes behov i forhold til tidsinvestering, feedback
rettet mod den enkelte, validering af elevsvar og
anvisninger i forhold til opgavebesvarelsen. | den
forbindelse lader det til at veere af afggrende
betydning for elevens motivation, at vejledningen
tager afscet i elevens perspektiv:

"Og sd var det, jeg ikke rigtig vidste, hvordan

den ville blive god. Altsd jeg vidste jo godt sddan
nogenlunde, hvordan jeg skulle ggre det, men jeg
vidste bare ikke, om det var en god mdde at gare
det pd .. | vejledningen var det sddan meget det

overfladiske, i forhold til hvordan man skulle ggre
det, altsa hvilke nogle tekster man skulle veelge
og sddan noget, men det .. Man dykkede ikke s&
rigtig meget ned i, hvordan man skulle analysere
dem, (.) eller ogsd skulle man bagefter have lavet
den der mere dybdegdende vejledning, hvor man
ligesom kiggede mere ned i ens opgave .. Men jeg
ved ikke, om der ikke var tid til det, eller hvad det
var, der gjorde, at de ikke gjorde det.” (Marius)

Citatet ovenfor er interessant af flere &rsager. For
det forste fordi det understreger vejlederens hjcel-
perrolle som validerende og anvisende. Samtidig
rummer citatet ogs@ en anden dimension, idet det
peger pd vejledningens uindfriede forventninger.
Analyserne viser, som et gennemgdende trcek, at
eleverne har en fornemmelse af, at de kunne f&
mere ud af vejledningen, men de ved ikke, hvor-
dan de skal spgrge. Dette bliver tydeligt gennem
metaforparret dybde-overflade og kan forstds
som et gnske om en mere undersggende, dialo-
gisk vejledningsdidaktik, hvor elevens konkrete op-
gave er i centrum og elevens afscet er privilegeret.
S&dan en vejledningsdidaktik knytter sig toettere
til den samskabende vejledning, der etablerer en
mere symmetrisk relation. Empirien peger imidler-
tid pd, at eleverne hyppigt oplever, at vejlederen
tager ordet ud fra den overbevisning, at vejlede-
ren ved, hvad eleven har brug for:

Jeg synes, det virkede som om, at de havde en ret
klar ide om, hvad de godt ville fortcelle os. SG det
blev ikke s& meget vores spargsmdl — det virkede
mere som om, at de godt vidste, hvad de andre
havde spurgt om, og at vi sikkert ville ggre det
samme, og sd blev det sddan det ... Selvfgigelig fik
jeg noget ud af det, men jeg kunne ogsd have fdet
meget mere ud af det” (Luna)

| opgavevejledningsprocessen tegner der sig altsé
et billede af en konflikt mellem elevens forventnin-
ger til vejlederens hjcelperrolle og den vejledning,
som de mgder. Iscer hvad angdr symmetri, tryghed
og det, som eleverne beskriver som dybde.

Det er derfor ogsé& bemcerkelsesveerdigt, at ele-
vernes forst&else af hjcelperrollen ikke er entydigt
fokuseret pd& vejlederen som hjcelper. Eleverne
opfatter séledes ogsd& kammeraterne som vce-
sentlige hjcelpere (jf. det engelsk ord peers, som
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betyder ligebyrdige), idet de netop imgdekom-
mer gnsket om symmetri, tryghed og dybde:

"Jeg var jo sG sammen med en fra min klasse. Vi
sad sddan hele tiden og stgttede os op ad hin-
anden, selvom vi ikke skrev om helt det samme.
Men det fglte jeg p& en eller anden mdade var lidt
vejledning for mig, fordi at vi ligesom .. vi havde

Jo selvfglgelig noget viden omkring det. Det var jo
ikke .. det var jo ikke .. vi havde jo ikke — som jeg
ogsd sagde for — skrevet en DHO fgr, s selvfal-
gelig var der nogle uklarheder og sd videre. Men
dem tog vi jo sammen, kan man sige. Det var der-
for, jeg var rigtig glad for at arbejde sammen med
en rigtig god ven, fordi at vi arbejder normalt rigtig
godt sammen. Og sd kunne Vi lcese hinandens ting
og sd sidde og diskutere det.” (Mikael)

Peer-feedbacken opleves som hjcelpsom, fordi
den gives af peers, som betrceder samme sti, og
den giver vejledningen sprog p& en mdade, som
eleverne kan identificere sig med (Dysthe, Samara
og Westrheim, 2006). Samtidig peges der ogsd

p& det voesentlige forhold, at peers ikke indtager
en bedgmmerrolle. Endelig oplever eleverne, at
kammeraterne tager sig tid til at laese og disku-
tere elementer af opgaven, hvilket bidrager til den
dybde, som de efterlyser i vejledningen.

