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Digitale teknologier i dansk universitetsundervisning
- et didaktisk perspektiv

Helle Mathiasen?’

aProfessor, Institut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns Universitet

Inviteret replik. Redaktionen har inviteret Helle Mathiasen til at skrive denne replik pd baggrund af
dbningsopleegget ved Dansk Universitetspaedagogisk Netveerks Konference 2019 med temaet Un-
dervisningens teknologier og teknikker.

| foraret 2019 fik jeg en mail fra en studerende, der sidder i Studenterradet og i Kebenhavns
Universitets uddannelsesstrategiske rad. Den studerendes budskab var, at de studerende
mangler information om, hvad digitalisering af foreleesninger betyder. De studerende er be-
kymrede for, at digitaliseringen vil reducere antallet af det, de kalder ‘konfrontationstimer’,
og de er bekymrede for, om der er tale om en ‘tildeekket sparegvelse’, som det blev formule-
ret. Derfor henvendte den studerende sig i et hab om hjzelp til at forsta, hvad begrebet digita-
lisering daekker, og hvordan begrebet taenkes implementeret i undervisningen pa universite-
tet. Som titlen antyder, har jeg i denne artikel valgt at anleegge et didaktisk perspektiv og ikke
et gkonomisk perspektiv med effektiviseringsrationaler som et fundament for strukturelle og
organisatoriske beslutninger.

Landets universiteter har formuleret it-strategier gennem mange ar, og mange begreber har
treengt sig pa i den sammenhang. Ofte er de anvendte begreber hentet fra et angelsaksisk
begrebsbrug, som fx digital learning, flipped learning og virtual learning. | danske universitets-
kontekster er der, som i resten af uddannelsessystemet og i samfundets gvrige uddifferenti-
erede funktionssystemer, fx det politiske system, videnskabssystemet og massemedie-
systemet (Luhmann, 2000), gennem flere dekader blevet anvendt begreber som e-learning og
blended learning. Begreberne taler ikke en naermere laeringsteoretisk analyse, og dybest set er
det problematiske betegnelser. Og hvorfor sa det? Og hvorfor er det vigtigt at fokusere pa
det problematiske i det? Formatet for denne artikel giver ikke mulighed for en udfoldet lze-
ringsteoretisk analyse, men to centrale begreber, lzering og undervisning, vil kort blive pree-
senteret, og med dem som udgangspunkt diskuteres begreberne digital, flipped, virtual, e- og
blended learning.

Det leringsteoretiske udgangspunkt bygger pa en konstruktivistisk forstaelse og er inspireret
af Niklas Luhmanns operative konstruktivisme (Luhmann 1998). Laering omfatter be-
vidsthedsaktiviteter og dermed konstruktion af viden, en proces der knytter sig til det enkelte
individ som deltager i fx en undervisningskontekst pa universitetet. Undervisning kan beskri-
ves som et socialt system, et interaktionssystem, hvor eksempelvis studerende og laerere
deltager med kommunikative bidrag (Luhmann 2006). Undervisning kan beskrives som en
specialiseret form for kommunikation, der intenderer forandring blandt de deltagere, der har
rettet deres opmaerksomhed mod denne kommunikation (se Mathiasen, 2008).

Med denne tilgang til leering og undervisning, som naturligvis kan anfaegtes, giver begreberne
digital, flipped, virtual, e- og blended learning dybest set ikke mening i sig selv. Begreberne e-

'Kontakt: helle.mathiasen@ind.ku.dk
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learning (electronic learning) og digital learning giver associationer til en tilgang til laering som
noget, der kan klares med elektroniske foranstaltninger og fx billeder af en studerende med
en sveerm af elektroder pa hovedet maske endda sovende trygt i sin seng, mens de elektro-
niske overfersler foregar. Flipped learning er ligeledes et problematisk begreb, idet flipped
kobles til begrebet laering. Virtuel betyder kunstig eller tilsyneladende (jf. Gyldendal, Den Sto-
re Danske), og nar det kobles til laeringsbegrebet, er der ogsa her et oversattelsesproblem i
forhold til, at det giver mening at bruge i sig selv. Hvad betyder det, at bevidsthedsaktiviteter
er virtuelle? Med begrebet blended learning presser endnu et spargsmal sig pa: Hvad er det,
der ‘blender’ hos den enkelte lserende?

Begreberne kan dog blive hjulpet lidt pa vej mod en meningsgivende anvendelse, set i et di-
daktisk perspektiv, ved at tilfgje begrebet 'environments’, sa vi fx bruger begrebet blended
learning environments og virtual learning environments. Tilsvarende vil det give mening at
erstatte begrebet flipped learning med begrebet flipped classroom, hvilket ogsa er en gaengs
betegnelse inden for flere didaktiske kredse. Med andre ord handler det om undervisnings-
og leeringsmiljoer.

Lad os vende blikket mod de konkret it-understgttede laerings- og undervisningsaktiviteter. |
figur 1 har jeg taget udgangspunkt i egen forskning gennem de seneste ca. 25 ar2.

Figur 1: Anvendelsesoptikker

Learning
Anaiytics*
UV-organisering, UV-former Generel

Laerings-/undervisningsmiljeer, campus- og net-fora: information/materialedistribution
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iy

Faglig formidling
(i-/e-boger, -tavler, podcast
(lyd/video-ressourcer),VR etc.)

Redskab til produktion

(Kontorpakke, screen-/pod-/vodcasts,
male, simulerings-/"eksperimenterings’-
programmel, ‘CAS','3D print’, kodning,
virtuelle laboratorier, VR etc.)
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systems, vejledning/feedback-vaerktejer, screencast, VR etc.) forstand, digitale afstemmesystemer,

‘screencast’ etc.)

Figuren illustrerer en flerhed af optikker, nar it er i spil. Det geelder de anvendte platforme
som fx Canvas og Black Board (gra), de anvendte redskaber til produktion (grgn) samt it-
stgttede leeringsressourcer til faglig formidling (bld). Net-medierede fora, som fx diskussions-
fora til undervisningsrelaterede aktiviteter og sociale medier i bredeste forstand, aktualiseres
under optikken med samarbejde som omdrejningspunkt (rgd). Den individuelle dimension
har fokus pa understettelse af den enkelte studerendes laering (lilla). Optikken med fokus pa

https://www.ind.ku.dk/helle.mathiasen/oversigt_pr_august 2019.pdf/
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selve organiseringen af undervisningen og de konkrete undervisningsformer (turkis) kan ak-
tualisere sdvel on-campus undervisning som net-medieret undervisning og en bred vifte af
kombinationer af disse.

Jaevnfar ovenstaende illustration kan samme it-ressource anvendes inden for flere optikker. |
et didaktisk perspektiv, og dermed er lzererne i fokus, handler ethvert valg af teknologi om at
kunne begrunde, hvorfor denne teknologi skal anvendes i den konkrete kontekst og hvordan.
Et optimalt afsaet kunne vaere at leererne identificerer, hvad det er for videns-, faerdigheds- og
kompetencemal, de gnsker, at de studerende udvikler, og gerne i samarbejde med de stude-
rende, fulgt op af spergsmal om, hvilke undervisningsorganiseringer og -former, der vil kun-
ne understette disse mal (fysiske campusbaserede fora og net-medierede fora). Dette kan sa
fere til, at leerere og studerende skal foretage valg, som handler om, hvilke laeringsressourcer
og redskaber der kan understgtte de valgte mal.

Det er imidlertid ikke altid, at disse valg kan traeffes af leererne og studerende i den skitsere-
de raekkefelge. En del universitetsundervisning er strukturelt og organisatorisk planlagt som
fx foreleesninger, maske afviklet af forskellige lzerere. Her er den konkrete undervisningskon-
tekst fastlagt, og det er sd inden for denne ramme, at lerere og studerende kan vealge bl.a.
leeringsressourcer, redskaber og samarbejdsfora. Det rammesaetter naturligvis undervisnin-
gen (det sociale system) og dermed de muligheder, der er for valg af konkrete undervis-
ningsaktiviteter. Og det rammesaetter de studerendes mulighedsbetingelser for at na de fast-
lagte leeringsmal. Med andre ord har valg af undervisningsorganisering og -form betydning
for understgttelsen af malene, med og uden inddragelse af diverse teknologier.

| figur 1 indgar begrebet learning analytics (LA) markeret med stjerneikonet. De seneste ar
har LA figureret som en faktor i forhold til uddannelsessystemets mulige beslutningsgrund-
lag pa flere systemniveauer. LA er baseret pa algoritmer, der 'traenes’ pa 'datasaet, der er
‘fortidige’, og som oftest anvendes til forudsigelser om fremtiden. LA kan have vardi for savel
studerende som laerere, fx nar LA tilbyder de studerende et personligt dashboard med ud-
traek af information om egne aktiviteter og vurdering af disse. Laereren kan fa et overblik over
de studerendes aktiviteter, leveringer og vurderinger af disse (fx https://tauu.uu.nl/2018/07/
first-experiences-with-a-uu-developed-learning-analytics-platform/).

Disse informationer kan hestes via den anvendte platform, men ogsa via figur 1's anvendel-
sesoptikker (jf. lysebld stjerner). Pointen er, at LA kan tjene forskellige tilgange til undervis-
ning og laering. Det handler om et kontinuum i forhold til tilgange til anvendelse af informati-
oner. | den ene ende af spekteret er der fokus pa intentionen om kontrol via informationer,
og i den anden ende af spekteret handler det om et fokus pa understettelse af de studeren-
des lzering via informationer fra de anvendte ressourcer.

Et eksempel pa konkret brug af LA i mindre skala er anvendelse af clickers (mobiltelefon) til
formativ understgttelse af de studerendes laering og ikke som en teknologi til kontrol af fx
tilstedevaerelse og antal rigtige svar pa de stillede spegrgsmal (Mathiasen, 2015). Den enkelte
studerendes brug af clickers i forbindelse med respons pa laererens spergsmal var ikke-
anonyme og kunne dermed spores tilbage til hver enkelt studerede. De studerende og un-
derviser havde foretaget en forventningsafstemning, hvilket betgd, at studerende faktisk
forventede, at leereren med de informationer, han nu kunne tilgd, aktivt ville bruge disse og
tilpasse undervisningen og vejledning til den enkelte studerende.
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Det konkrete valg af kombinationer mellem kontrol af studerendes aktiviteter og understat-
tende ressourcer til udvikling af de studerendes laering og laeringsprocesser kan eksekveres
pa flere organisatoriske niveauer. Det kan fx som i ovenstaende eksempel dreje sig om en
holdkontekst med et leeringsunderstgttende formal. LA kan naturligvis ogsa implementeres
pa institutniveau og pa institutionsniveau og med andre formal. (Christiansen et al, 2019)

Der kan lidt kategorisk identificeres to tilgange til it-anvendelser i uddannelsessystemet - set i
et didaktisk perspektiv. Den ene tilgang har fokus pa didaktisk nyskabende aktiviteter, lae-
rings- og undervisningsressourcer og gentankning af undervisningsorganisation og mulig-
hed for at aktualisere en vifte af undervisningsformer. Den anden tilgang kan betegnes som
didaktisk konserverende, hvor it-anvendelser bruges i kendte (traditionelle) undervisnings-
rammesatninger som understgttende disse kendte laerings- og undervisningsmiljger. (se fx
Mathiasen, 2002, Mathiasen et al 2011, 2012, 2013, 2014, Dohn & Hansen, 2016)

De to hardt optrukne tilgange inviterer til fortsat diskussion om, hvorvidt it-anvendelser i
bredeste betydning og LA specifikt kan bidrage til understgttelse af de studerendes mulighed
for at leere det, der fordres i de konkrete undervisningskontekster. En start kunne vare at
generere en begrebsafklaring blandt aktgrerne i det universitetspadagogiske felt og desu-
den seaette fokus pa leereres og studerende forventninger til den daglige undervisning eksem-
pelvis ved at prioritere kommunikation om teknologivalg og begrundelserne for disse valg.

It tilbyder sig, men det er os, med vores tilgange til undervisning, der er afggrende for de
aktuelle valg og fravalg af teknologier. Pointen er, at det drejer sig om at fokusere pa under-
visnings- og leeringsmiljger og dermed et fokus pa begreber, som fx flipped classroom og
blended learning environment, deres betydning for undervisningsaktiviteter og deres konkre-
te implementering i forbindelse med planlaegning, gennemfgrsel og evaluering af undervis-
ningen pa universiteterne.

Der er et behov for, at studerende, universitetslaerere og -ledere far sat ord pa de anvendte
begreber og far et faelles begrebsapparat, sa alle aktgrer har de bedste betingelser for at tale
om, forsta og bidrage til undervisningsudviklingen.

De senere ar har begrebet Digital Education vundet terraen pa universiteterne bade nationalt
og internationalt. Et naerliggende spgrgsmal i den sammenhang er, hvad det er for udfor-
dringer, vi vil lgse ved brug af de forskellige teknologier, med andre ord: Hvad er digitalise-
ring svaret pa, nar vi sperger ud fra et didaktisk perspektiv?

Det er forstaeligt nok, at de studerende er bekymrede, nar de leeser om digitalisering og de
begrebsmaessige kontekster, digitalisering bliver anvendt i pa universiteterne. Mit svar til den
studerende blev langt, nok lige sa langt som denne artikel, fordi feltet er komplekst, og der er
mange interesser i spil inklusive implicitte antagelser, rutiner, vanebarne handlinger, traditi-
oner og kulturer. En pointe, som gerne skulle sta tilbage, er, at kommunikation mellem stu-
derende, lerere og ledere er vigtig, og at begrebsbrug defineres og udfoldes i den konkrete
kontekst, sa den altafggrende forventningsafstemning mellem alle akterer kan gennemfares
og danne praemis for undervisningen i bredeste forstand.
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Samskabelse i Praksis
- erfaringer fra et undervisningsforlgb

Vibeke Andersson®', Helene Balslev Clausen®

anstitut for Kultur og Globale Studier, Aalborg Universitet
BInstitut for Kultur og Laering, Aalborg Universitet

Faglig artikel, fagfeellebedemt

Artiklen er en beskrivelse af et undervisningsforleb og de overvejelser og refleksioner,
vi har gjort os i vores samarbejde med eksterne partnere. | forlgbet skulle de stude-
rende samarbejde med en virksomhed, Igse en opgave for virksomheden og 'pitche’
deres forslag som en del af eksamensformen. De skulle bruge deres faglige og analyti-
ske kompetencer som en del af det forberedende arbejde, inden de afleverede den
feerdige rapport til samarbejdspartnerne. Det vil sige de studerende fik eksplicit beva-
genhed pa, hvilke kompetencer de havde i spil. Samtidig var samarbejdet med virk-
somhederne ogsa en integreret del af kursusundervisningen pa semestret, forstaet pa
den made, at de temaer, teorier og begreber, som vi tog op, kunne bruges af de stude-
rende i deres senere arbejde med virksomhederne, bade praktisk og teoretisk.

Introduktion

| efterdret 2018 introducerede vi nye undervisningsinitiativer og eksamensformer pa 9. se-
mester pa Global Refugee Studies (GRS) pa Aalborg Universitet. Forlgbet er dbent for stude-
rende pa kandidatuddannelserne GRS og Turisme, begge Aalborg Universitet. Vi kalder forlg-
bet Mobility-semesteret. Der undervises pa engelsk, og hovedparten af de studerende er
internationale, hvilket skaber et interkulturelt og tvaerdisciplingert undervisningsmiljg. De
studerende kommer fra mange forskellige bacheloruddannelser, men har haft et ar (7. og 8.
semester) pa deres respektive kandidatuddannelser. Udfordringen pa dette semester er, at
de nu skal samskabe (Thagersen, 2011) opgaver fra to forskellige fagligheder - den humani-
stiske og samfundsvidenskabelige. Det har for os, som undervisere, vaeret udfordrende at
teenke pa tveers af fag og baggrunde og alligevel skabe en falles lzeringsplatform, som de
studerende kunne arbejde ud fra. Denne platform skabes i lgbet af de farste seks uger af
semestret, hvor der er kursusundervisning.

Jeg tror vi kan leere af hinanden pa tveers af de to programmer, de fleste af emnerne var
overlappende

(Studerende H, 15. januar 2019)

Ud over at vaere et undervisningsforlgb danner vores interaktion med de studerende ogsa
baggrund for og er integreret i et forskningsprojekt. Vi interviewede derfor de studerende
efter forlgbet, og til spgrgsmalet om, hvad der var anderledes ved dette semester i forhold til
foregdende semestre, siger en studerende:

IKontakt: van@cgs.aau.dk
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Vi kom et skridt videre i forhold til teorierne; hvad vi gjorde og hvordan vi anvendte dem. |
begyndelsen [af semestret] troede jeg, at vi skulle gore, som vi plejede, men vi tog det fak-
tisk et skridt videre. Det gjorde, at jeg forstod teorierne bedre. Og vi kom ud i praksis, sd jeg
har leert at se tingene fra flere sider, fra flere perspektiver. Det har frigjort min tankepro-
ces, sd jeg er mere dben. | samarbejde med de eksterne akterer kunne vi bruge teorierne
og de ideer, vi havde

(Studerende B. 15. januar 2019)

Den paedagogiske udfordring, vi vil diskutere i denne faglige artikel, er, om man i et samar-
bejde mellem studerende, undervisere og eksterne partnere kan samskabe et aktivt og krea-
tivt leeringsforlgb (samskabelse), hvor de studerende indtager en aktiv rolle, og hvor de stu-
derendes akademiske kompetencer bliver synliggjort, bade for de studerende selv og for
samarbejdspartnerne, som i dette tilfeelde udggres af en non-governmental organization
(NGO), en start-up virksomhed og en kommune. Samskabelsens rammer er ikke helt fastlagt
men lader sig udspringe af de studerendes indsigt i de specifikke teoretiske emner, som vi
som undervisere har fastlagt pa forhand, og som udger den falles teoretiske laeringsplat-
form. Vi inddrager eksterne samarbejdspartnere, ikke kun for at de studerende skal kunne
forholde sig til samarbejdspartnere og deres behov, men ogsa for at de kan blive opmaerk-
somme pa, hvordan de kan bringe deres akademiske viden og kompetencer i spil i samar-
bejdet med eksterne partnere. Vi vil sdledes ikke 'kun’ oprette rum for de studerende 'ude i
den virkelige verden’ (Gomez-Lanier, 2017), hvor de skal forholde sig til for eksempel private
virksomheder, NGO'er eller kommuner, men vi etablerer et forlab, hvor de i lige sa hgj grad
skal vaere bevidste om, hvad det er, de bringer med af kompetencer fra deres akademiske liv
pa universitetet, og hvordan disse kompetencer kan bidrage med ny viden og ideer i samar-
bejdet med andre, ogsa uden for universitetet (Andersson & Clausen 2018). Ofte nar der
samarbejdes med eksterne parter, laegges der vaegt pa hvad virksomhederne kan tilbyde. |
dette semester valgte vi at arbejde med de studerende i forhold til at fremhaeve, hvad deres
kompetencer er i Igbet af kursusundervisningen. Dette gjorde vi ved at lade dem arbejde i
grupper med opgaver og eksempler i forbindelse med undervisningen. Derved blev de stu-
derende opmarksomme pa, at de kommer med akademiske og analytiske kompetencer,
som de kan bruge i samarbejdet med aktgrer uden for universitetet, som udtrykt af en stu-
derende her:

| stedet for et normalt semester eller praktikforleb, sé er dette semester naermest en kom-
bination - projektperioden var som et praktikforlab, fordi vi skulle lase en opgave stillet af
en rigtig virksomhed, og vi skulle gare det pd en teoretisk og akademisk made ogsd

(Studerende G, 15. januar 2019)

Det vil sige at den studerende ogsa bliver opmaerksom pa3, at hun/han bringer noget viden til
virksomheden/partneren, sa det ikke kun er et leeringsforleb om, hvordan virksomheden
agerer. Leeringsforlgbet fremmer dermed 'employability’, fordi den studerende bliver op-
maerksom pa de kompetencer, som han eller hun selv byder ind med.