Hvad viser data?

Data viser imidlertid en igjnefaldende udvikling i
elevernes forstdelse af hjaelpsom vejledning, nérr
det geelder den feedback, som eleverne mod-
tager pé& det endelige produkt. Den feedback
betragtes som en del af vejledningen, idet den
gives mundtligt og skriftligt af vejlederen med det
sigte at skabe en progression frem mod den nce-
ste starre, flerfaglige skriftlige opgave, SRO, i 2.9.
Indsigten i denne udvikling gives gennem anden
runde af interviews. Feedback pd& produktet anta-
ger forskellige former sésom mundtlige og skrift-
lige kommentar og/eller karakterer eller tal, som
graduerer forskellige elementer i produktet.

Eleverne tillcegger feedback pd produktet stor
veerdi, og de oplever det som berigende at f& en
mundtlig feedback, hvor netop de og deres op-
gave er i fokus:

"Det fik jeg egentlig [noget] godt ud af, synes jeg.
De sagde noget med, at jeg skulle prgve at have
en lidt mere skaev vinkel p& det, ndr jeg skrev op-
gaver, og ikke tage det, der er sédan lige det, der
er lige for og s@dan. Og det synes jeg jo egentlig,
altsé det giver meget god mening, synes jeg. Og
det er jo ogsd en god hjcelp til, nér jeg skal skrive
opgaver senere hen, for eksempel SRO’en, nér
man sddan skal vaelge emne der. S& det folte jeg
sd&dan, jeg fik meget ud af og voere derinde.

Hvad med, blev der kigget ned pd
selve opgaven?

Ja, det gjorde der, men ikke sGdan vildt me-
get. De ncevnte séddan noget med, at jeg mang-
lede sidetal, og jeg manglede nogle fodnoter
rundt omkring i forhold til formen pd opgaven. Og
det kan jeg selvfglgelig ogsd bruge — at huske at
have hundrede procent styr pd det til nceste gang.
Og s4, ellers var det vist bare, at det var et fint
arbejde, sGdan bdde retorisk og sddan historie-
maessigt. Og sq, s& der var ikke noget sddan som
sddan at arbejde med.

Hvad betyder det for dig?

Det er da dejligt, at man sé&dan, fordi jeg var
i tvivl, om jeg sddan ... Alts@, ndr det er fgrste gang,
man skriver sddan en stor opgave, sd var jeg i tvivl,
om jeg havde forstdet det rigtigt, og om jeg sadan
havde gjort det rigtigt og ... S& det var jo dejligt at
f& at vide, at det var det rigtige, jeg havde gjort.
Og det giver nok ogsd én lidt mere mod pd séddan
at kaste sig ud i det til SRO for eksempel. N&r man
sé&dan, nu har jeg féet positiv respons pd den her,
at s@ md jeg jo kunne finde ud af et eller anden
rigtigt i forhold til at skrive de der opgaver.” (Luna)

Citatet viser, at selvom eleven ikke f&r meget
konkret feedback pd sin tekst, oplever hun det
som meget hjcelpsomt, idet hun bliver set og
anerkendt og dermed fdr sin status som indkultu-
reret gymnasieelev bekroeftet og sin usikkerhed
p& egen faglige form&en minimeret. Oplevelsen
peger pd vejledningens psykodynamiske indhold
og betydningen af det relationelle (Salzberger-
Wittenberg, 1999).
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Giver Objekt Modtager
DHO
Vejleder, som anerkender God opgaveprocess Eleven

og bekroefter status

Vejleder, som er tilgcengelig,
har tid, bekrceftes, instruerer
og anviser.

Vejleder som har autoritet.
Vejleder, som er ncerveerende
og konkret i forhold til
elevens opgave.

Peers.

Projektakse

Hjcelper

Konfliktakse

Subjekt

Vellykket opgave

Vejleders mangel pd tid,
tilgeengelighed, ncerveer.
Vejleder, der ikke har fokus
pd& den enkelte elev og

dennes opgave.
Eleven

Modstander

Aktantmodel. belysning af elevernes forst&else af hjcelperrollen.