Metode

Naervaerende artikel er en fremstilling af, hvordan vi formulerede, udferte og reflekterer over
et undervisningsforlgb. Vi var selv undervisere pa forlgbet. Vi vaegter en empirisk fremstilling
pa baggrund af vores egne erfaringer med forlgbet og ved brug af citater fra interviews med
studerende under og efter forlgbet. Den overordnede ramme for semestret er problembase-
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ret leering (PBL) (Kolmos, Krogh & Fink, 2004; Kolmos & Holgaard, 2007), og vi har indarbejdet
PBL i flere forskellige former i Igbet af semestret, som er kutyme pa Aalborg Universitet. Vi
har arbejdet med en virksomhed i et pilotforlgb i begyndelsen af semestret for at give de
studerende kompetencer i forhold til at skulle arbejde med en ekstern partner i et laengere
projektforlgb senere (se oversigt over semesteret i tabel 1). Semesteret har kraevet, at vi har
kunnet tilpasse os de studerendes og den eksterne partners forventninger i form af situati-
onsbestemt projektvejledning (Kolmos & Holgaard, 2007). Vi evaluerer Igbende, interviewer
studerende og indgar i samarbejde med dem, sadan at vi kan udvikle bade forskning og un-
dervisning. Vores data til denne artikel er et undervisningsforlgb fra september 2018 til janu-
ar 2019 for 18 studerende pa Mobility-semesteret. De studerende blev interviewet af os efter
deres praesentation i pilotforlgbet 3. oktober 2018, og desuden bruger vi materiale indsamlet
via video-interview med de studerende efter deres semestereksamen den 15. januar 2019. Vi
har lavet interviews med tre grupper efter pilotperioden (3. oktober) og interviews med alle
18 studerende efter eksamen (15. januar). Disse sidste interviews blev foretaget af en stu-
dentermedhjaelper. At en tredje person, der ikke er tilknyttet undervisningsforlgbet, inter-
viewer, giver de studerende mulighed for starre frihed i deres svar og kommentarer til forlg-
bet. Alle interviews er foretaget pa engelsk og oversat til dansk af os til brug i denne artikel.

'Pitch’ som kompetence

Vi er blevet opmaerksomme p43, at vores studerende er rigtig gode til at bygge argumenter op
og analysere i laengere skriftlige rapporter, men at de mangler kompetencer i forhold til
hvordan deres viden kommunikeres pa andre mader end skriftlige rapporter. Vi inkluderede
derfor seminarer, faciliteret af ‘Incubators’ enhenden? pd Aalborg universitet, om grafisk
fremstilling og hvordan man kan ‘pitche’ en ide pa tre minutter, i vores kursusundervisning.
Denne ide blev taget med hen i eksamensformen, hvor vi ikke havde en 'normal’ gruppeek-
samen pa baggrund af et projekt, men hvor de studerende i stedet skulle ‘pitche’ en ide, som
de havde udformet sammen med den eksterne aktagr, som de havde valgt at samarbejde
med. Ud over pitchet er der, i forhold til eksamen, en mere akademisk opgave, hvor de skal
bringe teorier og begreber i spil, som diskuteres med eksaminator og censor i Igbet af en
gruppeeksamen. Men vi udformede kravene saledes, at teorier og begreber skulle udveelges i
ngje sammenhang med 'pitchet, og at de studerende i gvrigt skulle reflektere over deres
valg (og fravalg) i arbejdet med semesterrapport og pitch og i samarbejdet med den eksterne
akter for pa denne made at fa de studerende gjort opmaerksomme pa, hvordan deres laering
fandt sted, og hvordan de kan bruge en laeringsproces til at opbygge kompetencer, ogsa i
deres senere arbejdsliv. 'Kompetence' er et begreb med mange definitioner (llleris, 2011). Vi
bruger begrebet, som det defineres af llleris (2011). Han fremhaever, at "der pa ingen made
findes en entydig forstaelse af, hvad kompetence er, og pa den anden side [er] en vis enighed
om, at det - om end pa forskellige mader - drejer sig om at vaere i stand til at handle i relati-
on til bestemte kendte, ukendte og uforudsigelige situationer. Handlingsorienteringen star
sdledes som noget helt centralt i forbindelse med kompetencebegrebet” (llleris, 2011, s. 33).
Illeris saetter kompetencebegrebet op imod kvalifikationsbegrebet, som er lgsrevet fra hand-
linger (2011).

2Incubators pa AAU er en enhed, der hjeelper studerende med at starte deres egen start-up virksomhed, mens de er
studerende, og som en del af deres studie.
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Semesteropbygning

Vi opbyggede semestret i 2 moduler (se tabel 1 nedenfor). De farste 6 uger var de studeren-
de igennem tre kurser, alle relaterede til krydsfeltet mellem Turisme og GRS. Kurserne var
formede som seminarer af tre til fire timers varighed, hvor vi brugte forskellige typer af un-
dervisning: Vi talte over power points, isar i forhold til praesentation af teorier, hvor de stu-
derende forventedes at have lyttet til de talende power points og have laest teksterne, for de
kom til undervisningen. | selve undervisningen havde de studerende en meget aktiv rolle.
Enten havde de i grupper faet opgaver, som skulle lgses og prasenteres for de andre stude-
rende, eller vi gav dem forskellige cases, som de studerende skulle arbejde med i grupper i
lzbet af seminarerne og derefter fremlaegge og diskutere indbyrdes i plenum.

Modul 1 Modul 2
Kursus- Pilotprojekt med start-up | Kursus- Eksamen i Projektforlgb | Projekteksamen
undervisning virksomhed undervisning | kursuslitte- Samarbejde i | Pitch somen
Seminarer Pitch til virksomheden Seminarer ratur grupper med | del af eksamen
efter ugens forlgb virksomhed
De studerende efter eget
arbejder i grupper, og valg
alle arbejder med samme
virksomhed
3 uger 1 uge 2 uger 1 uge 8 uger 1 uge (januar)
Interviews med stude- Vejledning Interviews med
rende efter pilotuge studerende
efter eksamen

Tabel 1. Oversigt over semester

Vi brugte cases/eksempler i kursusundervisningen for at engagere de studerende og for at
fremme deres kritiske tilgang til en analyse. Vi holdt ogsad miniforelaesninger - men ikke over
20 minutter. Disse forelaesninger var altid oplaeg til at inddrage de studerende - for eksempel
ved at stille spgrgsmal til sidst, som de studerende sa skulle arbejde videre med.

Vi fik audio-preesentationer, som vi kunne lytte til pa forhdnd, og i seminarerne kunne vi
diskutere, sa vi havde mere tid til at diskutere i stedet for bare at lytte til en foreleesning
[pG universitetet]

(Studerende H, 15.)

Ud over at 'vende’ forelaesningssituationen (Gilboy, Heinerichs & Pazzaglia), sé de studerende
skulle lytte til forelaesninger (og se power points), far de kom til undervisningen, sa benyttede
vi 0s ogsa af andre materialer end tekst.

Ved at anvende talende power points giver man de studerende mulighed for at vaere aktive
og byde ind med deres egne perspektiver. De kan bruge de teorier og begreber, de bliver
praesenteret for i de talende power points, som de lytter til, inden undervisningen pa univer-
sitetet og de cases, vi praesenterer dem for i undervisningen, til selv at uddrage/forme deres
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nye viden og anvendelse af denne. Samtidig skaber vi, i bade pilotprojektet og i perioden,
hvor de samarbejder med en organisation, et rum for laering uden for universitetets rammer.

Pilotprojekt

For at kleede de studerende pa til at kunne arbejde pa en anderledes made, end de var vant
til fra deres tidligere semesterprojekter, valgte vi at bruge en uge af kursusperioden, hvor de
studerende skulle udfere en opgave for en organisation pa en mere styret made (se tabel 1).
Det vil sige, at vi havde etableret kontakten til organisationen, samarbejdet med dem om tre
opgaver, som de studerende skulle lgse i tre forskellige grupper, og de studerende skulle sa
fremlaegge deres ide for organisationen, undervisere og en ekstern aktgr som evaluator.

a_-.

=)

OUR TASK &
CHALLENGE

Pitch af ide til start-up virksomhed i pilotforlabet (YYY)
Studenterpreesentation for virksomhed i pilotperiode

Det blev et meget komprimeret forlgb, og det var ikke uproblematisk for de studerende, at
der var sa kort tid til at lase opgaven. P4 den anden side vurderede vi, at det var en god for-
beredelse til det lsengere forlgb, hvor de studerende selv skulle tage initiativ til et samarbej-
de, fa en opgave og levere et resultat til en ekstern samarbejdspartner. Ved de interviews, vi
foretog efter praesentationen i pilotforlgbet, udtrykker de studerende nogen frustration i
forhold til, at det var sveert at fa hold pa, hvad opgaven var, hvordan den skulle lgses, og hvad
virksomheden forventede af dem. Det viste sig, at vi ikke havde vaeret grundige nok i vores
forberedelse af de studerende. Det skyldtes i hgj grad, at vi ikke havde faet samstemt for-
ventningerne med virksomheden. Det kraever meget forberedelse at involvere en virksom-
hed i et undervisningsforleb. P4 den anden side er de studerende tilfredse med deres 'pro-
dukt’ og deres praesentation:

Vi lavede en video pa fem dage - vi arbejdede godt under pres
(Gruppe 1, 3. oktober 2018)

P4 trods af sveere odds, som en gruppe navner herover, var der ogsa tilfredshed med, at
opna et resultat pa kort tid. (gruppe 3, 3. oktober 2018)

Vi havde en masse forskelligt materiale, men vi var alligevel i stand til at lave vores pitch.
Det var en vigtig lcering, der kom ud af dette forseg

(Gruppe 3, 3. oktober 2018)

10
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Ud over at skulle fortelle om deres ide til samarbejdspartneren skulle de ogsa bruge nye
praesentationsteknikker, som de havde lzert i Igbet af semestret:

Det var et krav, at vi implementerede vores grafiske feerdigheder, vi skulle producere visu-
elt materiale ved fremlceggelser. Det var ret nyt for os.

(Studerende C, 15. januar 2019)

Noget, som ogsa kom frem i interviews efter pilotforlabet og pitchet til virksomheden, var, at
de studerende blev opmaerksomme p4d, at de i deres praesentation af en lgsning blev mere
fokuserede pa at fremstille praktiske forslag, som 'kunne bruges’:

Ja, jeg tror vi kan bruge det i vores professionelle liv - det er en lille start, men vi kan bruge
det

(Gruppe 2, 3. oktober 2018)

Aktiv lzering

Ved at 'vende’ forelaesningen bliver underviserens forelaesning til forberedelse, sammen med
leesning af undervisningsmateriale (Slomanson, 2014; Herreid, C. F. and N. A. Schiller 2013).
Ud over talende power points brugte vi ogsa podcasts (klimaforandringer), videoer (udvikling,
frivillige), policy papers (NGO'er, migration, greensekontrol) - alt sammen materiale, som de
studerende skulle orientere sig i, inden de mgdte op til seminarerne. Dermed skulle vi ikke
bruge tid pad at introducere teorier og cases, men kunne starte med at interagere med de
studerende, hvor de studerende i hgj grad selv var med til at forme undervisningen og plud-
selig kunne se nye sammenhange, som de ikke havde veeret bevidste om fgr. Vi introduce-
rede forlabet grundigt og fik det gjort meget klart over for de studerende, at de ikke kunne fa
det fulde udbytte af undervisningen, hvis ikke de var forberedt. Det er et lille hold (ca. 20 stu-
derende), sa vi havde en god fornemmelse af, at de var med, og at de fik en del ud af tveer-
fagligheden:

Vi opdagede, at den made vi forstdar Turisme, og hvordan vi forstar ‘migration, er - at fak-
tisk synes jeg nu, at det er en del af det samme. Sadan teenkte jeg ikke pd det far, men der
er meget store ligheder, det er ncesten det samme. Sa nu forstdr jeg Turisme som en fort-
scettelse af migration (eller omvendt), det havde jeg aldrig taenkt over for

(Studerende B,15. januar 2019)

Kurserne i grafisk fremstilling og metoder til at kunne praesentere pa andre mader: illustrati-
oner, grafik, video, infograms, viste sig nyttige:

Dette semester tillod os at veere mere kreative, at bruge kreativitet pd en anden made -
mere end bare akademisk. Det giver mere mening i det virkelige liv

(Studerende B,15. januar 2019)

| det andet forlgb, modul 2, (efter kurserne) skulle de studerende, som tidligere naevnt, sam-
arbejde med en organisation efter deres eget valg. Vi havde pa forhand lavet aftaler med tre
organisationer; en start-up virksomhed, en NGO og et hjemlgsecenter, for at de studerende
havde muligheder for at vaelge et af disse, hvis de ikke kunne lave aftale med en organisation
efter eget valg. Perioden var ret kort (8 uger), sa det var vigtigt, at de studerende kom i gang
med samarbejdet hurtigt. Organisationen, som de studerende samarbejdede med, skulle

11
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definere en opgave, som de studerende skulle Igse. Til eksamen skulle de studerende pree-
sentere opgaven i et kort 'pitch’ for undervisere og censorer.

Det interkulturelle og interdisciplinaere felt

I lebet af kursusundervisningen blev vi sat i grupper, hvor vi skulle arbejde sammen med
studerende fra GRS, og det var faktisk en udfordring. Vi var nadt til at forklare dem, hvad
vi mente, og de var ngdt til at forklare os, hvad de mente, men det er jo det gode ved det -
at vi skulle veere skarpe pd vores egne positioner, fordi vi kom fra to forskellige studier

(Studerende C, 15. januar 2019)

Vi har lagt curriculum i krydsfeltet mellem de to fagdiscipliner (GRS og Turisme) og argumen-
terer for, hvordan begge fag kan byde ind med perspektiver, der skaber et nyt felt for de stu-
derende, som opstar i samarbejdet mellem dem - som udtrykt i citaterne:

Det var interessant at lcere om noget andet, forskellige emner - meget forskellige fra, hvad
jeg har veeret ude for far [pd mit eget studieprogram]

(Studerende ) 15. januar 2019)

Som navnt tidligere, kunne studerende valge at tage i praktik eller fglge Mobility-
semesteret, men for nogle af de internationale studerende var det faktisk ikke en mulighed
at tage i praktik uden for Danmark pa grund af visumproblemer, og det var ogsa sveert for
dem at fa praktik i Danmark pa grund af sproget. Der var saledes ogsa pragmatiske grunde
for de studerende for at veelge at falge Mobility-semestret:

| tidligere semestre havde vi mest akademiske kurser [og projekter] og sG eksamen. Dette
semester var en kombination aof akademiske kurser og praktisk arbejde med en organisa-
tion. Og vi synes, at det hjcelper os virkelig meget, fordi de fleste af de studerende pravede
at finde en praktikplads i en organisation, men vi kan ikke f& visum, fordi vi kommer fra
lande uden for EU, og vi havde en falelse af, at vi ville mangle noget vigtigt ved ikke at
komme i praktik. Men da vi kom til undervisningen, fandt vi ud af, at det faktisk har veeret
meget interessant, at vi fik bade det akademiske indhold og den praktiske erfaring.

(Studerende H, 15. januar 2019)
Samarbejde med eksterne akterer

Det at arbejde med eksterne partnere kraever en ekstra indsats af underviserne. Man skal
opbygge en ramme om samarbejdet, sa det ikke virker alt for uoverskueligt for de studeren-
de at arbejde uden for universitetet. De bekymrer sig om format og eksamen, sa det er rigtig
vigtigt, at man laegger alle informationer frem, sa det bliver til at arbejde med for de stude-
rende i Igbet af den forholdsvis korte tid, der er til et semesterprojekt. Arbejdet med de eks-
terne akterer har veeret med til at give de studerende en mulighed for at kunne lgse opgaver,
som det gav mening for dem at lgse. De kunne bidrage med deres akademiske viden samt
deres erfaring med projektstyring fra udarbejdelse af semesteropgaver, hvor de har arbejdet
i grupper, som felge af undervisningsformen pa Aalborg Universitet. Vi har sdledes prevet at
gore det klart for de studerende, at de allerede besad kompetencer, som kunne bruges i
samarbejdet med de eksterne aktgrer. Samtidig har vi vaeret omhyggelige med at briefe vo-
res samarbejdspartnere om, hvad det var, de kunne forvente fra de studerende, og hvordan
de kunne vare med til at opstille rammer omkring det arbejde, som de studerende skulle
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udfere, sa begge parter har haft nogenlunde afstemte forventninger i det laengere projektfor-
lzb.