Data viser ogsd, at eleverne tilloegger den skrift-
lige feedback stor betydning. Det er dog tydeligt,
at hvis kommentarerne ikke kobles til en konkret
tekst, s& har eleverne sveert ved at forst& dem, og
de vil ikke opleves som hjcelpsomme, men indimel-
lem direkte kontraproduktive. Det samme ggr sig
gceldende, ndr opgavefeedbacken primaert knyt-
tes til en graduering i tal:

() S& har jeg sd fGet 3' | de sidste, men det er jo
0gsd stadig bedre end ... Det er jo stadig over mid-
del, hvis man kan sige det (..). Ja, s& er der noget
med argumentationer .. Helhedsvurderingen er
jo sa tre. Jeg forstar ikke rigtigt, hvordan de har,
hvordan man er kommet frem til tre. Jeg forstar
ikke, hvorfor jeg har fdet et tretal. Jeg tror mdske
lidt, jeg forstdr, hvad det er. Jeg tror, det er noget
med analysen, hvordan man analyserer de for-
skellige ting. Altsd hvilke forskelle der er p& ana-
lyserne i de historiske kilder og de skanlittercere
.. Jeg kan ikke rigtig forstd, hvorfor jeg har féet 3,
fordi jeg havde jo lavet det forskelligt, kan man
sige .. Jeg ved det ikke, men det er jeg dbenbart
ikke scerlig god til.” (Marius)

Ovenstdende giver anledning til at overveje, hvor-
vidt den leverede feedback er hjcelpsom i forhold
til arbejdet med de kommende opgaver. Elevens
interesse i den hjcelpsomme feedback er primaoert
knyttet til en anerkendelse af bedriften og der-
med cementering af status. Elevens interesse i

at kvalificere sit faglige arbejde i de kommende
stgrre skriftlige opgaver er derimod sekundcert, og
elevens oplevelse af feedbacken (om den opleves
som hjcelpsom) afhcenger af, om eleven kobler
den modtagne feedback til det konkrete tekstlige
arbejde. Denne pointe understgttes ogsd af skri-
veforskningen (Dysthe, 2001). Som en opsumme-
ring af elevernes position i interviewene benyttes
aktantmodellen.

Analyserne viser, at eleverne har en forstdelse af
hjcelpsom vejledning og feedback — som noget,
der hviler p& en autoritativ og asymmetrisk vej-
ledningsforstdelse, hvor vejlederne positioneres
som ophgjede eksperter. Man ser imidlertid ogsd
forventninger til vejlederne om at tilgodese elever-

1"3" refererer til et gradueringssystem fra 0-5, som lcererne
pd en skole benytter til at graduere de forskellige elementer
i opgaven.
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nes affektive behov og lade dem indgd i en mere
symmetrisk dialog. Analyserne viser dog fgrst og
fremmest, at eleverne har en forventning om, at
vejlederne skal hjcelpe dem med at cementere
deres status som gymnasieelever. Og det er netop
p& den baggrund, at de oplever den afsluttende
produktfeedback som meget meningsfuld.

Vejledningsrummets andre stemmer

For at f& en forst&else af, hvad der sker i vejled-
ningsrummet, er det meningsfuldt at inddrage
konteksten i form af de narrativer om hjcelpsom
vejledning, som formuleres pd institutionelt, orga-
nisatorisk og personligt vejlederniveau, da disse
danner konteksten for elevens positionering. En
analyse af konteksten bidrager ligeledes med en
synligggrelse af vejledningsrummets rivaliserende
stemmer og de didaktiske udfordringer, som de
giver.

Leereplansniveauet konstruerer en fortcelling om
en visioncer reform, der er giver af arbejdsred-
skaber til formativ evaluering, som skal styrke
elevernes studiekompetencer, hvorved b&de
eleven og samfundet figurerer som modtagere.
For projektaksen vedrgrer fortcellingen en opdyrk-
ning af allerede iboende studiekompetencer, som
gennem evaluering, feedback og refleksion skal
styrkes. Vejlederne er hjcelpere. Lcereplansformu-
leringerne udtrykker en forstéelse af, at objektets
realisering knyttes til subjektets egne forudscet-
ninger. Loereplanen etablerer dermed et narratiy,
der positionerer eleven som et subjekt i proces. De
forventninger, der mgder subjektet, er alle knyttet
til det processuelle, nemlig evaluering, refleksion
og progression som elementer, som skal sikre

det eftertragtede objekt, studiekompetencerne.
Feedbackforstdelsen er dermed knyttet til et kog-
nitivt, konstruktivistisk lcerings- og evalueringssyn
(James, 2009), hvor evaluering og feedback er vej-
lederens redskaber til at give eleverne mulighed
for kritisk at reflektere og revidere deres arbejde.
Denne forstdelse af vejlederrollen genfindes i
Lauvds’ og Handals refleksion over praksismodel-
len (1997). Den elev, der ikke evner at skabe pro-
gression gennem refleksion over feedback, bliver
dermed sin egen modstander.

Lcereplanens positionering af eleven kan forklare
de frustrationer, som eleverne giver udtryk for,

ndr de fortoeller om usikkerhed om deres proesta-
tion og fgler, at vejledningen er overfladisk. [ 1.9. i
gymnasiet er det ikke alle elever, der kan modtage
feedback og selvstcendigt reflektere over den

og skabe progression. Mange elever er derimod
optagede af at modtage hjcelp til at honorere
kravene til denne nye opgavetype, og de efter-
spgrger derfor en autoritet, der kan hjcelpe dem.
Ydermere viste analyserne af elevnarrativerne,

at eleverne er optagede af deres indkulturering
som gymnasieelever, og de efterspgrger derfor
vejleders bekrceftelse og anerkendelse. Denne
forventning til vejlederen adresseres ikke i lcere-
planen, idet lcereplanen kun i begreenset omfang
bergrer vejledningens indhold, helt konkret i kravet
om evaluering og feedback. Samtidig er det
bemcerkelsesveerdigt, at den indkulturering, som
eleverne er optagede af, ikke korresponderer med
en indkulturering i den proces, som man ifglge lce-
replanen skal beherske i gymnasiet. Analysen af
lcereplanen illustrerer séledes en uoverensstem-
melse mellem elevernes og lcereplanens forsté-
else af hjcelpsom vejledning.

Vejlederne er under indflydelse af institutionelle
og organisatoriske krav (lcereplan og lokale styre-
dokumenter) s@vel af som mgdet med de konkrete
elever, der skal vejledes. Paulsens begrebsappa-
rat om det gceeldende, det gyldige og det mulige
(Paulsen, 2010; Zeuner, 2010) er derfor et glimrende
begrebsapparat til at forklare vejledernes forstd-
else af hjcelpsom vejledning. Materialet viser tyde-
ligt en konflikt mellem det gceldende, det vil sige
betingelserne, som vejledningen er underlagt fra
ministeriel og organisatorisk side, og det gyldige,
det vil sige den vejledning, som vejlederen oplever
som hjcelpsom, og som ofte er rekommunikeret pd
baggrund af erfaringer (Lauvds og Handal, 1997).
Vejlederen forsgger at balancere mellem disse to
positioner - i det, som han/hun opfatter som det
mulige. Konflikten mellem lcereplanens stemme og
vejlederens stemme Igses, ved at vejlederne refor-
mulerer lcereplanen p& en mdade, der er accepta-
bel i forhold til den konkrete vejledningssituation
og dermed mulig.
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Kommunikationsakse

Giver Objekt Modtager
Studieretningsgymnasiet Styrkelse af almendannelse Eleven
og studiekompetencer. Samfundet
progression i opgave-
skriningen i det
3 3-drige forlgb.
X
O
)
X
2
o Vejleder, som giver Manglende
o evaluering og feedback. modtagelse af

elevens selvreflektion.

Hjcelper

Konfliktakse

Subjekt

evaluering og
feedback.

Eleven

Modstander

Aktantmodel. belysning af lcereplanens forstdelse af hjoelperrollen.