Vi skulle arbejde med deres ide (virksomhedens) og med hvad de ville have os til. Vi brugte
vores teorier - det vi havde lcert hidtil. [..] Vi var glade for at have frihed til at veere kreative

(Studerende H, 15. januar 2019)

De studerende kunne derfor bruge bade de feerdigheder, de havde opnaet i pilotforlgbet i
samarbejdet med den eksterne virksomhed, og den viden, de havde opnaet i de mere teore-
tiske forlgb og i forlebet med grafiske metoder, for at na et nyt niveau for samskabelse (The-
gersen, 2011). De kunne selv vaere med til at skabe nye mader at udvikle et akademisk seme-
sterprojekt i samarbejde med en ekstern partner, sa alle kompetencer kom i spil - pa et nyt
niveau.

Det bygger pa viden, som vi har, men det giver os flere dimensioner, og vi kan faktisk selv
skabe disse dimensioner ved at bruge teorier og erfaringer fra praksis. Vi var faktisk i vores
projekt nadt til at opfinde nogle nye dimensioner for at fa det til at virke

(Studerende B, 15. januar 2019)

Vi finder, at de studerende far en sterre viden om egne kompetencer. De opdager, at de kan
bringe sig selv og deres viden i spil i samarbejdet med de eksterne partnere, nar de skal lgse
den konkrete opgave, de har faet stillet.

Vi fik mere indsigt i reelle problemer, praktiske problemer, og vi har nu mulighed for at
kunne ga ud og arbejde med organisationer og virksomheder med deres faktiske proble-
mer - det er en del af PBL, som er rigtig interessant

(Studerende F, 15. januar 2019)

| lgbet af den laengere semesteropgave samarbejdede vores studerende, som tidligere
navnt, med tre typer af eksterne samarbejdspartnere; den start-up-virksomhed, som vi
samarbejdede med i vores pilotforlgb, med en NGO i Kgbenhavnsomradet, som vi ogsa hav-
de formidlet kontakt til, og med Esbjerg kommune.

De studerende fik forskellige opgaver med hhv. at foresla en HR-organisation til virksomhe-
den, at lave en promotionsvideo til NGO'en og udvikle en kyststrategi til Esbjerg kommune3.
Vi havde pa forhand gjort os nogle overvejelser om, hvilke organisationer og firmaer, der
kunne vaere interessante at samarbejde med - og som kunne vare interesserede i at samar-
bejde med os. De studerende sagde, da de blev interviewet efter eksamen, at det havde vee-
ret vigtigt for dem, at der allerede var gjort et arbejde for at finde interesserede samarbejds-
partnere.

Studentermedhjcelper (SM): Hvordan har dette semester adskilt sig fra tidligere semestre
pd Aalborg Universitet?

Studerende E: P den mdde, at vi arbejdede med en rigtig organisation, og at denne orga-
nisation var meget aktiv og interesseret. Vi har arbejdet med eksterne samarbejdspartnere

3https://jv.dk/artikel/studerende-turisme-pa-fang-skal-veere-grannere
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fer, eller der var forseg pa det, men den organisation, vi tidligere arbejdede med, var ikke
sd engageret.

SM: Sa de var mere engagerede denne gang?
Studerende C: Ja - det faltes faktisk, som om vi var ansatte der.
(Interview 15. januar 2019)
Diskussion

Ovenstaende lille uddrag af interview med en gruppe studerende efter deres eksamen viser,
at de studerende har oplevet en anden grad af engagement i samarbejdet med virksomhe-
derne end tidligere. En grund til dette kunne vaere, at de studerende fik mulighed for at byde
ind med lgsninger, som virksomheden gerne ville have. En svaghed i denne faglige artikel er,
at vi ikke har interviewet de organisationer, som de studerende arbejdede sammen med. Det
ville have givet mere substans til vores argumentation om, at de studerende faktisk bed ind
med noget. P4 den anden side ser vi, at de studerendes ideer faktisk bliver implementeret af
nogle af organisationerne (for eksempel Esbjerg kommune).

Vores arbejde med nye undervisnings- og laeringsformer, nye (mere formelle) samarbejder
med eksterne aktgrer og nye eksamensformer har selvfalgelig givet anledning til en raekke
refleksioner. | det datamateriale, vi har fra vores interviews med de studerende og som un-
dervisere pa semestret, har det vaeret tydeligt, at de studerende har vaeret glade for det nye
format.

Eksamensformen var ogsa en opbygning af kompetencer for de studerende, idet de skulle
pitche deres ide. Denne made at praesentere resultater pa, er noget de kan tage med sig vi-
dere, ndr de skal praesentere en ide i andre sammenhange.

Konklusion

Vores paedagogiske problemstilling var, om man i et samarbejde mellem de studerende, un-
dervisere og eksterne partnere kunne samskabe et aktivt og kreativt laeringsforlgb, hvor de
studerendes akademiske kompetencer blev synliggjort, bade for de studerende selv og for
samarbejdspartnerne. Vi har vist i artiklen, hvordan de studerende selv har fremhaevet, at de
opdagede, at de kunne bruge deres egen viden og kompetencer, dels ved at arbejde interdi-
sciplinaert pa tveers af GRS og Turisme, og dels ved at skulle bringe deres akademiske viden
og kreativitet i spil i samarbejdet med de eksterne partnere i henholdsvis NGO, start-up og
kommune. Samtidig har vi kunnet bruge vores studerende og deres input i vores egen forsk-
ning, ligesom det, at vi har haft et lsengerevarende forskningsprojekt, har gjort, at vi har kun-
net bruge vores egen forskning i udviklingen af nye initiativer i undervisningen.

Den viden og de kompetencer, som de studerende kan bringe med sig efter at have deltaget i
Mobility-semesteret, kan pa mange mader sammenlignes med de feerdigheder, studerende,
der er i praktik, opbygger. Vi praver at skabe et forlab, som giver de studerende, der af for-
skellige grunde ikke tager i praktik, et forlgb, som giver dem mulighed for at arbejde med en
ekstern partner i et forlgb, der har elementer af praktikken, men hvor det kombineres med
kursusundervisning i semestrets fgrste del. Vores erfaring er, at det kraever ganske meget af
underviseren, da der skal laegges et ekstra arbejde i at skabe rammerne for arbejdet med de
eksterne partnere. Vores erfaring er imidlertid ogsa, at det skaber et interessant laerings- (og
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undervisnings-) rum for bade studerende og undervisere, og at det kan gentages forholdsvis
nemt, nar farst man som underviser har opbygget et format, der virker.
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Faglig artikel, fagfeellebedemt

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

Introduktion og teori

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

'Kontakt: laura.jensen@sund.ku.dk
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demmelsen uddybet, men behovet for (og effekten af) formativ evaluering forsvinder (Yorke,
2003). Derfor er det vigtigt, at formativ evaluering gar forud for summativ evaluering.

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

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

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

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

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

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

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

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

Pilotprojektet

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

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

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

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

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

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

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

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

Kriterier

Stikord

Formalia

Hvordan er kravene
om formalia opfyldt?

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

Layout og over-
skuelighed

Hvordan oplever du
opgavens layout og

opbygning?

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

Indhold

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

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

Hvordan bliver de
udvalgte cases an-
vendt?

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

Litteratur

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

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

Sprog

Hvordan er opgavens
sprog?

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

Andet

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

DOUTT

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

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

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

Studerendes
aktiviteter
(lseringsskridt)

Indsamling af
evidens/data
relateret til malene

Evidens/
Data

Tolkning af
evidens

Beslutning om,
hvordan neeste
skridt skal tages

Neeste
leeringsskridt

Beslutning om
naeste skridt

Bedgmmelse
(baseret pa kriterier
og de studerende)

Peer feedback

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

Feedbackforlobet

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

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

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

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

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

Evaluering

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

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

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

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

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

Interview af de studerende

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

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

Hvad synes de studerende?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Kriterie Rating

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

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

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

Kriterie Rating

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

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

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

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

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

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

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

Diskussion

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

Kriterier

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

Peer feedback-processen

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

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

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

Udfordringer og videreudvikling

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

Entreprengrskab og innovation star hejt pa den politiske dagsorden. Universiteterne
forventes at bidrage til at @ge innovationskapaciteten i samfundet ved paedagogiske
tiltag, der styrker de studerendes innovationskompetencer. Danmarks Tekniske Uni-
versitet og Roskilde Festival har siden 2010 etableret et samarbejde med intentionen
om at rammesaette et autentisk praksisnaert laeringsmiljg, der kan understgtte og styr-
ke udvikling af de studerendes personlige og professionelle innovative kompetencer.
Vi argumenterer for, at festivalen kan karakteriseres som et ingenigrfagligt lseringsmil-
jo med mulighed for udfoldning af professionel ingenigrmaessig problemlgsning. | pe-
rioden 2010-2018 har mere end 750 studerende haft studieprojekter og undervis-
ningsaktiviteter i dette regi. Formen og omfanget af samarbejdet er udfordrende og
ressourcekraevende, og for at fa samarbejdet til at blomstre og opna de gnskede resul-
tater, er det ngdvendigt at etablere et robust institutionelt set-up, som kan understgt-
te og facilitere aktiviteterne.

Indledning

Entreprengrskab og innovation har hej strategisk prioritet pd Danmarks Tekniske Universitet
(DTU) (DTU 2018). DTU har over de senere ar investeret betydelige midler i at understotte
innovation og entreprengrskab for ansatte og studerende pa DTU (IRIS 2018), og en del akti-
viteter har vaeret rettet mod at udvikle og understgtte en innovationskultur blandt de ingeni-
grstuderende. @nsket er et taet samarbejde mellem virksomheder og studerende med fokus
pa konkrete problemstillinger, projekter og lgsninger. Intentionen er, at de studerende tilby-
des muligheder for at afpreve idéer og prototyper og fa sparring med virksomheder.

Samarbejde med virksomheder og organisationer tilskrives ofte at vare meningsfulde lee-
ringsmiljger i universitetsuddannelserne i forhold til at udfordre og udvikle de studerendes
innovative og entreprenante kompetencer (f.eks. Jargensen og Hjortsg 2015, Malmqvist et al.
2015). Denne form for kompetenceudvikling kan understgttes ved at tilbyde autentiske inno-
vationsmiljger, som giver de studerende mulighed for at arbejde med praksisneere problem-
stillinger i en sammenhaeng, der er bade udfordrende og attraktiv for unge mennesker.

DTU er et internationalt teknisk eliteuniversitet, som i 2018 havde omkring 10300 studerende
og 5800 ansatte. DTU udbyder en pallette af ingenigruddannelser med 17 diplomuddannel-
ser, 22 bacheloruddannelser og 32 kandidatuddannelser. DTU er Danmarks stgrste ingenigr-
uddannelsessted, og DTU arbejder med uddannelse, forskning, myndighedsradgivning og
innovation. (https://www.dtu.dk/om-dtu)

'Kontakt:Isje@dtu.dk

31


https://www.dtu.dk/om-dtu

Undervisningens teknologier og teknikker

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

DTU har siden 2010 haft et samarbejde med musik- og kunstfestivalen Roskilde Festival (RF).
Hvert ar etableres en midlertidig festivalplads, hvor den eneste permanente infrastruktur er
relativt fa toiletter og draenrer (Figur 1), og denne midlertidige etablering giver en raekke ud-
fordrende ingenigrmaessige problemstillinger (se www.roskilde.dtu.dk). DTU’'s paedagogiske
motivation er at tilbyde et ingenigrfagligt laeringsmiljg, der kan understette, udfordre og ud-
vikle ingenigrstuderendes innovative og entreprenante kompetencer. Artiklen har primaert
fokus pa etablering og facilitering af det ingenierfaglige indhold i laeringsmiljget og mindre
fokus pa den praktiske organisering.

Figur 1. Luftfoto af Roskilde Festival og dens omgivelser. Den orange kontur omkranser festi-
valpladsen med tilhgrende campingareal, som samlet er ca. 400.000 m2. Omkring 130.000
gaester og frivillige deltager i festivalen. | baggrunden ses Roskilde og fjorden.

Festivalen har siden 1971 veeret gennemfart hvert ar i en uge i starten af juli med musik fra 8
scener og andre kunstneriske oplevelser og med Orange Scene som festivalens ikon og var-
tegn (Figur 2). RF er en non-profitorganisation med omkring 60 fastansatte medarbejdere.
Dette gor festivalen fuldstaendig afhaengig af frivilligt arbejde. Omkring 800 personer er en-
gagerede i arbejdet hele aret, og dette tal stiger til omkring 32.000 frivillige under selve festi-
valen. Omkring 80.000 gaester kaber billet til hele festivalen og omkring 20.000 kgber billetter
til enkelte dage (Roskilde Festival 2018). Dette antal ggr RF til den st@rste nordeuropaiske
musikbegivenhed. Stgrstedelen af gaester og frivillige camperer pa midlertidige campingplad-
ser i umiddelbar nzerhed af festivalen.

Festivalen gnsker at praesentere et bredt spektrum af kunstneriske oplevelser for sine gaester
og frivillige samt en velfungerende infrastruktur. De studerende samarbejder med festivalens
medarbejdere og frivillige i et professionelt set-up, og savel kunst som infrastruktur efter-
sperger mange aspekter af ingenigrarbejde, f.eks. akustik, ressourceoptimering, affaldshand-
tering, sanitet, interaktive installationer, sikkerhed, baeredygtighed m.m. Malgruppen for de
studerendes projekter er saledes bade de professionelt ansvarlige for festivalens infrastruk-
tur og kunstneriske indhold samt festivalens publikum.
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Festivalen kan karakteriseres som 130.000 entusiastiske, fortrinsvis unge mennesker pa me-
get lidt plads, og dette medferer et stort pres pa infrastrukturen. Alle faciliteter og service-
ydelser har mange brugere degnet rundt, og brugerne anvender ofte disse pa utraditionelle
og uforudsete mader. Disse ekstreme forhold ger festivalen til et relevant miljg til at afpreve
ideer samt teste og eksperimentere med nye produkter og serviceydelser med mulighed for
at fa sparring fra bade festivalen som eventarranger og dens publikum. Nar studerende af-
prever en prototype, kan det ud over det leringsmassige udbytte give et fingerpeg om,
hvorvidt deres ide potentielt kan have tilstraekkelig robusthed og relevans til at retfeerdiggere
videre udviklingsarbejde og afpr@vning i andre testmiljger.

Figur 2. Koncert pa Orange Scene

Denne artikel beskriver erfaringer og teoretiske refleksioner fra samarbejdet mellem DTU og
RF med fokus pa festivalen som et praksisnaert innovativt laeringsmilje for ingenigrstuderen-
de. | perioden fra 2010 til 2018 har mere end 750 studerende haft undervisningsaktiviteter
og projekter i dette regi, og DTU har hvert ar haft en stand som madested og udstillingsom-
rade (Figur 3).

Vores erfaringer er, at festivalen er et unikt leringsmilje for de studerende til at designe, im-
plementere, afpreve og verificere ideer og prototyper. Artiklens forfattere har igennem den
ovennavnte arraekke - godt hjulpet af kolleger hos DTU og RF - varetaget forskellige roller
som facilitatorer og koordinatorer for leringsmiljget. Vores beskrivelser og vurderinger af
samarbejdet bygger derfor pa vores personlige erfaringer samt diskussioner med kolleger og
studerende. P3 den ene side kan dette betragtes som en mulig begraensning for validiteten
og neutraliteten af vores udsagn, men pa den anden side muligger dette en indsigt i en raek-
ke seerlige nuancer og refleksioner omkring samarbejdet og dets laeringsmiljg.
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Figur 3. Ingenigrstuderende og DTU-ansatte ved 'Tech Lab'i 2018, som fungerer som mgde-
sted og udstillingsomrade under festivalen (Foto: Mikal Schlosser).

Roskilde Festival som et praksisnart laeringsmilje for ingenierstuderende

Det er intentionen, at leeringsmiljget skal veere tilgengeligt for alle DTU's ingenigruddannel-
ser. Det har derfor vaeret hensigten at tilbyde en platform med en mangfoldighed af mulig-
heder, der kan favne et bredt spektrum af ingenigrfaglige discipliner og paedagogiske prin-
cipper. For DTU er det afggrende, at aktiviteter i forbindelse med festivalen er meriterende i
den enkelte studerendes uddannelse, og derfor er faglig og paedagogisk kvalitet af stor be-
tydning. Dette ima@dekommes ved, at leeringsmiljget tilrettelaegges saledes, at den enkelte
underviser eller vejleder er ansvarlig for at sikre meningsfulde leeringsmal, curriculum og
undervisningsaktiviteter inden for netop deres fagomrade. Det skal understreges, at det er
intentionen, at vejlederen kun far begraenset medejerskab over et projekts problemstilling og
lgsninger, da de studerende selv skal tage ansvar og ejerskab for bade projektet og arbejds-
processen.

Der er to overordnede paedagogiske tilgange, hvor det skal bemaerkes, at de studerende i
processen kan fa sparring fra DTU og RF:

- Den ene er principperne i den problemorienterede og projektorganiserede undervisnings-
form (Lehman et al. 2004; Krogh og Wiberg 2013, Askehave et al. 2015; Geraldi et al. 2017).
For at komme i betragtning skal de studerende selv identificere, definere og formulere en
problemstilling, de finder relevant at bidrage med pa festivalen, og de skal aflevere en pro-
jektplan med formal, metode, ressourceforbrug og forventet resultat.

- Den anden er etablering af et leeringsmiljg for undervisning gennem innovation, hvor lge-
rings-malet er, at de studerende skal opna innovationskompetencer og udvikle en adfzerd,
som styrker deres evne til selv at vaere innovative i et tvaerfagligt milj@. Innovationspaedago-
gik handler om at bringe innovationsprocessen ind i fagdisciplinaer kontekst, hvor den stude-
rende ved at arbejde med sin egen faglighed udvikler sine kompetencer til at skabe vaerdi for
aftagerne gennem sin faglige viden (Jergensen og Hjortsg 2015).

| det fglgende beskriver vi og argumenterer for, hvordan koncepterne 'CDIO' (Conceive, De-
sign, Implement, Operate), 'Living Labs' (Living Laboratories) og ‘Communities of Practice’ kan
bidrage til at karakterisere festivalen som leringsmiljg i ingenigruddannelserne. Intentionen
med at kombinere disse tre koncepter er at rammesaette et autentisk, perspektiverende og
praksisnaert leeringsmiljg inden for ingenigrarbejde og innovation, der kan understgtte udvik-
ling af de studerendes professionelle fagdisciplinaere og samarbejdskompetencer.
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CDIO-konceptet

DTU-RF-samarbejdet skal bidrage til at uddanne de studerende i professionel ingenigrmaes-
sig problemlgsning. | ingenigruddannelserne er CDIO et udbredt koncept til at beskrive de
faser med tilhgrende kompetencer, som ingenigrens problemlgsning gennemgar. CDIO er et
akronym for: Conceive, Design, Implement, Operate. Konceptet anviser principper for udvik-
ling og kvalitetssikring af ingenigruddannelser med udgangspunkt i ingenigrarbejdets virke-
lighed (Crawley et al. 2014). CDIO-konceptet blev oprindeligt udviklet i et samarbejde mellem
Massachusetts Institute of Technology, Chalmers Tekniska Hogskola, Kungliga Tekniska
Hoégskolan og Linkdping Universitet.

| korthed kan konceptet beskrives via fire projektfaser, som vist i Tabel 1.

Mission | denne fase sker en erkendelse af problemstillinger, nye
Conceive ideer opstar, og overordnede perspektiver og problemer

conceptual design afdaekkes

preliminary design Dernaest folger en designfase, hvor der udtenkes lgsninger
Design til problemer, herunder skitsering af designlasninger

detailed design

element creation Under implementeringen realiseres valgte lgsninger som en
Implement : : prototype pa en proces, et produkt eller et system

systems' integration test

life cycle support | sidste fase saettes fokus pa produkters anvendelse og drift
Operate - af processer, produkter eller systemer

evolution

Tabel 1. Conceive-Design-Implement-Operate som en livscyklusmodel for et produkt, en
proces eller et system (DTU 2013 & Crawley et al. 2014).

CDIO som uddannelseskoncept laegger vaegt pa at treene viden, feerdigheder og kompetencer
i en sammenhang, som afspejler ingenigrens arbejdsform. Det vaegtes, at grundige teoreti-
ske kundskaber bringes i spil, men at meningsskabelsen er forankret i, at disse anvendes til
vaerdiskabelse for individ, organisation og samfund (Aarhus Universitet 2012, Malmqvist et al.
2015).

Med reference til Crawley et al. (2014) er der tre overordnede malsatninger for CDIO-
konceptet:

- Mestre en dybere faglig forstaelse af fundamental teknisk viden.

- Fore til udvikling og implementering af nye produkter, processer og systemer.

- Forstd den samfundsmaessige vigtighed og strategiske betydning af forskning og teknolo-
gisk udvikling.

Samarbejdet mellem DTU og RF giver mulighed for projekter, der gennemligber hele den livs-
cyklus, som CDIO-konceptet rammesaetter, og derfor er det relevant at have dette koncept
som overordnet ramme for laeringsmiljget:

- Conceive: Der skal veere et klart perspektiv og malsaetning i projektet. Projektet skal veere
ny-skabende og relevant for festivalen. Her skal det bemaerkes, at mange studerende selv
har vaeret gaester pa festivalen og bruger denne erfaring til at formulere projektideer.
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- Design: Dernaest skal de studerende udtaenke og skitsere designlgsninger, som draftes og
diskuteres med bade vejleder og repraesentant for festivalen.

- Implement: De studerende skal overveje implementering og afprevning af designlgsnin-
gen, herunder om afpravningen stiller saerlige krav til testmiljget, f.eks. infrastruktur.

- Operate: De studerende skal redeggre for, om produktet eller serviceydelsen kan anven-
des i en bredere kontekst, dvs. andre sammenhange end pa festivalen.

Living Laboratories

Konceptet Living Labs beskrives ofte som et brugercentreret abent innovationssystem, der
opererer i en territorial kontekst (f.eks. et byomrade) og samtidig integrerer forsknings- og
innovationsprocesser inden for et partnerskab mellem offentlige og private organisationer
(Almirall & Wareham 2011). Living Labs beskrives ofte som en attraktiv made at engagere
private virksomheder, borgere, forskere og offentlige organisationer i et gensidigt og udbyt-
terigt leeringsforlgb (Miettilnen 2002). Konceptet er blevet prasenteret som kombinerende
innovationsmiljger og innovationsstrategier (Bergvall-Kareborn & Stahlbrost 2009) med hen-
blik pa innovation i brugerdrevne fallesskaber, hvor alle involverede betragtes som medska-
bere, og aktiviteterne er praeget af videndeling, samarbejde og eksperimenter (Cohen 2009).
Living Labs har herved en raekke ligheder med abne innovationshubs, som eksempelvis Ma-
kerspaces og FablLabs, der i deres ‘institutionaliserede’ form ofte etableres for at understgtte
et produkt- og prototypeorienteret innovationsmiljg hos eksempelvis erhvervsvirksomheder,
uddannelsesinstitutioner og kommuner (Jensen et al. 2016). Herved repraesenterer Living
Labs en bredere malsaetning end teknologifokuseret udvikling af produkter eller prototyper

Dell'Era og Landoni (2014) understreger seerligt to karakteristika for Living Labs: i) et autentisk
milje for test og eksperimenter og ii) involvering af potentielle brugere, der er bevidste om
deres medvirken i innovationsprocessen. Med reference til disse karakteristika argumenterer
vi for, at RF som laeringsmiljg tager form som et Living Lab, hvor der skabes mulighed for test
af designlgsninger i samarbejde med en professionel partner. Det skal dog understreges, at
intentionen med Living Labs generelt set ikke er uddannelse men derimod oftest innovation.

Communities of Practice - greensegaengere og greenseobjekter

Begrebet ‘Commuties of Practice (CoP) har flere betydninger i litteraturen, og her benyttes
begrebet i Wengers et al (2002) forstdelse som 'communities of practice' med vaegt pa kogni-
tive aspekter af dets funktion: “groups of people who share a concern, a set of problems, or
passion about a topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area by inter-
acting on an on-going basis”. Et CoP bestar af tre grundlaeggende byggesten, der fungerer i
samspil (Marstrand, 2005):

- Etvidenomrade, som udger det emnemaessige indhold.

- Et feellesskab karakteriseret ved deltagernes gensidige engagement i forhold til videnom-
radet.

- En praksis som fzllesskabets deltagere sammen har udviklet for effektivt at handtere
opgaver og udfordringer inden for videnomradet.

Bade DTU og RF kan beskrives som organisationer bestaende af flere CoP'er. Samarbejde
mellem CoP'er foregdr gennem de sdkaldte graenseobjekter, som danner grundlag for en
feelles forstdelse og samarbejde mellem disse (Bowker & Star, 1999). | praksis skal graenseob-
jekter bade vaere i stand til at krydse graenser mellem fagomrader og samtidig veere i stand til
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at opretholde en eller anden form for faglig identitet for de involverede parter. Graenseobjek-
ter kan til eksempel vaere teknologiske objekter eller videnobjekter. Graenseobjekter er cen-
trale af to grunde: (i) de studerendes lzering gennem graenseobjekter og (ii) det institutionelle
set-up til facilitering af greenseobjekter. Med reference til Akkerman og Bakker (2011) kan
interaktionsprocessen mellem medlemmer af CoP’er betragtes som en vital ressource i lze-
ring, da processen med at identificere og formulere graenseobjekter involverer hensyntagen
til flere forskellige perspektiver og aktarsynspunkter. Dette indebaerer en refleksionsproces,
hvor de studerende udviser en adfaerd rettet mod at veaere dbne over for andre menneskers
made at teenke pa, og hvordan deres egne faglige kompetencer og perspektiver kan bidrage
til feelles perspektiver og forstaelse mellem CoP'erne. Leering i denne sammenhang skal for-
stas forholdsvis bredt som opbygning af en ingenigrfaglig identitet og udvikling af kompeten-
cer for samarbejde mellem organisationer. En vaesentlig del af laeringen ligger sdledes i de
studerendes dialog og meningsskabelse med deres kontaktpersoner hos RF i forhold til spe-
cifikke detaljer i projektet. Processen omkring facilitering af greenseobjekter understattes af
et institutionelt set-up, som beskrives detaljeret i det felgende afsnit.

Der kan ydermere drages paralleller til produktudviklingslitteraturen, som er et centralt fag-
omrade i mange ingenigrdiscipliner. Her foreskriver majoriteten af udviklingsmodeller aktivi-
teter, hvor produktudviklingsteamet opfordres til at eksponere tidlige prototyper af et frem-
tidigt produkt overfor relevante eksterne aktarer. Dette netop med den hensigt, at prototy-
pen kan agere graenseobjekt imellem forskellige CoP’er med samme malsatning, som be-
skrevet herover. (Cross 2001), (Ulrich & Eppinger, 2007), (Andreasen et al. 2015).

Organisering af samarbejde og facilitering af laeringsmiljoet

Vi arbejder i snitfladen mellem aktarer fra to store og meget forskellige organisationer. Vi har
fokus pa, at det enkelte studieprojekt har et ingenigrfagligt laeringsindhold, og at projektet er
relevant for festivalen. Vigtige elementer i samarbejdet har derfor vaeret at facilitere og koor-
dinere samarbejdet pa to mader: (i) faciltere samarbejdet og matche relevante samarbejds-
partnere i hvert enkelt projekt samt (ii) kontinuerligt arbejde pa at bygge bro mellem de to
organisationer. Begge disse opgaver er for kraevende og omfattende for de enkelte stude-
rende, og derfor har organisering af samarbejdet haft stor opmeerksomhed og betydning.

Det er vores erfaring, at det er bade sjovt og givende at facilitere studiesamarbejdet mellem
DTU og RF, men det er kraevende, og der er mange udfordringer i form af flygtige dynamik-
ker, praktiske problemer samt konstant udskiftning af persongalleriet blandt DTU's stude-
rende og festivalens frivillige. Vores erfaringer er pa linje med andres erfaringer for samar-
bejde mellem universiteter og eksterne partnere om studieprojekter, f.eks. Nielsen (2015),
som oplister fglgende fordele og ulemper: forskelle i studieordninger, holdninger blandt de
studerende, skepsis i studienavn, besvaer for underviserne, forskelle i semesterstrukturer,
forskelle i kursustyper og skonomisk stette.

Projektarbejde pa tveers af discipliner og organisationer

Mange studerende kan have vanskeligheder med at praecisere og formulere en problemstil-
ling. Seerligt har det vist sig kraevende at vaere praecis omkring projektets relevans for aftage-
ren, herunder det forventede resultat. | den indledende fase kommer principperne fra CDIO-
konceptet sdledes i anvendelse. Dertil kommer, at mange aktgrer hos festivalen - forstaeligt
nok - ikke har erfaring med uddannelser, studieordninger og forskellige studerendes faglige
niveau og derfor kan have forestillinger og forventninger, der ikke er velafstemt med de for-
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ventelige resultater. Facilitering og koordinering er derfor nggleaktiviteter i samarbejdet.
Rollen som facilitatorer og koordinatorer for aktiviteterne i laeringsmiljget kan beskrives som
vaerende brobyggere i snitfladen mellem akterer og discipliner fra de to organisationer. Vi
mener, at konceptet 'Communities of Practice' er velegnet til at beskrive og undersgge be-
tydningen og karakteristika af disse nggleaktiviteter.

Facilitering og koordinering af samarbejde mellem CoP’er skal sikre, at samarbejdet far funk-
tionsdygtige betingelser og rammer. Dette omfatter blandt andet, at der skabes rum og in-
frastruktur, samt at der pa de enkelte institutioner skabes forstaelse for denne type aktivitet.
Koordinering af CoP’er skal fremme samspillet mellem dem, hvilket stiller forholdsvis store
krav til facilitering og ledelse. | denne sammenhang kan det vare relevant at vaere opmaerk-
som pa funktionen som 'boundary brokers' (graensegaengere), som er beskrevet af Wenger
(2000 & 2009) og Kimble et al. (2010). 'Boundary brokers' er personer, som forstar kernevaer-
dier i flere CoP'er; de kan skabe kontakt imellem disse og introducere ideer fra et CoP til et
andet og pa denne made vaere med til at skabe rum for nye laeringsmuligheder og vidende-
ling. Med reference til Akkerman og Bakker (2011) forudsaetter koordinering af samarbejde
mellem CoP'er en kommunikativ forbindelse mellem de forskellige praksisser og perspekti-
ver, og det understreger betydningen af, at organisationen rader over personer, der besidder
kompetencer som graensegaengere og brobyggere.

Varetagelse af funktionen som brobygger og gransegaenger har derfor vaeret essentiel i
samarbejdet mellem DTU og RF. Ud over kommunikative kompetencer stiller en sddan opga-
ve store krav til faglig forstaelse af ingenigruddannelse og festivalens interesser i forhold til
at understgtte udvikling af relevante graenseobjekter og i serdeleshed til kommunikative
kompetencer i forhold til at vaere samtalepartner i forbindelse med praecisering og realise-
ring af projektideer. Derfor bar det overvejes grundigt, hvordan varetagelse af opgaven kan
understgttes af et meningsfuldt institutionelt set-up.

Institutionelt set-up - platform for praksisncert leeringsmiljo

Samarbejdet har forlgbet siden 2010, og det har resulteret i udvikling af et institutionelt set-
up, som studieprojekterne er forankret i (illustreret pa Figur 4). Pa figuren refererer de bla
pile og bokse til de strategiske ledelsesniveauer hos henholdsvis DTU og RF. Seerligt i starten
af samarbejdet var der arlige mader mellem ledelserne fra de to organisationer, hvor for-
ventninger, erfaringer og omfang af samarbejdet blev diskuteret og afstemt. Studieprojek-
terne (grenne bokse og pile) gennemfgres med vejledning fra en DTU-underviser og i samar-
bejde med en kontaktperson fra RF (rade bokse og pile). De gule bokse og pile repraesenterer
det daglige arbejde. Pa DTU er to ingenigrstuderende ansat som koordinatorer til at varetage
og veere ansvarlige for det daglige arbejde, og festivalen har etableret gruppen RF Student
Platform til at varetage festivalens interesser i samarbejdet. En fuldmaegtig pa DTU er ansvar-
lig projektleder for hele DTU's del af samarbejdet. Det er vores erfaring, at den dbne og
uformelle dialog mellem DTU-koordinatorerne og RF Student Platform har vaeret altafgeren-
de for samarbejdets lgbende udvikling og succes, og vi har derfor placeret disse to grupper
som essentielle koordinatorer centralt i midten af det institutionelle set-up.
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Danmarks Tekniske Universitet Roskilde Festival

Universitetsledelse Festivalledelse
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Figur 4. Institutionelt set-up for studiesamarbejdet mellem Danmarks Tekniske Universitet
og Roskilde Festival. De bla bokse og pile indikerer tilpasning til den overordnede malsaetning
med samarbejdet. De rade bokse og pile indikerer ressourceallokering og strategiske mal. De
gule bokse og pile indikerer det daglige arbejde i form af dialog, netvaerk, meder, facilitering,
koordinering, sparring, kontrakter, stattefunktioner m.m. De granne pile og bokse indikerer
vejledning, projektarbejde og resultater.

En dben invitation til studerende, undervisere og festivalakterer er starten pa at identificere
og udforme projektideer til arets festival, og i denne fase tilbyder bade DTU-koordinatorerne
og RF Student Platform sparring og feedback pa projektideer. Den indledende fase resulterer
for det meste i mange relevante ideer og projektforslag, og DTU-koordinatorerne og RF Stu-
dent Platform udvaelger i faellesskab projekter til drets festival. | udveelgelsen laegges der vaegt
pa projekternes relevans, realiserbarhed, gkonomi, kvalitet og innovationspotentiale. | vurde-
ringen af et studie-projekts kvalitet inddrages ofte synspunkter fra den ansvarlige underviser,
som har de faglige kompetencer og viden om laeringsmal.

En strukturel udfordring i samarbejdet er arshjulene for de to organisationer. P4 DTU er det
sveert at engagere studerende i studieprojekter far februar-marts maned. Pa dette tidspunkt
er planlaegningen af arets festival i den afsluttende fase, da det kan kraeve et til to ar at plan-
laegge et sa stort arrangement som Roskilde Festival. Det betyder, at det kan veere et pusle-
spil for DTU-koordinatorerne og RF Student Platform at fa studieprojekterne placeret pa fe-
stivalen, men heldigvis lykkes det som regel gennem dialog mellem parterne, da studiepro-
jekterne i festivalsammenhang er forholdsvis sma projekter, og da der gensidigt er interesse
for at skabe plads til studieprojekterne.

Strategiske succeskriterier

| hele perioden har det vaeret afggrende, at samarbejdet har vaeret vaerdiskabende for begge
parter. Derfor har strategiske succeskriterier fra bade DTU og RF faet betydelig opmaerksom-
hed og vaeret vaesentlige overordnede pejlemaerker for bade DTU-koordinatorerne og RF
Student Platform i de lgbende beslutningssituationer. Dette betyder, at 'Conceive' fasen i
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CDIO-konceptet ikke blot er af betydning for de studerende men ogsad for DTU-
koordinatorerne og RF Student Platform, da det har vaeret ngdvendigt at kunne argumentere
for de overordnede perspektiver i de udvalgte studieprojekter i relation til de strategiske suc-
ceskriterier. Succeskriterierne er vist i Tabel 2.

Danmarks Tekniske Universitet

Roskilde Festival

e Studieprojekter skal opfylde lzeringsmal i inge-
nigruddannelse, og de studerende skal opna
ECTS point for deres studieprojekt.

e Studieprojekter med fokus pa innovation og
entreprengrskab har hgj prioritet, og de stude-
rende opfordres til at etablere start-ups.

e Samarbejdet skal veere en mulighed for stude-
rende pa alle DTU's ingenigruddannelser.

e De studerende skal gennem deres studiepro-
jekt opna kompetencer i forhold til at forsta
veerdiskabelse for kunder. Derfor skal pro-
jekterne vaere relevante for festivalen.