Data viser vejledernes forstdelse af sig selv som
hjcelpere i en vejledningsproces, der skal hjcelpe
eleven med at tilegne sig genrekravene, som er
knyttet til denne scerlige opgavetype. Det er de
akademiske skrivekompetencer, som er i fokus. |
vejledernes narrativ bliver DHO-opgaven altsd
ikke det endelige mdl; det er derimod det studie-
forberedende aspekt, som vejlederne fokuserer

o

pa:

Jeg synes farst og fremmest, at det er de formelle
krav til en opgave, der er vigtige — hvordan den
skal veere bygget op. Og sd synes jeg ogsd, at
hvis man kan lcere dem at skelne mellem redego-
relse, analyse og vurdering - hvis de kan f& de der
tre niveauer ind, s@ synes jeg, man er ndet langt.
Sddan noget som litteraturliste og litteraturhen-
visninger, fodnoterne, citatteknik — hvordan de ggr
dét. Det er de der formelle krav, der skal vaere pd
plads. Der er, sGdan fra skolens side, en forvent-
ning om, at de ogsd kan have sddan et metaplan,
hvor de kan @hm .. hvor de reflekterer over fage-
nes metoder og sédan noget .. Der er vi jo ikke
ndet til endnu .. og det ved jeg ikke, om det er lidt
for abstrakt endnu .. Men det md tiden jo vise. Lige
nu er jeg fint tilfreds med at de sddan .. ja, prever

tingene af — ogsd i forhold til: Hvad er det for et
sprog man bruger, nGr man skriver sddan en op-
gave - og sddan med opbygningen.

Og hvad er det, du synes, du kan
hjcelpe dem med i historie?

Jamen, det er s& at forklare dem, hvor
de kan finde relevant materiale og arbejde med -
og dels at forklare dem, hvordan de skal arbejde
med det. Og alle de der tvivisspargsmdl, de har
undervejs, tit er det jo for, at vi bare skal bekrcefte
dem i, at det, de ggr, er rigtigt: 'Er det rigtigt, det
jeg gar her?’ Det er det sG nogle gange, og nogle
gange skal man sige: 'Ej, du skal lige taenke pd
sé&dan og sadan, sd man far taget nogle fejl i
oplgbet. Nogle gange er de lidt nogle klovne til at
skrive det ned, man siger til dem .. Man bliver altid
lidt bekymret, om de sd& rent faktisk kan huske alle
de guldkorn, man sagde til dem ...” (Vejlederpar fra
@stskolen)

Vejlederne udpeger specifikt tre verber, som de
knytter til hjcelperens funktion: at lcere, bekrcefte
og forklare. For vejlederne geelder det, at de
forstdr den instruktive og validerende vejleder
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som hjcelpsom, hvorved de i lighed med eleverne
knytter an til hjcelperen som ekspertressource i
den traditionelle, handlingsorienterede vejled-
ningspraksis (Bjgrndal, 2008; Schein, 2009; Skagen,
2013). Forudscetningerne for, at denne vejledning
opleves som hjcelpsom, er, at eleverne lytter og
tilegner sig instrukserne. Ggres dette, oplever
vejlederen, at vejledning er 'meningsfuld”, idet
vejlederens investering feglges og anerkendes af
eleverne (Schein, 2009).

Vejlederforstéelsen af en instruktiv og validerende
hjcelperrolle imgdekommer dog kun delvist elever-
nes forventninger, idet vejlederne har en linecer
progressionsforstdelse, som ger, at de fokuserer
pé& formalia og pd& opgaveformuleringens takso-
nomiske niveauer. Eleverne efterlyser imidlertid en
vejledning, der adresserer den specifikke opgave.
Idet vejlederne ikke gnsker at vejlede pd& konkret
tekst, inddrages opgaven kun i begrcenset om-
fang i procesvejledningen. Vejledernes forstdelse
er derimod, at de gennemgdr de overordnede,
generiske traek, hvorpd eleverne selv skal transfor-
mere det til noget, der giver substantiel mening i
deres opgaver. Vejlederne betragter dette som en
indkultureringspraksis, som eleverne skal voeenne
sig til. De konstruerer en fortcelling om, at eleverne
gennem refleksion oversaoetter fra det abstrakte til
det konkrete og dermed bliver deres egne hjcel-
pere. Denne forstéelse af hjcelpsom vejledning
korresponderer med lcereplanens forstéelse af
refleksion over handling.