¢ RFvil gerne tilbyde et laeringsmilje for unge
under uddannelse.

e En betydelig del af studieprojekterne skal
bidrage til realisering af festivalens sociale og
miljgmaessige baeredygtighedsstrategi.

e Festivalen har en ambition om at veere testfa-
cilitet for nye produkter og serviceydelser,
som vil veere relevante ikke blot for festivalen
men for andre begivenheder og aktiviteter
(f.eks. alternative boformer, midlertidige bo-
saettelser). Pa denne made haber festivalen at
veere med til at understgtte innovation og en-

treprengrskab i et bredere samfundsmaessigt
perspektiv.

Tabel 2. Strategiske succeskriterier for henholdsvis DTU og RF for studiesamarbejdet.
Resultater

Det er frivilligt bade for studerende og undervisere at deltage i samarbejdet. Studieprojek-
terne med RF er et tilbud, og frivilligheden er vigtig, da denne type studieprojekter ofte er
mere tidskraevende for bade studerende og undervisere end traditionelle kurser. Det er vo-
res erfaring, at for langt de fleste bade studerende og undervisere er den ekstra arbejdsind-
sats fuldt ud acceptabel, da der er mange sjove oplevelser og interessante laeringsmulighe-
der forbundet med studieprojekterne.

Mange studerende har vaeret interesserede i at deltage med et studieprojekt, og vi har gen-
nemfert spgrgeskemaundersggelser, som viser, at langt de fleste vil anbefale deres medstu-
derende at deltage i samarbejdet. Spargeskemaundersggelsen indikerer, at mange stude-
rende er overraskede over, at projekter med eksterne partnere har et forholdsvis hegijt tids-
forbrug og kompleksitet sammenlignet med skemalagt undervisning. Roskilde Festival er et
steerkt brand blandt unge mennesker i Skandinavien, og det er vores opfattelse, at de stude-
rende finder det attraktivt og nok ogsa sejt at vaere medskaber pa festivalen.

Overblik over antal studerende og studieprojekter

Detaljerede beskrivelser af studieprojekter kan findes pa hjemmesiden 'Roskilde Festival
powered by DTU Students' (http://www.roskilde.dtu.dk). Tabel 3 praesenterer for perioden
2010-2018 en opggrelse over antallet af studerende, projekter, kontaktpersoner fra festival,
DTU-undervisere samt repraesenterede uddannelser.
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Ar Deltagere | Projekter | Antal uddannelser | RF-kontaktpersoner Underviser
2010 20* 2 Ikke registreret Ikke registreret Ikke registreret
2011 20* 7 Ikke registreret Ikke registreret Ikke registreret
2012 130* 20 Ikke registreret Ikke registreret Ikke registreret
2013 99 25 14 21 21
2014 101 23 17 22 12
2015 90 21 19 10 17
2016 87 19 22 16 12
2017 83 21 21 16 15
2018 85 22 18 18 16

Tabel 3. Antal deltagere, projekter, kontaktpersoner, undervisere og repraesenterede uddan-
nelser i perioden 2010-2018. Stjernen indikerer estimerede antal baseret pa ufuldstendige
historiske data. Samarbejdets arnested har veeret graesrodsbaseret, hvilket afspejler det lave
antal deltagere over de forste ar.

Projekterne har omfattet mange forskellige ingenigrmaessige discipliner: fadevarer, afkaling
af drikkevarer, energiproduktion, energieffektivitet, publikumsinvolvering, demonstration af
nye teknologier, infrastruktur, hygiejne, vandforsyning, publikumsadfzerd, affaldshandtering,
akustik, workshops for festivalgeesterne m.m. Det er derfor vores opfattelse, at samarbejdet
tilbyder en stor diversitet i projektmuligheder af relevans for ingenigruddannelserne, hvilket
understettes af opgearelsen over deltagende uddannelser i perioden 2013-1018. Samarbejdet
har i denne periode studerende fra 27 ud af DTU's 63 ingenigruddannelser. Pa grund af ka-
rakteren af festivalen er det forventeligt, at uddannelser inden for akustik, elektricitet, miljg,
mekanik og design er hyppigt repraesenteret, hvilket er i overensstemmelse med resultaterne
fra Malmaqyist et al. (2015), der viser, at ingenigrdiscipliner inden for mekanik, elektricitet og
computerteknologi er hyppigst repraesenteret i forhold til implementering af CDIO i uddan-
nelserne. Tabel 4 giver et overblik over top 10-repraesenterede DTU-uddannelser i samarbej-
det mellem DTU og RF.

Uddannelsesretning Antal studerende
Informationsteknologi 11
Miljeteknologi 44
Fysik og nanoteknologi 10
Bioteknologi 18
Bygningsteknologi 32
Produktion og konstruktion 20
Elektroteknologi 61
Lyd og akustik teknologi 60
Design og innovation 155
BEng maskinteknik 11
Andre 107

Tabel 4. Overblik over top 10-repraesenterede uddannelser i perioden 2013-2018. Kategorien
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'Andre' omfatter studerende fra 17 forskellige uddannelser. Studerende, der har deltaget i
administrative stgttefunktioner, er ikke medtaget.

For DTU er et strategisk succeskriterium, at samarbejdet skal vaere tilgaengeligt for studeren-
de pa alle DTU's uddannelser. Nar vi ser pa opggrelserne over deltagende studerende, ma vi
konstatere, at studerende fra diplomuddannelserne er sterkt underrepraesenterede. Forkla-
ringen pa dette er, at disse uddannelser har langt mindre valgfrined end bachelor- og kandi-
datuddannelserne, og derfor er det meget vanskeligt for de studerende pa diplomuddannel-
serne at fa indpasset studieprojekter i festivalregi i deres uddannelsesforlgb.

Studieprojekter med fokus pd studenterdrevne start-ups

Innovation og entreprengrskab er vigtige succeskriterier for begge institutioner (Tabel 2).
DTU-koordinatorerne og RF Student Platform har derfor veeret saerlige opmaerksomme pa at
identificere og understgtte projekter med potentiale til at blive en start-up-virksomhed. En
fremgangsmade i denne proces er at vurdere projektet baseret pa elementerne i CDIO-
konceptet. Det kan selvfglgelig vaere vanskeligt at spotte potentielle start-ups, og flere projek-
ter har af mange forskellige grunde ikke udvist det forventede resultat (f.eks. tekniske van-
skeligheder, samarbejdsproblemer).

| vores arbejde er vi blevet inspireret af Ruth Grahams tanker om universitetsmiljger, der
understgtter entreprengrskab og innovationskulturer (Graham 2013 & 2014). Graham poin-
terer betydningen af, at entreprengrskab og innovation er en integreret del af universitetets
strategi, og at ledelsens opbakning og anerkendelse af konkrete aktiviteter er essentielle for
at sikre succesfulde projekter. Et andet centralt aspekt er, at de koordinerende og understat-
tende aktiviteter varetages af studerende. Det er ogsa vores erfaring, at begge forhold er
vigtige, og det er seerligt betydningsfuldt, at DTU-koordinatorerne selv er ingenigrstuderende,
som kan mgde de studerende i gjenhgjde. Graham (2018) argumenterer ydermere for, at
fremtidens ferende uddannelsesinstitutioner inden for ingenigrvidenskab i hgjere grad end
tidligere kommer til at flytte deres uddannelsestilbud ud af traditionelle auditorier og tilbyde
udadvendte problemorienterede og projektorganiserede undervisningstilbud, der er sdvel
socialt som samfundsmaessigt relevante og vaerdiskabende.

Fra den samlede portfolio af studieprojekter har vi udvalgt de projekter, som har resulteret i
studenterdrevne start-ups, se Tabel 5. Inklusionskriteriet har vaeret projekter, der har registe-
ret et CVR-nummer.

| forbindelse med de studenterdrevne start-ups har samarbejdet haft opmaerksomhed pa
rettighederne til de enkelte projekter. En del af samarbejdet omfatter derfor udarbejdelse af
en kontrakt, der praeciserer, at de studerendes har (IPR) til deres egne projektideer. Festiva-
len fungerer i samarbejdet alene som et Living Lab til test af prototyper.

| den abne litteratur har flere forfattere understreget betydning af feedback fra potentielle
interessenter og brugere tidligt i innovationsprocessen (f.eks. Ulrich & Eppinger 2007). Tilba-
gemeldinger fra de studerende viser, at de unikke @nsker og behov, som festivalen og dens
publikum repraesenterer, giver de studerende mulighed for at udvikle produkter og service-
ydelser til nichemarkeder, som det ellers kan vaere vanskeligt at fa adgang til uden insidervi-
den og teet samarbejde med interessenterne. | trad med Living Lab konceptet foregdr dette i
en dben proces, hvor involverede aktgrer betragtes som medskabere.
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Ar

Projekt

Beskrivelse

Billede

2011

Bio-fuel Genera-
tor

Fritureolie til elektricitetsproduktion. Dieselge-
nerator ombygges til at benytte brugt friture-
olie fra fedevarestandene pa festivalen.

2012

Volt

Baerbar mobiloplader. En lille baerbar oplader
med bytteservice, der oplader mobilen i lom-
men. Brugeren betaler depositum og ser-
viceydelse.

2012

Cutlab

Modulaere og sammenfoldelige siddemgbler.
Et CNC-system kaldet 'kubio' til fleksible sidde-
pladser. Produktet har modtaget en 'Red Dot
Design Award'.

2013

DropBucket

DropBucket er en skraldespand, der kan op-
saettes til saerlige lejligheder. Det er en udfolde-
lig affaldsbeholder, der er fremstillet i gen-
brugsbelgepap.

2013

PeeFence

Konceptet er et blgdt polymermateriale, der
nemt kan foldes til et pissoir og ophanges.
Produktet har modtaget en 'Danish Design
Award'.

2014

Sitpack

En sammenklappelig stol med justerbar sidde-
hegjde.

2015

Paprnote

Et digital-fysisk personligt gaekkebrev, der fa-
brikeres interaktivt under festivalen.

2017

Allumen

Allumen har til formal at bruge millioner af
mikroskopiske, lysende alger (bioluminescens)
til at undervise i naturens egen lyskilde og
fremstille inspirerende produkter.

2017

Containdom

Koncept, som ger det nemmere for ejerman-

den at skille sig af med sit brugte kondom pa

en ordentlig made, sa det ikke ligger og flyder
pa jorden.

2017

Gled

Baerbar lanterne specielt designet til musikfe-
stivaler og udendgrs sammenkomster. Inter-
aktive farvede lyseffekter i forhold til lyd i
omgivelserne.

2018

Alarmified

Alarmified er en lille og alsidig tyverialarm, der
midlertidigt kan fastgeres pa personers ejende-
le. Nar alarmen er aktiveret, vil en hgj sirene
lyde i tilfeelde af, at den laste genstand bevae-
ges.

2018

BANK

Genanvendeligt, modulaert siddemodul, som
nemt kan saettes op i forskellige kombinationer
alt efter festivalens gnsker og behov til indret-
ning af feellesomrader.

2018

DrinkSaver

DrinkSaver er i hgj grad tiltaenkt personer, som
lider af en form for funktionsnedszettelse.
Formalet at mindske spild af drikkevarer til
koncerter og pa festivaler.
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Tabel 5. Korte beskrivelser af studenterdrevne start-ups med angivelse af deres opfindelses-
ar/ferste ar pa Roskilde Festival med foto af deres produkt eller serviceydelse.

Vi har gennemfart en spargeskemaundersggelse med de studieprojekter, der resulterede i
en start-up, og fra denne undersggelse har vi leert folgende:

- Sterstedelen af projekterne havde deres fgrste mede med potentielle brugere/kunder pa
festivalen. Grupperne har meldt tilbage, at disse erfaringer var sardeles betydningsfulde
og effektfulde i leeringsprocessen omkring markedsfegring af produkter og serviceydelser.

- Living Lab-leeringsmiljget blev af de studerende vurderet som sardeles udbytterigt i for-
hold til at afpreve designlgsningen og opna teknisk indsigt i produkter/serviceydelser. En
indsigt, som efterfelgende blev anvendt som direkte inspiration til a&ndringer og forbed-
ringer af deres designs.

- Der er rum for forbedringer i forhold til en taettere forbindelse mellem platformen for
samarbejdet mellem DTU og RF og de @vrige innovationsinitiativer og -aktiviteter pa DTU.
Det er indtrykket, at der ikke er tilstraekkelig opmaerksomhed pa at understatte den videre
innovationsproces, nar projekterne ikke leengere er en del af platformen.

- De studerende vil i hgj grad gerne anbefale DTU-RF-samarbejdet til medstuderende med
et tilsvarende gnske om studenterdrevene start-ups.

Lessonslearned - praksisnaert lseringsmiljo i ingenieruddannelser
Nadvendigheden of et fleksibilitet lceringsmilje

Som det fremgar af Tabel 2, er det en malsaetning for DTU, at festivalsamarbejdet skal veere
tilgaengeligt for alle ingenigruddannelserne pa DTU og for studerende pa alle niveauer i ud-
dannelsesforlgbet. Hovedparten af aktiviteterne skal vaere meriterende. Diversiteten i faglige
interesser og variationen i uddannelsesniveau har betydet, at der er udviklet og tilbydes fire
forskellige former for deltagelse med studieaktiviteter pa selve festivalen, se Tabel 6.

Aktivitet Karakteristika Merit
Kurser malrettet festivalen Kurser udbudt af undervisere ansvarlige for kursets indhold | Ja
(akustik og affaldshandte- og leeringsmal.
ring)
Projekter om festivalcases i Underviserne identificerer et tema for et kursus, som er Ja
eksisterende kurser relevant for festivalen, f.eks. forbedring af festivaloplevelsen
for handikappede mennesker.
Specialkurser Indholdet af et specialkursus aftales og defineres mellem de | Ja
studerende, underviser pa DTU og en kontaktperson fra RF.
Administrative stgttefunkti- | DTU har hvert ar en stand (Tech Lab) pa festivalen, som be- Nej
oner og studerendes egne mandes af studerende. Studerende kan endvidere i begraen-
projekter set omfang deltage med egne projekter.

Tabel 6. Fire forskellige former for studieaktiviteter i samarbejdet mellem DTU og Roskilde
Festival.

| forhold til fleksibilitet i studieprojekter er det ogsa en mulighed at gennemfare samarbejde
pa andre tidspunkter end under selve festivalen. Et eksempel pa dette er kurset 'Implemen-
tering og performance management', som i undervisningen har benyttet en case om festiva-
lens baeredygtighedsstrategi. Her skulle de studerende gennemfare interviews med aktgrer i
festivalen omkring implementering af strategien i festivalens daglige arbejde. Pa grundlag af
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kursets teoretiske pensum og empirien indsamlet gennem interviews udarbejdede de stude-
rende anbefalinger til, hvordan festivalen kan forbedre implementering af strategien.

Peedagogiske praksisser i leeringsmiljget

Malsaetningen om fleksibilitet i laeringsmiljget har bevirket, at der er to overordnede paeda-
gogiske praksisser. Den ene er en anvendelsesorienteret praksis, hvor de studerende farst
deltager i teoretisk undervisning pa DTU og dernaest arbejder med en veldefineret opgave
inden for det teoretiske felt. Den anvendelsesorienterede praksis omfatter to kurser (akustik
og affaldshandtering). Den anden er en innovations- og entreprengrskabsorienteret praksis,
som giver de studerende mulighed for at afpreve entreprengrskab pa egen krop, og dette
omfatter evnen til at se muligheder, at konceptualisere ideer, at taenke strategisk, at skabe
relationer, at indgd i komplekse arbejdsprocesser, alt sammen med udgangspunkt i et fagligt
perspektiv (Jargensen & Hjortsg 2015). Begge paedagogiske praksisser har hgj ingenigrmaes-
sig faglighed som grundlag.

For bade DTU og RF er studieaktiviteter med fokus pa entreprengrskab og innovation vigtige
succeskriterier. Med reference til Jargensen og Hjortse (2015) er der tale om, at laeringsmalet
er en gget handlingskraft hos de studerede, sa de kan overkomme udfordringer i innovati-
ons- og implementeringsprocesser. Mange studieprojekter har resulteret i start-ups (Tabel 5),
hvilket indikerer, at de studerende har varet i stand til at overkomme disse udfordringer. |
denne sammenhaeng skal det bemaerkes, at langt de fleste studieprojekter ikke har resulteret
i start-ups af mange forskellige arsager. Ferst og fremmest kan projekternes formal veere at
bringe ny viden til festivalen og uden at have kommercialisering i sigte. | andre tilfeelde har de
studerende erfaret, at deres produkt ikke i tilstraekkelig grad laser en specifik problemstilling,
eller de studerende har ikke gnsket at viderefgre samarbejdet i projektgruppen. | disse til-
faelde er festivalens udbytte, at studieprojekterne eksponerer festivalorganisationen overfor
ny teknologi, der kan stimulere udvikling, adoption af denne nye teknologi samt komplimen-
tere de eksisterende kompetencer hos festivalen. En sadan tilgang til innovation via samar-
bejde med universiteter kan ogsa findes reflekteret i den eksisterende forskning omkring
universitetssamarbejder (Frelund et al. 2019), (McConnel & Cross 2019). Her bgr ydermere
naevnes, at begge ledelser har udvist forstaelse for, at de fleste projekter alene er pa festiva-
len en enkelt gang med det lzeringsmal at styrke de studerendes professionelle kompetencer
inden for tveergaende problemorientering og projektorganisering, hvilket er udtrykt af Ak-
kerman og Bakker (2011): [ ...work and learning are not only about becoming an expert in a
particular bounded domain but also about crossing boundaries].

Vi har konstateret, at studieprojekter pa festivalen primaert appellerer til entreprenante, kre-
ative og selvkgrende studerende, som kan og gerne vil klare mange udfordringer pa egen
hand. Denne erfaring er i overensstemmelse med Jergensen og Hjortsg (2015), som pointe-
rer, at den entreprenante studerende er karakteriseret ved en empatisk, analytisk, kreativ,
beslutsom og selvsikker adfaerd. | fremtiden ber det overvejes, om der skal udvikles tilbud fil
studerende, der har brug for undervisningsforleb med en veldefineret struktur. Det kan til
eksempel veere serligt fagnerdede studerende, der maske kunne have stort udbytte af at
indga i en projektgruppe med andre faggrupper.

Med henvisning til Jargensen og Hjortsg (2015) er mange akademikere utroligt gode til at
analysere problemer, men dette lgser ikke problemer. Vi mener, at fokus pa faserne i CDIO-
konceptet samt fokus pa formulering af graenseobjekter bade giver de studerede mulighed
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for at analysere problemer men samtidig komme skridtet videre og arbejde med at udvikle
fagligt funderede og veerdiskabende Igsninger.

Som naevnt har vi gennem en spgrgeskemaundersggelse erfaret, at mange studerende er
overraskede over, at projekter med festivalen har et forholdsvis hgijt tidsforbrug og komplek-
sitet sammenlignet med skemalagt undervisning. Denne form for leering er nyttig, da sam-
fundets krav til studerendes kernefaglighed er stigende samtidig med ggede forventninger
til, at studerende kan indgad i komplekse sammenhange pa tvaers af fag og discipliner. Her
kan innovations- og entreprengrskabspaedagogikken vaere en del af Igsningen, da den hand-
ler om at bringe innovationsprocessen ind i en fagdisciplinaer kontekst, hvor den studerende
ved at arbejde med sin egen faglighed udvikler sit blik og sin evne til at skabe veerdi gennem
at seette sin egen faglige viden i spil. (Jergensen & Hjortsg 2015). Dette er pa linje med anbe-
falinger fra Chamorro-Premuzic og Frankiewicz, (2019), som pointerer nytten af sakaldte
'softskills’ hos universitetskandidater, f.eks. ledelse af team samt dbenhed overfor andres
synspunkter.

| samarbejdet mellem DTU og festivalen har det veeret afggrende, at de forskellige former for
studieaktiviteter har en faglig underviser eller vejleder, som sikrer det faglige niveau i de stu-
derendes arbejde foruden en opfyldelse af leeringsmal og andre uddannelsesmaessige krav,
samt at de studerende opnar ECTS point for deres studieprojekt.

Det overordnede set-up

Opbakning fra begge ledelser har vaeret en essentiel forudsaetning for samarbejdet mellem
DTU og RF. Opbakningen har vaeret i form af ressourceallokering og skonomi sammen med
lydharhed og tydelig anerkendelse af resultaterne af samarbejdet. Opbakningen har veeret til
bade studerende, medarbejdere og festivalakterer. Dette kommer blandt andet til udtryk
ved, at der hvert ar arrangeres en rundvisning pa festivalpladsen, hvor omkring 60-70 med-
arbejdere fra DTU har mulighed for at se og here om arets studieprojekter, og i 2017 besggte
DTU's ledelse og direktgrkreds festivalen, Figur 5. | korthed kan ledelsesstilen i begge organi-
sationer betegnes som ‘bottom-up’, rummelig med plads til fejl, anerkendende og visionsdre-
vet med fokus pa de studerende som medskabere pa festivalen med ansvar og ejerskab for
deres egne projekter.

Figur 5. DTU's ledelse og direktarkredsen besgger Roskilde Festival i 2017.
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Bade pa DTU og festivalen har samarbejdet vaeret forankret i stattefunktioner og ikke pa et
specifikt universitetsinstitut eller i en festivalafdeling. Det er vores opfattelse, at denne foran-
kring af samarbejdet har vaeret med til at skabe en robust organisering med rum for nye ide-
er uafhaengigt af enkelte fagomraders og aktarers sarinteresser.

Det institutionelle set-up er udviklet gennem en laengere arraekke og tilpasset DTU's gnsker.
Det er et forholdsvis ressourcekraevende set-up, og det kan overvejes, om ressourcerne kan
anvendes mere optimalt pa andre mader.

Veerdiskabelse og succeskriterier

Som navnt i indledningen gnsker DTU et tet samarbejde mellem virksomheder og stude-
rende med fokus p3, at de studerende far mulighed for at afprgve prototyper og fa sparring
fra virksomheder. Tilbagemeldingerne fra spgrgeskemaundersggelserne viser, at de stude-
rende ensker feedback pa deres projekt i prototypestadiet, og alle respondenterne svarer, at
de i nogen eller hgj grad har gennemfgrt a&ndringer i deres produkt som resultat af afprav-
ningen. RF gnsker at veere testfacilitet for nye produkter og serviceydelser, som vil veere rele-
vante ikke alene for festivalen men i et bredere samfundsmaessigt perspektiv. Flere produk-
ter er efterfglgende benyttet andre steder end pa Roskilde Festival (f.eks. Volt, PeeFence,
Dropbucket, Cutlab). Co-branding er vaesentligt for begge organisationer. DTU informerer i
rekrutteringsaktiviteter om muligheden for studieprojekter pa Roskilde Festival (f.eks. Abent
Hus).

Festivalen gnsker som del af strategien for social ansvarlighed at tilbyde et laeringsmilje for
unge under uddannelse. | denne forbindelse skal det naevnes, at festivalen har og har haft
samarbejde om studieprojekter med flere uddannelsesinstitutioner. Samarbejdet kan have
forskellige omfang og indhold, men faelles karakteristika har veeret opbakning fra ledelsen
samt en fast forankring i en understettende faglig og organisatorisk struktur. Denne erfaring
er i overensstemmelse med Jgrgensen og Hjortsg, (2015), der pointerer, at kreativitet og in-
novation i undervisning styrkes af en veltilrettelagt struktur.

DTU-koordinatorer og RF Student Platform

Bade DTU-koordinatorerne og RF Student Platform arbejder aret rundt med at etablere og
vedligeholde netvaerk, da planlaegning af en festival foregar lebende og tager et til to ar. For
at opretholde opmaerksomheden omkring mulighederne i samarbejdet udarbejdes jaevnligt
sma artikler i interne medier i begge organisationer, og her er der sarligt fokus pa at forteelle
om succesfulde innovative studieprojekter. En teet og god dialog mellem DTU-
koordinatorerne og RF Student Platform har veeret sikret ved 6-8 arlige mader og kontakt via
mails med henblik pad at evaluere arets projekter samt diskutere planer og ideer for den
kommende festival.

Der er mange studieprojekter, og det kan vaere en udfordring at bevare overblikket i forhold
til proces, resultater og leering i det enkelte projekt. Det betyder ogsa, at det kan vaere van-
skeligt at fa overblik over, hvordan de enkelte projekter efterfalgende udvikler sig. En anden
stor udfordring er at identificere egnede studieprojekter og finde den rette snitflade af inte-
resse for begge parter. En tredje udfordring er, at det kan vaere svart at give forskellige akte-
rer rettidige klare svar pa, om projekterne gennemfgres eller ej (saerligt tidligt pa aret). | ud-
dannelsesregi kan dette give vanskeligheder i forhold til kursustilmelding, i forhold til at finde
vejledere mv. For festivalen kan det betyde forstyrrelse omkring planlaegning og allokering af
plads osv.
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DTU-koordinatorerne og RF Student Platform har en afggrende funktion i samarbejdet. Man
kan sige, at de to grupper udger samarbejdets maskinrum, da de fungerer som brobyggere
og graensegaengere samt er med til at identificere og praecisere projekter af feelles interesse
(graenseobjekter). De varetager i feellesskab opgaver pa fem dimensioner: (i) forstaelse af
kernevaerdier og strategiske succeskriterier i begge organisationer og funktion som en slags
'tolke' og samtalepartnere i dialogen mellem de to organisationer, (ii) god forstaelse af den
problemorienterede og projektorganiserede undervisningsform, herunder afgraensning og
fokusering af projekter, (iii) proaktivitet i forhold til videndeling aret rundt mellem de to orga-
nisationer, (iv) professionel og praktisk servicering af studieprojekterne og (v) faglig styrke og
personligt mod til at udvaelge og afvise studieprojekter.

Konklusion

Vi har argumenteret for, at infrastrukturen i en non-profit musikfestival med et internationalt
brand er et paedagogisk attraktivt Living Lab-laeringsmilje for ingenigrstuderende med mulig-
hed for udfoldning af CDIO-konceptet i ingenigrmaessig problemlgsning samt med mulighed
for at erhverve kompetencer til at indga i projektorganisering pa tvaers af organisationer.

Samarbejdet mellem DTU og RF kan ses som en del af den udvikling, universitetspsedagogik-
ken gennemlgber i disse ar med en stadig stigende opmaerksomhed pa og interesse for at
skabe abne og praksisnaere innovationsmiljger med eksterne samarbejdspartnere, hvor de
studerende som del af deres uddannelse kan gennemfgre studierelevante aktiviteter, der
samtidigt er veerdiskabende socialt og samfundsmaessigt.

Vi har erfaret, at bade formen og omfanget af samarbejdet mellem DTU og RF er bade udfor-
drende og ressourcekraevende, og for at fa samarbejdet til at blomstre og opna de gnskede
resultater er det ngdvendigt at etablere et robust institutionelt set-up, som kan understgtte
aktiviteterne.

Vi hdber, vores erfaringer kan veere til inspiration for andre uddannelsesinstitutioner, som
gnsker at etablere tilsvarende samarbejde med eksterne partnere.

Tak

Forfatterne vil gerne sende en stor tak til alle, der gennem arene har deltaget i samarbejdet.
Deres opbakning, anerkendelse og engagement har veeret altafggrende for samarbejdets
succes. En seerlig tak til de entusiastiske, dedikerede og kreative ingenigrstuderende, som har
bidraget med godt humar samt innovative projekter og ideer.

Referencer

Aarhus Universitet (2012). Handbog i CDIO ved ASE. En beskrivelse af ingeniarprofiler og et
arbejdsredskab for uddannelsesudvikling, Aarhus Universitet, School of Engineering.

Akkerman, S.F., Bakker, A. (2011). "Boundary Crossing and Boundary Objects”, Review of Edu-
cational Research, 81/2, 132-169.

Almirall, E., Wareham, . (2011). Living Labs: Arbiters of Mid- and Ground- Level Innovation.
Technology Analysis and Strategic Management.

Andreasen et al. (2015), Conceptual Design, Springer International Publishing

48



Lasse Skovgaard Jensen, Birgitte Rasmussen

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUIT

Askehave, I. (Ansv.), Prehn, H.L., Pedersen, J., Pedersen, M.T. (2015). PBL - Problembaseret
leering, Aalborg Universitet.

Bergvall-Kareborn, B., Stahlbrost, A. (2009). Living Lab: an open and citizen-centric approach
for innovation. Int. J. Innov. Reg. Dev. 1, 356-370.
https://doi.org/10.1504/1JIRD.2009.022727

Bowker, G.C,; Star, S.L. (1999). Sorting Things Out. Classification and Its Consequences, The
MIT Press.

Chamorro-Premuzic, T., Frankiewicz, B. (2019). Does Higher Education Still Prepare People for
Jobs? Harward Business Review, https://hbr.org/2019/01/does-higher-education-still-
prepare-people-for-jobs

Cohen, E.B. (2009). Growing Information: Part |. Informing Science.

Crawley, E.F.; Malmaqyist, J.; Ostlund, S.; Brodeur, D.R.; Edstrém, K. (2014). Rethinking Engi-
neering Education. The CDIO Approach, Chapter 2, Springer International Publishing
Switzer-land.

Cross, N. (2001). Engineering Design Methods: Strategies for product design, John Wiley &
Sons.

Dell’Era, C., Landoni, P. (2014). Living Lab: A Methodology between User-Centred Design and
Participatory Design. Creat. Innov. Manag. 23, 137-154.
https://doi.org/10.1111/caim.12061

DTU (2013). Handbog for CDIO pa DTU's diplomingenigruddannelser, Version 2-2013.

DTU (2018). Strategy 2014-2019, http://emagstudio.win.dtu.dk/E-
books/Corporate/Strategi_2014-2019/

Frelund, L., Murray, F., Riedel, M. (2018). Developing Successful Strategic Partnerships With
Universities, MITSloan Management Review,
https://sloanreview.mit.edu/article/developing-successful-strategic-partnerships-with-
universities/

Geraldi, J., Thuesen, C., Oehmen, J., Stingl, V. (2017). Doing projects. A Nordic Flavour to Man-
age Projects, DS Handbook 185-2017, Forlaget Dansk Standard.

Graham, R. (2013). Technology Innovation Ecosystem Benchmarking Study: Key findings from
Phase 1, MIT Skoltech Initiative.

Graham, R. (2014). Creating university-based entrepreneurial ecosystems - evidence from
emerging world leaders, MIT Skoltech Initiative.

Graham, R. (2018). The Global State of the art in engineering education, MIT.

IRISgroup (2018). Ivaerksaetteri pa DTU gennem to artier - indsats, resultater og samfunds-
maessige effekter. Prepared for the Technical University of Denmark.

Jensen, L.S., Ozkil, A.G., Mougaard, K. (2016). Makerspaces in Engineering Education: A Case
Study. Proc. Asme Int. Des. Eng. Tech. Conf. Comput. Inf. Eng. Conf. Vol 3.

Jorgensen, C.B., Hjortsg, C.N. (2015). At abne de lukkede undervisningsrum: innovationspae-

49



Undervisningens teknologier og teknikker

Dansk Universitetspsedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

OUTT

dagogik/entreprengrskabsundervisning, [In:] Rienecker, L., Jargensen, P.S. Universi-
tetspaedagogiske praksisser, Samfundslitteratur.

Kimble, C.; Grenier, C.; Goglio-Primard, K. (2010). Innovation and knowledge sharing across
professional boundaries: Political interplay between boundary objects and boundary
brokers, International Journal of Information Management, vol. 30, 437-444.

Krogh, L., Wiberg, M. (2013). Problemorienteret og projektorganiseret undervisning, [In:] Rie-
necker, L., Jergensen, P.S., Dolin, J., Ingerslev, G.H. Universitetspaedagogik, Samfunds-
litteratur.

Lehmann, M., Christensen, P.; Du, X., Thrane, M. (2008). “Problem-oriented and project-based
learning (POPBL) as an innovative learning strategy for sustainable development in
engineering education”, Eur. J. Eng. Educ., vol. 33, no. 3, 283-295.

Malmaqvist, J., Hugo, R., Kjellberg, M. (2015). A Survey of CDIO Implementation Globally - Ef-
fects on Educational Quality. Proceedings of the 11th International CDIO Conference,
Chengdu University of Information Technology, Chengdu, Sichuan, P.R. China, June 8-
11, 2015.

Marstrand, S. (2005). Videndeling i og mellem communities of practice, Ledelse & Erhvervs-
gkonomi, 3/2005, 153-163.Miettilnen, R. (2002). How Do We Keep the Living Laborato-
ry Alive? Learning and Conflicts in Living Lab Collaboration - ProQuest. Technol. In-
nov. Manag. Rev.

McConnell, D.P., Cross, S.E (2019) Realizing the Value of Industry-University Innovation Alli-
anc-es, Research-Technology Management, 62:2, 40-48, DOI:
10.1080/08956308.2019.1563437

Nielsen, M.F. (2015. Samarbejde med eksterne partnere om studieprojekter, [In:] Rienecker,
L., Jargensen, P.S. Universitetspaedagogiske praksisser, Samfundslitteratur.

Roskilde Festival (2018). www.roskilde-festival.dk

Ulrich, K. T, Eppinger S. T. (2007). Product design and development. McGraw-Hill Higher Edu-
cation.

Wenger, E. (2000). Communities of practice and social learning systems, Organisation, vol.
7(2), 225-246.

Wenger, E.; McDermott, R.; Snyder, W.M. (2002). Cultivating Communities of Practice, A guide
to Managing Knowledge, Harvard Business School Press.

Wenger, E. (2009). Communities of practice and social learning systems: the career of a con-
cept, http://wenger-trayner.com/resources/publications/cops-and-learning-systems/

50



Morten Nyboe Tabor, Rikke Lyngby von Mullen

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT
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Faglig artikel, fagfaellebedgmt

Faget Econometrics Il blev over en firedrig periode gennemgribende omstrukture-
ret paeedagogisk. Motivet var, at for mange studerende larte for lidt og pa for lavt
taksonomisk niveau. Omstruktureringens formal var at skabe tydelig alignment
mellem fagets laeringsaktiviteter, bedemmelse og laeringsmal og som en del heraf
folge Nicol og Macfarlane-Dick's (2006) syv principper for god feedbackpraksis, der
understatter selvreguleret leering for at hjselpe studerende til en dybere opfyldelse
af laeringsmalene. For at opna det introducerede vi en portfolioeksamen baseret pa
case-opgaver med online peer-feedback og genaflevering, udskiftede traditionelle
forelaesninger med et flipped classroom og aktiverede studerende i gvelsesti-
merne. Vi beskriver omstruktureringens formal og implementering; analyserer
hvorledes implementeringen levede op til de syv principper for god feedbackprak-
sis; og vi argumenterer for, at omstruktureringen var en stor succes, idet vi efter de
nye tiltag har set sterre arbejdsindsats og laeringsudbytte samt hgjere karakterer
og bestaelsesrater.

Introduktion

Vi beskriver i denne artikel den omfattende omstrukturering af det obligatoriske bachelorfag
Econometrics Il pa tredje ar af gkonomistudiet (polit) pa Kebenhavns Universitet, som artik-
lens forsteforfatter gennemferte fra 2015 til 2018.2

Motivationen for omstruktureringen var, at for mange studerende leverede en begraenset
arbejdsindsats i labet af semestret og kun opnaede en overfladisk opfyldelse af fagets takso-
nomisk avancerede laeringsmal. En forklaring pa dette var, at leeringsaktiviteterne, bedem-
melsen og laeringsmalene ikke i tilstraekkelig grad var alignet med de taksonomisk avancere-
de leeringsmal for faget (Biggs og Tang, 2011), og formalet med omstruktureringen var at
skabe en eksamensform og undervisningsaktiviteter, der var alignet med fagets centrale lae-
ringsmal pa en made, der kunne hjaxlpe de studerende til en dybere opfyldelse af leringsma-
lene.