Vejledernes forstéelse af hjoelpsom vejledning er
dog ogsd i konflikt med den lokale skoleskrivekul-
tur p& nogle omréder; fx nér skolen gennem sine
styredokumenter rammescetter forhold i vejled-
ningen pd& en mdde, som er i uoverensstemmelse
med vejlederens forstdelse af, hvad der er hjcelp-
somt. En vejleder forklarer det pd& folgende mdde:

"Nogle gange synes jeg, at det bare er endnu en
model, man skal bruge for modellens skyld. Alts&
.. de kan jo godt selv regne mange af de ting ud.
Okay, s& kan man presse en model ned over dem,
der ikke kan, og jeg ved ikke .. ncermest give dem
dgdsstgdet pd det .. Fordi det, de mdske egentlig
havde taenkt var ret fint i deres opgave, nu bliver
sldet ned med det her.” (Vejleder 1, Sydskolen)

Det kan betragtes som en konflikt mellem det gyl-
dige og det geeldende, og konflikten opstdr typisk,
ndr organisationen stiller krav om brug af forskel-
lige vejledningsredskaber som fx forberedelsesark,
portfolioskabeloner eller processkrivningsvaerk-
tgjer, som vejlederen ikke finder hjcelpsomme.
Konflikten tydeligggres i det markante billedsprog,
der etablerer en fortcelling om organisationsstruk-
turer og skabeloner som modstandere for elevens
projekt. Vejlederne ser dog ikke entydigt kritisk pd&
institutionens og organisationens vejledningstil-
tag. | en travl hverdag ser vejlederne fordelene
ved en fcelles organisering, solid struktur og klare
anvisninger. Samtidig positionerer Icererne sig som
aktgrer med indgdende kendskab til de konkrete
elever, og her opleves de organisatoriske rammer
ofte som en hcemsko for de svage elever. | sidst-
noevnte tilfcelde agerer vejlederne ofte autonomt
og tilbyder det, som de personligt finder hjcelp-
somt.

| den feedbackorienterede vejledning p& det
foerdige produkt er der imidlertid en vis overens-
stemmelse mellem vejledernes, elevernes og
lcereplanens forst&else af, hvad der er hjcelp-
somt. Vejlederne giver typisk en meget overordnet
feedback p& det foerdige produkt, iscer pd genre-
krav (makroniveau), og de giver en meget specifik
feedback i forhold til formalia, fx noteapparat,
indholdsfortegnelse og litteraturliste (mikroniveau).
Parallelt med dette er der en tendens til, at vejle-
derne ofte adresserer elevernes selvniveau, hvilket
blandt andet tydeligggres i fglgende citat:

"Du skal tro noget mere pd dig selv. Du er skide-
dygtig. Tag med dig, at du er langt i din udvikling
i forhold til at blive en dygtig studerende, for du
er nysgerrig, og du er arbejdsom, for s& hviler du
ogsd mere i dig selv — om at du er en dygtig stu-
derende.

hmm.

Du er hamrende dygtig, tro pd det, og
lad det veere de sidste ord.” (Vejleder 1, Sydskolen)
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Kommunikationsakse

Giver

DHO og gvrige flerfaglige forlgb
under studieretningsprojektet

Objekt

Kompetencer knyttet til
opgavens akademiske,

Modtager

Eleven

problemorienterede og
tveerfaglige karakter

Instrurerende, anvisende og
valierende vejleder

Vejleder, som kender eleven
og udviser omsorg

Lcereplanen (delvist)

Eleven, der kan reflektere
over feedback

Projektakse

Hjcelper

Konfliktakse

Subjekt

Den umotiverede,
uforberedte og ofte svage
elev, der ikke kan honorere

kravene til opgaven

Lokale styredokumenter,
der stiller krav, som ikke er
adcekvate i forhold til

Eleven
elevens behov

Modstander

Aktantmodel. belysning af lcerernes forstdelse af hjcelperrollen.

Man kan givetvis forstd elevfeedbacken som et
svar pd elevernes spgrgsmadal, som er rettet mod
en indkulturering. Vejlederne vil gerne indgyde ele-
verne tillid til, at de er havnet pd rette hylde. Som
vist oplevede eleverne netop denne feedback
som hjcelpsom. Med afscet i forskningen p& om-
rédet kan man imidlertid problematisere, hvorvidt
feedback pd selvniveau bidrager til at skabe en
lceringsprogression (Black og Wiliam, 1998; Hattie
og Timperley, 2007).