Vi beskriver i denne artikel motivationen og de teoretiske overvejelser bag omstrukturerin-
gen samt den praktiske implementering. Derefter analyserer vi, hvordan den implementere-

'Kontakt: mortentabor@gmail.com

2Fgrsteforfatteren var drivkraften bag omstruktureringen, men derudover bidrog Adjunkt Rasmus Sendergaard
Pedersen (som underviste faget i foraret 2016 og 2017), studielederne Mette Gertz og Henrik Hansen samt de pae-
dagogiske konsulenter Lotte Sjgsted og Lise Stenbaek til at udvikle fagets nye struktur. Efterfalgende har seerligt
artiklens andenforfatter bidraget til at videreudvikle undervisningen i faget.
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de eksamensform og laeringsaktiviteterne byggede pa Nicol og MacFarlane-Dick’s (2006) syv
principper for god feedbackpraksis, der understatter selvreguleret lering. Endelig argumen-
terer vi for, at omstruktureringen har vaeret en stor succes, idet vi efter alle de nye tiltag har
set en stgrre arbejdsindsats over hele semestret, et sterre selvrapporteret laeringsudbytte
samt hejere karakterer og en meget lavere dumpeprocent trods en bedemmelse pa et hgjere
taksonomisk niveau. Til sidst samler vi op og giver anbefalinger til andre undervisere, der
gnsker at lade sig inspirere af eksemplet.

Det paedagogiske problem

Artiklens farsteforfatter begyndte at undervise Econometrics Il i foraret 2015 samtidig med,
at han startede pa universitetspaedagogikum.

Faget udgjorde 7,5 ECTS points og havde i perioden 70-110 og 220-250 studerende i hhv.
forars- og efterdrssemestret. Det var inden omstruktureringen bygget op omkring traditionel-
le forelasninger suppleret med traditionelle gvelsestimer, hvor studenterinstruktorer gen-
nemgik teoretiske og empiriske opgaver pa hold af 30-40 studerende; de studerende skulle
have godkendt tre ud af fire mindre empiriske afleveringsopgaver i labet af semestret for at
blive indstillet til eksamen. Eksamen var mundtlig med tyve minutters forberedelse med
hjelpemidler. | foraret 2015 var karaktergennemsnittet 4,6 (inkl. reeksamen), og 58 procent
af de tilmeldte studerende bestod den ordinaere eksamen (67 procent til reeksamen).

For at fa flere studerende til at forberede sig til forelaesningerne introduceredes i efteraret
2015 online review-quizzer og online videoer af maksimalt ti minutters varighed. | videoerne
anvendte underviser pencasts - hvor der skrives pa en tablet-computer, mens underviser
forklarer - til at forklare den statistiske teori og screencasts - hvor skaermbilledet optages,
mens underviser forklarer - til at vise, hvordan den statistiske software anvendes i praksis.
Derudover blev der tilfgjet enkelte quizzer med peer-diskussion og student response system
i forelaesningerne for at aktivere de studerende. Endelig introduceredes Igbende evaluerin-
ger med fokus pa, hvordan de studerende arbejdede med faget, deres laeringsudbytte af
fagets forskellige aktiviteter, samt hvordan disse aktiviteter kunne forbedres. Denne Igbende
evalueringspraksis fortsatte gennem hele forlgbet frem til 2018.

Efter disse tiltag steg karaktergennemsnittet til 6,3 i efteraret 2015 (inkl. reeksamen), og 82
procent af de tilmeldte studerende bestod den ordinaere eksamen (63 procent til reeksa-
men).

Trods denne positive udvikling var dumpeprocenten stadig bekymrende, og undervisers ind-
tryk var, at en (for) stor del af de studerende levede op til det meste af Ramsdens (2003, s.
47) beskrivelse af, hvad der karakteriserer en overfladisk laeringstilgang. For det fgrste lagde
mange studerende en begraenset arbejdsindsats i lgbet af semestret. Saledes svarede kun
halvdelen af de studerende i midtvejsevalueringen fra efteraret 2015, at de forberedte sig til
foreleesningerne, og i slutevalueringen svarede 34 procent, at de brugte under fire timer
ugentligt pa faget uden for undervisningstiden. For det andet blev de obligatoriske opgaver
typisk kun besvaret pa et niveau svarende til, hvad der minimalt kraevedes for godkendelse.
For det tredje opndede mange studerende en mangelfuld forstdelse af centrale dele af pen-
sum. Eksempelvis afslgrede quizzerne i foreleesningerne og den mundtlige eksamen, at man-
ge studerende ikke var i stand til ret meget mere end en mekanisk applikation af matemati-
ske formler uden at kunne overfgre dem til en ny kontekst.
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Fagets centrale leeringsmal var, at de studerende skulle kunne anvende de statistiske teorier
og metoder til at analysere nye data og fortolke og praesentere deres resultater, og 1a langt
fra den mekaniske applikation, mange studerende praesterede. De mange studerendes over-
fladiske lzeringstilgang kunne derfor tyde pa, at faget ikke i tilstreekkelig grad var alignet
(Biggs og Tang, 2011). Den selvstaendige analyse, fortolkning og praesentation var ogsa malet
for de obligatoriske opgaver i faget, men disse skulle kun godkendes og indgik ikke i den en-
delige bedemmelse. Til den mundtlige eksamen skulle de studerende ikke selv analysere nye
data og praesentere deres resultater, men gennemga en statistisk model og fortolke udvalgte
resultater af en empirisk analyse foretaget af underviseren. Det forudsigelige resultat var, at
de fleste studerende lgste de obligatoriske opgaver i lgbet af semestret pa det minimale
niveau kraevet for opgavegodkendelse og koncentrerede sig om at leere det, der blev testet til
eksamen, frem for det, der var fagets laeringsmal.

Denne unalignment gik igen i undervisningsformen, som kun i begranset omfang aktiverede
de studerende eller gav dem lgbende feedback pa deres opndelse af leeringsmalene. Bade
foreleesninger og evelsestimer var fokuserede pa transmission af viden fra underviser eller
instruktorer til de studerende, og det medvirkede til, at mange studerende lagde en meget
begraenset arbejdsindsats i Igbet af semestret og i stedet lagde sterstedelen af arbejdsind-
satsen umiddelbart op til eksamen.

Portfolioeksamen og feedback

Ved afslutningen af faget i efteraret 2015 stod det klart for fersteforfatteren og hans samar-
bejdspartnere, at det ikke var nok blot at tilbyde de studerende flere og bedre redskaber til
lering: Der var behov for at skabe en klar sammenhang mellem laeringsmal, eksamination
og laeringsaktiviteter, som kunne hjzalpe de studerende til en dybere opfyldelse af laeringsma-
lene. Da faggruppen ikke gnskede at aendre radikalt pa leeringsmalene, skulle andringerne i
fagets alignment-trekant (Biggs og Tang, 2011) fokuseres pa eksamination og leeringsaktivite-
ter.

Der skulle fgrst designes en eksaminationsform, som var bedre alignet med fagets centrale
lzeringsmal, og som i hgjere grad end tidligere kunne motivere de studerende til lebende at
gennemfgre laeringsaktiviteter og modtage forskellige former for feedback pa dem. Gruppen
bag faget (se fodnote 1) valgte i efterdret 2016 at udskifte den mundtlige eksamen med en
portfolioeksamen, hvor de studerende i Igbet af semestret skulle Igse case-baserede opga-
ver, give hinanden online peer-feedback og genaflevere opgaverne til slut (se Tabel 1 for en
detaljeret beskrivelse). De case-baserede opgaver skabte alignment mellem bedgmmelsen
og fagets laeringsmal, og den nye eksamensform gjorde det muligt at evaluere bredere og
mere overfgrbare kompetencer pa hgjere taksonomisk niveau og at undga den tidspressede
mundtlige sluteksamens uundgaelige favorisering af studerende med bestemte evner, som
ikke n@dvendigvis er korreleret med gkonometrisk kunnen (Richardson, 2015; Gibbs og Lu-
cas, 1997).

Den nye styrkede sammenhang mellem laeringsmal og bedemmelsesform dannede et solidt
fundament for omstruktureringen af laeringsaktiviteterne gennem semestret. For at klare sig
godt skulle de studerende arbejde selvstaendigt og labende, og leringsaktiviteterne skulle
understgtte dem i det. Vi ved fra flere af det sidste artis metaanalyser af, hvad der pavirker
leering, at god feedbackpraksis er en af de vaesentligste faktorer, som den enkelte underviser
kan pavirke (Hattie, 2009; Schneider og Preckel, 2017), og det var derfor malet at designe
undervisningsaktiviteter, hvor de studerende var aktive og lebende fik feedback pa deres
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aktivitet og deres progression mod laeringsmalene, som de kunne bruge til at tage ansvar for
deres egen vej til malene.

Nicol og Macfarlane-Dick (2006) beskriver syv meget anerkendte principper for god feed-
backpraksis, der understgtter, at studerende kan selvregulere deres lzering. Det var med ud-
gangspunkt i disse principper (se ogsa Nicol et al., 2014), at vi gennemtankte undervisningen
og eksamen med henblik pa at skabe den bedst mulige feedbackpraksis.

Man skal dog huske, at forudsaetningen for at modtage god feedback er, at man farst har
produceret noget (Hattie og Timperley, 2007), og det er centralt, at man har gjort sig umage
med at producere dette, for at vaere interesseret i feedback (Draper, 2009; Kluger og DeNisi,
1996). Denne forudsatning er ikke banal, nar malgruppen er politstuderende, som er kendt
for at vaere tidsoptimerende og ofte har en staerk praeference for at lave mindst muligt stu-
diearbejde i lgbet af semestret og sa knokle nogle uger op til eksamen.?Portfolioeksamen
ggede incitamentet til at bryde denne vane og laere bedst muligt i lgbet af semestret, hvilket
skabte grundlaget for alle gvrige tiltag for at styrke fagets feedbackpraksis.

Nicol og Macfarlane-Dicks syv principper (2006) siger, at god feedback:

Princip 1: Helps clarify what good performance is.

Princip 2: Facilitates the development of self-assessment (reflection) in learning.

Princip 3: Delivers high quality information to students about their learning.

Princip 4: Encourages teacher and peer dialogue around learning.

Princip 5: Encourages positive motivational beliefs and self-esteem.

Princip 6: Provides opportunities to close the gap between current and desired performance.
Princip 7: Provides information to the teacher that can be used to help shape the teaching.
Det var vores mal at designe fagets laeringsaktiviteter, sa alle principperne var taenkt ind.

Den overordnede indsats for god feedbackpraksis bestod af tre dele.

Den fgrste var som naevnt at gare peer-feedback og genaflevering til en integreret del af ek-
samen, hvilket skulle motivere de studerende til Igbende indsats og til at spille en central og
aktiv rolle i den Igbende feedback.

Den anden var en gradvis udskiftning af traditionelle forelaesninger med et flipped classroom
(Bergman og Sams, 2012). Her skulle de studerende selvsteendigt opna leeringsmalene ved at
forberede sig til foreleesningerne ved 1) at laese en del af pensum, 2) se en online ti-minutters
video, hvori underviser gennemgik den relevante del af pensum, 3) besvare en online review-
quiz med multiple-choice spergsmal og 4) i fagets diskussionsforum stille (anonyme)
spergsmal til pensum eller kommentere, hvilke dele af fagstoffet de gnskede uddybet i den
efterfglgende forelaesning.

Som det tredje omstrukturerede vi gvelsestimerne, sa de studerende aktivt arbejdede pa at
lgse opgaverne selv, mens underviserne besvarede spgrgsmal og gav feedback. | halvdelen
af gvelsestimerne arbejdede de studerende med teoretiske opgaver. Her samledes alle stu-

3l langt sterstedelen af BA-fagene er eksamen skriftlig uden hjeelpemidler.

54



Morten Nyboe Tabor, Rikke Lyngby von Mullen

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

derende, underviser og studenterinstruktorer i ét lokale, og de studerende samarbejdede om
at lgse opgaverne, mens underviserne bevaegede sig rundt og gav feedback. Efter timerne
var en detaljeret skriftlig lasning pa opgaverne tilgaengelig. | den anden halvdel af gvelsesti-
merne, der foregik separat pa de enkelte gvelseshold, arbejdede de studerende med at lgse
empiriske opgaver. De havde adgang til online tutorials, der ved at kombinere videoer,
spergsmal, skriftlige lesninger og quizzer guidede de studerende gennem opgaverne, mens
studenterinstruktorerne gav feedback og fulgte op i det omfang, der var behov for det.

Med de syv principper som udgangspunkt vil vi i det falgende belyse detaljeret, hvordan og
hvorfor disse tiltag bidrog til en feedbackkultur i faget, som var grundleeggende anderledes
end fgr omstruktureringen.

Vores beskrivelse og analyse traekker ud over forfatternes erfaringer og diskussioner pa
midtvejsevalueringer og instituttets standardiserede slutevaluering for semestrene fra for-
aret 2015 til efteraret 2018, en separat evaluering af peer-feedback-processen fra efteraret
2018, interviews med studerende, der tidligere har fulgt faget, og karakterstatistik for faget.
Disse datakilder er detaljeret beskrevet i Tabel 2.
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De case-baserede opgaver

| lgbet af semestret arbejdede de studerende med fem opga-
ver baseret pa relevante cases, eksempelvis baseret pa analy-
ser fra Nationalbanken eller publicerede artikler. Opgaverne
var abent formuleret med en kort motivation, et hoved-
spergsmal, der skulle besvares, og en databeskrivelse.

For at besvare opgaven skulle de studerende udfere en stati-
stisk analyse og beskrive den anvendte teori og deres resultater
i en samlet rapport pd maksimalt fem normalsider plus to
normalsider til tabeller og grafer. De dbne opgaver kunne be-
svares pa forskellige mader, og der var ikke ét rigtigt resultat,
som de studerende skulle na frem til. | stedet var fokus pri-
maert pa at motivere og beskrive valg og antagelser, sa det stod
klart, hvordan man var naet frem til resultaterne og konklusio-
nen.

De studerende matte aflevere opgaverne i grupper op til tre.

Peer-feedback

Peer-feedback blev givet anonymt og skriftligt via onlineplat-
formen Peergrade. De fleste studerende afleverede opgaverne
i grupper, men de skulle individuelt give feedback pa to opga-
ver. Derfor modtog hver opgave feedback fra ca. fire medstu-
derende.

Peer-feedbacken var baseret pa bedemmelseskriterierne med
fokus pd, hvad der kunne forbedres i opgaven. Der anvendtes
kun skriftlige kommentarer, ikke scores eller karakterer.

De studerende havde mulighed for at kommentere pa den
feedback, de modtog, og de kunne szette flag ved feedback, de
gnskede, at underviser forholdt sig til.

Eksamensgodkendelse

For at blive eksamensgodkendt skulle hver studerende aflevere
minimum fire af de fem opgaver i Igbet af semestret og efter
aflevering af disse individuelt give peer-feedback pa to opgaver
(dvs. minimum otte gange peer-feedback).

Eksamen og bedemmelsen

Til eksamen udvalgte underviser tre af de fem opgaver, der var
stillet i labet af semestret, til at indgad i eksamensportfolien og
stillede en ny fjerde, teoretisk delopgave, som skulle lgses i
eksamensperioden og tilfgjes portfolioen. Der var afsat en uge
til eksamen, og alle hjeelpemidler matte anvendes. Bedemmel-
sen tog hgjde for, at de studerende havde arbejdet med opga-
verne over hele semestret.

Tabel 1. Strukturen for de case-baserede opgaver med peer-feedback og portfolioeksamen.
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Kilde Dato

Antal deltagere

Kommentarer

Forar 2015 til ef-
terar 2018, dog

Instituttets standardise-
rede slutevaluering

med undtagelse af

fordr 2016 og
2017, hvor artik-

lens fersteforfatter

ikke underviste
faget.

Svarprocenter mel-
lem 15 og 24 pro-

cent fra foraret 2015

til efteraret 2017.

Svarprocenter i for-
aret og efterdret
2018 pa 52 og 63
procent (hhv. 38 af
73 og 153 af 243
tilmeldte studeren-
de), da evaluerin-
gerne blev udfyldt i
foreleesningerne.

Vi fokuserer pa spergs-
malene om de stude-
rendes laeringsudbytte
og arbejdsindsats, og vi
citerer enkelte af de
kvalitative skriftlige
kommentarer, som er
typiske for en starre
andel besvarelser.

Midtvejsevalueringerne Efterar 2015 og
gennemfart af undervi- 2018.
ser selv

Svarprocenter pa 50
og 75 procent.

Vi inddrager kun svar pa
de spergsmal, der om-
handler de studerendes
forberedelse til fore-
laesningerne.

Slutevaluering gennem-  Efterar 2018.

fort af underviser selv

Svarprocent pa 50
procent (121 af 243
tilmeldte studeren-
de).

De studerende blev
bedt om at evaluere
deres samlede lzerings-
udbytte af peer-
feedback-processens
delkomponenter og
opfordret til at beskrive
deres udbytte med egne
ord.

Viinddrager resultater-
ne og citerer enkelte af
de kvalitative skriftlige
kommentarer, som er
typiske for en starre
andel besvarelser.

Kvalitativ undersggelse  November 2017.
af studerendes forsta-

elser af feedback pa

bl.a. @konomisk Insti-

tut, KU

Blandt de interview-
ede deltog fem stu-
derende, som tidli-

gere havde fulgt det
nye Econometrics Il.

Detaljer om metode og
baggrund kan findes i
von Mullen et al. (2018).

Vi inddrager citater fra
de fem studerende.
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Karakterstatistik ud- 2015til 2018, dog  Alle studerende. -
trukket fra Kebenhavns med undtagelse af
Universitets Stads sy- semestrene forar
tem 2016 og forar
(http://karakterstatistik. 2017, hvor artik-
stads.ku.dk). lens farsteforfatter
ikke underviste
faget.

Tabel 2. Tabellen beskriver analysens datakilder.

God feedbackpraksis

En stor, synlig og ikke mindst tvungen del af feedbacken i faget var den peer-feedback, de
studerende skulle give pa hinandens opgaver. Det er szerligt vigtigt, nar man ger en laerings-
aktivitet obligatorisk, at den bliver sa udbytterig som muligt for s mange som muligt; og
malet om velfungerende peer-feedback har staet centralt i bestraebelserne pa at udvikle fa-
get. Vi beskriver derfor fgrst, hvordan implementering af peer-feedback pa opgaverne fulgte
de syv principper. Derefter beskriver vi, hvordan laeringsaktiviteterne i forbindelse med un-
dervisningen fulgte de syv principper.