Diskussion

Analysen pdpeger, at vejledningsrummet er proe-
get af rivaliserende forestillinger om hjcelpsom
vejledning, hvilket giver didaktiske udfordringer.
Analysen af narrativerne viser, at eleverne ved for-
ste vejledning i gymnasiet er usikre pd, hvordan de
skal tilgé vejledning. P& den ene side har eleverne
en faglig diskurs, hvor de gnsker en anvisende og
instruktiv vejledning. Desuden gnsker eleverne, at
vejledningssamtalen bekroefter dem pdé et psyko-
dynamisk relationsniveau. Spgrgsmdlet er, hvilke
didaktiske udfordringer det giver vejledningsmgdet.

Analyserne af konteksten peger pd, at det - set

i lcereplanens perspektiv — antages, at eleverne
bliver mere studiekompetente, hvis de bruger
mere tid sammen med lcererne og bliver bedre til
at reflektere over egen praksis. P& et institutionelt
niveau scetter det sig igennem i lcereplanen, som
baserer sig pd et rationale om, at hvis eleverne
har gget adgang til vejledning og modtager for-
mativ feedback, sé& vil de kunne skabe progression
frem mod nceste opgave.

Lcereplanen udsiger imidlertid ikke, hvad vej-
ledningen skal bidrage med og hvordan. Dette
afstedkommer p& organisationsniveau, at den
lokale skolekultur har stor frined i sin ramme-
scetning af vejledningen. Rammescetningen far i
mange tilfcelde et strukturelt fokus og betjener sig
af generiske modeller for feedback, som ofte ikke
stilladseres didaktisk. P& det personlige vejleder-
niveau viser analyserne, at vejlederne udfordres
af, at vejledningens indhold skal forhandles b&de
i forhold til Icereplan, lokal skolekultur, medvejle-
dere og elever. Konflikten angdr iscer indholdet af
den faglige procesvejledning.
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Adgangen til de forskellige narrativer viser, at
vejledning er udfordret af rivaliserende stemmer
mellem en kulturel, institutionel, organisatorisk

og personlig forstdelse af hjcelpsom vejledning.
Forst&elserne hviler pd forskellige vejlednings- og
lceringsteoretiske syn, som eleverne skal positio-
nere sig i fornold til (James, 2009). P& et institutio-
nelt og organisatorisk niveau opereres der med
et reflekterende vejledningssyn. P& et personligt
vejlederniveau har vejlederne deres praeference
- i form af den handlingsorienterede vejledning,
som de oplever som det gyldige. Men samtidig
oplever de en konflikt mellem det goeldende, det
gyldige og det, som de anser som vcerende muligt
i fornold til de enkelte elever. P& et personniveau
giver eleverne udtryk for en forst&else af hjcelp-
som vejledning, som er knyttet til henholdsvis en
handlingsorienteret vejledning og en samskaben-
de vejledning - jeevnfer deres brug af peers.

Som pointeret tidligere, har der i skandinavisk vej-
ledningstradition veeret tendens til at have proe-
ferencer for én af de tre vejledningsmodeller, men
ncervoerende undersggelse peger pd, at eleverne
har proeferencer, i elementer fra alle tre modeller,
hvilket ogsd& understgttes af nyere vejlednings-
forskning (Inglar, 2012; Worum og Bjgrndal, 2008. P&
baggrund af analysen peger jeg derfor pd, at hvis
vejledningen skal opleves som hjcelpsom, er det
centralt, at vejlederne har vejledningskompetence
til at p&tage sig forskellige vejlederroller, som er
afstemt med elevens behov i de forskellige dele af
processen, herunder ogsd feedback pd specifikke
tekstelementer.

Fra uddannelsespolitisk hold har man valgt at give
vejledning en central plads i arbejdet med elever-
nes studiekompetencer. Et valg, som ogsd begrun-
des ud fra et lceringsteoretisk perspektiv med et
udtalt fokus pd& evaluering og feedback. Undersp-
gelsen peger imidlertid pd, at vejledning ofte ikke
stilladseres af didaktiske overvejelser; hvad er det,
som skal lceres, hvordan, hvorndr, hvor og af hvem
(Plant og Buhl, 2020)?

Denne artikel har bidraget med perspektiver pd,
hvad elever i det fgrste &r i gymnasiet oplever som
hjcelpsom vejledning, og hvordan ungdomsud-
dannelserne gennem faglig vejledning kan stptte
eleverne i overgangen til gymnasiet. Denne indsigt i
elevernes perspektiv er vigtig for at udvikle praksis.
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