Feedback pa obligatoriske opgaver

Det ferste princip om, at det skal geres klart, hvad er en god praestation er, er szerligt centralt
i peer-feedback, og der blev fra starten lagt stor veegt pa at synliggere bedemmelseskriterier-
ne ved at praesentere og diskutere dem i undervisningen. De nedskrevne kriterier for de stu-
derendes peer-feedback-givning, som blev formuleret som spergsmal i den online platform,
de udvekslede feedback igennem (Peergrade), fokuserede pd, hvordan en konkret opgave
kunne forbedres med udgangspunkt i bedemmelseskriterierne.

Figur 1 viser, at 73 procent af de studerende vurderede at have opnaet et stort eller meget
stort laeringsudbytte af at leese bedemmelseskriterierne. En studerende udtrykte det pa
felgende made:

Reading the assessment criteria has definitely also been giving, as it becomes clear what
actually should be included and what you are being assessed on (it's more specific than
the general assessment paper on Absalon.

(Evaluering af peer-feedback, efterar 2018)

Gennem lgbende feedback og inddragelse af de studerende blev kriteriernes praecision og
transparens forbedret hvert semester.
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De studerende fik et stort
leringsudbytte af peer feedback

w2: Lille w=3: Mellem = 5: Meget stort lmringsudbytte Gns. score

Pear feedback procassen sambat n“ 3.8
Lease bedammelsesknterieme E“ 39
Lese medstuderendes opgaver n- 39

Give peer feedback n“ 7 3.7
Revidere egen cpgave efler peer feedback n“

Modtage peer feedback n“ 1 35

Maodiage kollekbv feedback fra underviser I 7

3.6

42

r
L)

2

0% 100%

Figur 1. Figuren viser de studerendes selvrapporterede leeringsudbytte af peer-feedbackens
delkomponenter og samlet set pa baggrund af evaluering af peer-feedback foretaget i de-
cember 2018.

Nicol og Macfarlane-Dick (2006) naevner det velkendte feenomen, at det er vanskeligt at skabe
overensstemmelse mellem fagfeltets og de studerendes forstdelser af opgavekriterier alene
gennem kriterier, som altid vil udgere en forsimpling. Den mdaske mest effektive vej til task
representation eller genreforstaelse gar igennem exemplars; at se (gerne velfungerende) vari-
erende eksempler pa genren er en genvej til en nuanceret forstaelse af kriterierne (Rienecker
og Jorgensen, 1999, s. 55-62). De studerende fik gennem peer-feedbacken over hele seme-
stret adgang til mindst otte ret varierede eksempler pd den slags tekster, de ogsa selv skulle
producere.

Mange studerende rapporterer selv, at de fik et stort udbytte af at fa adgang til andre stude-
rendes eksempler (von Mullen et al. (2018); Deiglmayr, 2018), og de studerende i Econome-
trics Il var ingen undtagelse, som det ses af Figur 1 og felgende citater:

It was a great inspiration to see others’ assignments, to see different ways of doing it.

Virkelig god made at arbejde med ens afleveringer pa. Normalt ville man bare smide op-
gaven veek, efter den blev godkendt, men ndr man nu tvinges til at rette de andres, bliver
man meget mere opmeerksom pd, hvordan en god opgave skal skrives.

(Evaluering af peer-feedback, efterar 2018)

Endelig bidrog underviser ogsa til uddybning af kriterier med mini-examplars ved efter hver
runde peer-feedback at give kollektiv feedback i en forelaesning pa, hvad der kunne forbed-
res i opgaverne. Til forelasningen uddelte underviser specifikke afsnit fra opgaver til de stu-
derende. Afsnittene var udvalgt repraesentativt pa baggrund af undervisers erfaring fra tidli-

59



Undervisningens teknologier og teknikker

Dansk Universitetspeedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

gere semestre og det tilfaeldige udvalg af opgaverne, underviser altid laeste. Farst gennemgik
underviser kort kriterierne for den gode opgave, hvorefter de studerende laeste og diskute-
rede de uddelte afsnit. Efterfelgende gennemgik underviser kollektivt sin feedback pa afsnit-
tene. Derigennem anvendtes konkrete eksempler til at illustrere, repetere og tydeliggare,
hvad kriterierne for den gode praestation var. Ogsa denne indsats for kriterieafklaring ople-
vede de studerende at leere meget af, som det kan ses i Figur 1; og selvom det ikke var deres
egen opgave, satte undervisers eksemplificerede feedback dem i gang med selvevaluering og
-refleksion, som er Nicol og Macfarlane-Dicks andet princip.

Det er peer-feedbacks sterste styrke, at de studerende ved at give feedback kvalificeres til at
se deres eget produkt med et mere kritisk blik (Nicol et al., 2014; Reinholz, 2016, s. 306), hvil-
ket mange studerende beskriver:

Jeg synes, jeg lcerte ret meget af det pd den mdde, at jeg ikke bare lceste en opgave og
teenkte 'Sa har jeg lcest en opgave’; jeg blev nadt til at reflektere over, om det rent faktisk
gav mening. SG en meget mere kritisk tilgang til det, jeg nu sad og leeste, som jeg helt klart
foler, at jeg har kunnet tage med mig, ndr vi sidder og leeser videnskabelige artikler. Bare
fordi der er en eller anden professor ovre i USA, der har skrevet det, behaver det ikke at gi-
ve mening.

(von Mullen et al. (2018), s. 98)

It made you think about the assignments in a more critical way.

The learning outcome was significant higher since the peer feedback required us to look at
the assignment from different angles.

To me peer feedback was great in terms of reflecting over both the assignments which |
gave feedback to, but also over my own assignments because it gave me other perspective
to how the given assignment could be solved.

(Evaluering af peer-feedback, efterar 2018)

Det sidste citat peger meget specifikt pa, hvordan det at give peer-feedback ogsa via sam-
menlignende selvevaluering kunne fgre til forbedringer af eget produkt, som f.eks. Nicol et.
al. (2014) ogsa papeger.

Generelt giver studerende ofte udtryk for, at deres medstuderende ikke er kvalificerede til at
give dem feedback, hvilket en mindre gruppe studerende ogsa gav udtryk for i Econometrics
Il. Det kan naturligvis udggre et brud med det tredje princip om, at god feedback skal levere
kvalitetsinformation til de studerende. Men det kan ogsa vaere selve kilden til laering, at man
er ngdt til at forholde sig kritisk til den feedback, man modtager (Nicol et al., 2014; Gibbs,
1999), og netop den mistillid til feedbackgiver betad, at de studerende ogsa ved modtagelsen
af feedback blev tvunget til kritisk stillingtagen. De vidste, at ikke alt, hvad deres medstude-
rende skrev, var rigtigt, og de matte derfor selv foretage en sortering.

Der har jeg faet feedback fra de der andre studerende, og sa er halvdelen af det ubrugeligt,
men halvdelen af det kan bruges til noget {(...)

(von Millen et al. (2018), s. 89)

Nar den studerende her fortzeller, at halvdelen af peer-feedbacken var ubrugelig, men den
anden halvdel var nyttig, har han antageligvis laest og vurderet det hele grundigt. Derigen-
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nem blev den studerende involveret i en akademisk stillingtagen pa et hejt taksonomisk ni-
veau, som vi som uddannelsesplanlaeggere gerne ser vores studerende traene (von Mullen et
al. (2018), s. 94-95).

Det er selvfolgelig stadig diskutabelt, om peer-feedback er den bedste made at efterleve det
tredje princip om at give de studerende kvalitetsinformation om deres laering. Der var dog
nogle studerende, der argumenterede for, at medstuderende gav bedre feedback end un-
dervisere, fordi medstuderende bedre kunne saette sig ind i andre studerendes faglige tan-
kegang og misforstaelser, end underviser kunne.

De [medstuderende] kan mdske i hajere grad sige ‘Jeg kan se, at du har skrevet det pd
den her mdde; jeg kan godt forsta, at du har forstdet det pd denne mdde, fordi det kunne
jeg ogsa, fordi jeg er pd samme niveau, men jeg tror, den rigtige made i stedet for er det
her’. Man har mdske nemmere ved at scette sig ind i hinandens tankegang pd den mdde.
End en underviser eksempelvis ville.

(Citat fra interview, von Mullen et al. (2018), s. 88)

Endelig sa vi flere studerende tale om i interviews, hvordan underviser tog fat i de studeren-
de, der havde brugt alt for lidt tid pa at lave peer-feedbacken, og kraevede, at de lavede det
om, og dermed bidrog til en vis standard for indsatsen.

(...) han gar altid op til forelcesningen, farste foreleesning, og siger: Og til jer 26, der loggede
ind pé Peergrade et kvarter for deadline for at rette dem og rettede tre afleveringer pd et
kvarter i alt, jeg kan fortcelle jeg, at jeg nu har gendbnet jeres Peergrade-system, sa | har en
dag mere. Hvis | ikke gor det der, sé kommer | ikke til eksamen. Jeg gider ikke det der, | skal
ikke bruge et kvarter pd at rette tre afleveringer.

(Citat fra interview, von Mtllen et al. (2018), s. 83)

Der er altsa flere forskellige grunde til, at vi mener, at den samlede pulje af peer-feedback
havde en rimelig kvalitet, selvom det utvivlsomt var muligt at finde enkeltbidrag, der ikke i sig
selv levede op til det tredje princip.

Hvad angar det fjerde princip udgjorde peer-feedbacken i sig selv en slags peer dialogue
around learning. Feedbackplatformen understgttede desuden flere muligheder for dialog
mellem feedback-modtageren, feedback-giveren og underviser, idet de studerende blev bedt
om at rate kvaliteten af den feedback, de modtog, og de havde muligheden for at kommen-
tere pa den modtagne feedback og derigennem indga i dialog med feedback-giver. Yderligere
kunne de seette flag ved modtagerfeedback, som de havde behov for, at underviser forholdt
sig til (hvilket ogsa mindskede risikoen for at efterlade de studerende med feedback af darlig
kvalitet jf. tredje princip).

Derudover lavede langt stgrstedelen af de studerende opgaverne sammen med en eller to
medstuderende, hvilket faciliterede dialog om de studerendes lzering internt i grupperne. Det
skete dels i forbindelse med, at grupperne lavede opgaverne, men ogsa nar grupperne kon-
fererede om, hvilke af peer-feedbackens andringsforslag, de skulle implementere inden
genaflevering. Dermed foregik der i praksis mere peer dialogue around learning, end man
maske ville antage blev resultatet af den anonyme envejskommunikation, som peer-
feedbacken faciliterede.
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Under det femte princip om, at feedbacken skal understgtte de studerendes faglige selvtillid,
argumenterer Nicol og Macfarlane-Dick (2006) for 1) at adskille karaktergivning fra feedback-
en og 2) at laegge vaegt pd, at feedback gives pa produktet og ikke pa producenten. Imple-
menteringen af peer-feedback i Econometrics Il fulgte begge disse anbefalinger, idet peer-
feedbacken udelukkende bestod af anonyme, skriftlige kommentarer med fokus pa, hvad der
kunne forbedres i en konkret anonym opgave. At peer-feedback-processen bidrog til at op-
bygge sterre selvtillid i forhold til i hvert fald nogle studerendes forstdelse af pensum, ek-
semplificerer fglgende kommentar fra en studerende:

I became more confident about the theory and learned very much about structure and the
most effective way to structure the assignments.

(Evaluering af peer-feedback, efterar 2018)

Sjette princip peger pa, at god feedbackpraksis tilbyder mulighed for at lukke hullet mellem
nuvaerende praestation og @nsket praestation. Portfolioeksamensformen, hvor de studerende
skulle genaflevere de fleste af de opgaver, de havde faet peer-feedback p3, til eksamen, gav
som tidligere beskrevet sterke incitamenter til at bruge feedbacken til revision. Genafleve-
ring er sidste kronologiske trin i feedback-loopet (Reinholz, 2016), men var fundamentet for
hele fagets feedbackstruktur, og de studerende, der blev interviewet, naevnte “genaflevering”
som en helt central grund til, at feedback kunne udfylde en seerligt stor og leererig rolle i fa-
get.

Og der er det rigtig relevant at kunne ga tilbage til sin aflevering og lave den igen eller rette
den til, sG den bliver bedre, efter man har féet feedback fra andre elever og fra forelcese-
ren. Fordi vi skal op i de samme afleveringer, sa giver det ikke mening ikke at skrive det
ned, mens vi husker det. S det er meget rart at magdes bagefter og fa rettet opgaverne til.
Og det er der sikkert nogle, der gar i andre fag, men det har jeg aldrig rigtig faet gjort. Jeg
er sikker pd, at det er super smart at gare, men det er ikke lige blevet til noget.

(Citat fra interview, von Millen et al. (2018), s. 66)

Det samme feedback-loop blev gentaget fem gange i lgbet af semestret. Det gjorde de stude-
rende mere trygge ved processen, og det bidrog ogsa til, at de studerendes kunne opleve,
hvordan de for hver gang kom naermere deres faglige mal. Hvert semester oplevede bade vi
og de studerende selv en tydelig forbedring i kvaliteten af bade afleveringerne og peer-
feedbacken over semestret.

Det syvende princip tilsiger, at feedbackpraksis ogsa skal sikre feedback til underviser, som
denne kan bruge til at tilpasse og udvikle undervisningen, og som allerede beskrevet fik un-
derviser information om kvaliteten af de studerendes afleveringer og kvaliteten af peer-
feedbacken ved at laese stikprever. Han sd, nar der var problemer med peer-feedbacken, ved
at de studerende satte flag ved modtaget feedback, og han lod de studerende rate den mod-
tagne feedback som en indikation af tilfredshed. Al den feedback blev brugt til at tilrettelaeg-
ge bade den kollektive feedback, der afrundede hver peer-feedback-cyklus, og til at justere
de kommende cyklusser og undervisningens indhold i almindelighed.

Feedback i forberedelse og undervisning

For at klargere den gode praestation, som er Nicol og Macfarlane-Dicks ferste princip, blev de
underliggende paedagogiske principper og formalet med de forskellige aktiviteter tydeligt
beskrevet og uddybet for de studerende fra start og gennem hele semestret. De interviewe-
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de studerende navner som vasentlig for deres store leeringsudbytte af faget, at der blev
gjort virkelig meget ud af at eksplicitere klare krav og klart formal. Efter omstruktureringen
arbejdede de studerende desuden med quizzer eller opgaver i alle dele af undervisningen, og
der blev altid fulgt op med bud pa gode svar enten i en gennemgang ved underviser eller i
en skriftlig lasning, hvilket bade gav de studerende eksempler pa god praksis, jf. det forste
princip, og kvalitetsfeedback, jf. det tredje princip.

Implementeringen af et flipped classroom og omstruktureringen af gvelsestimerne, sa de
studerende selv arbejdede aktivt med at Igse opgaver, fulgte Nicol og Macfarlane-Dicks andet
princip, idet de studerende i hele undervisningsforlgbet fik mulighed for at reflektere over og
monitorere deres laering.

Inden forelzesningerne kunne de studerende ved hjalp af review-quizzerne pa et relativt lavt
taksonomisk niveau monitorere deres laering selvsteendigt og asynkront, og muligheden for
at stille spergsmal faciliterede, at de selvevaluerede deres vidensbehov.

Aktiveringen i forelaesningerne og det selvstaendige arbejde i gvelsestimerne gav de stude-
rende det naeste lag af muligheder for at selvevaluere og monitorere deres laering. | forelaes-
ningerne fik de studerende eksempelvis information om deres lzering pa et hgjt taksonomisk
niveau, idet quiz-spgrgsmalene typisk testede deres evner til at overfare generelle principper
til en ny kontekst. Derigennem blev det afslgret for de studerende, om de virkelig havde for-
staet de underliggende principper eller blot var i stand til eksempelvis at huske en specifik
matematisk formel.

Det lykkedes med en gennemtankt feedbackpraksis at skabe en udpraeget dialogisk kultur i
faget i overensstemmelse med det fijerde princip. | fagets online diskussionsforum foregik en
omfattende og levende dialog mellem studerende og underviser baseret pa de studerendes
spergsmal forud for forelaesningerne savel som til opgaverne. | forelaesningerne og gvelses-
timerne var der intern dialog mellem studerende, nar de samarbejdede om at besvare quiz-
zer og lgse opgaver, mens der ogsa foregik dialog med underviserne, der bevaegede sig rundt
til grupperne af studerende. Endelig var der efter forelasningerne en kg af studerende, der
stillede underviser spargsmal til pensum og de obligatoriske opgaver.

En studerende beskriver dialogkulturen i faget sdledes:

Morten is very successful in connecting and communicating with students both on Absalon
and during the lectures. The way he includes the students creates a culture, where asking
questions is "cool" and productive. In differ from other professors, Morten manages to a
two-way communication. In other words, he is taking into account what the students find
difficult by focusing on the most difficult factors.

(Slutevaluering, efterar 2018)

Vores oplevelse var, at den konstante aktivering af de studerende i og uden for undervisnin-
gen, kombineret med tilgaengeligheden af online review-quizzer, videoer og tutorials, hjalp
mange studerende til at opbygge selvtillid og en tro pa, at de kunne opna fagets laeringsmal,
sadan at undervisningen fulgte det femte princip. Eksempelvis blev quizspergsmal, hvor
mange studerende svarede forkert, fulgt grundigt op pa og i den efterfelgende forelaesning
repeteret med et twist, hvilket ledte til, at flere studerende svarede rigtigt og fik en oplevelse
af, at "nu forstar jeg det”.
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Med hensyn til det sjette princip havde de studerende adgang til mange ressourcer, der kun-
ne hjelpe dem til at lukke hullet mellem nuvarende og gnsket viden. Videoerne gjorde det
muligt for studerende at gense undervisers gennemgang af fagstoffet, nar det passede dem,
og sa mange gange som gnsket. Ved at stille spgrgsmal inden forelaesningerne kunne de
studerende direkte eftersporge en detaljeret gennemgang af det, de fandt sveert at forsta.
Endelig havde de efter aktiviteterne i undervisningen altid adgang til enten undervisers gen-
nemgang (ogsa i de annoterede slides), en skriftlig lasning pa en opgave eller en online
tutorial.

Endelig sikrede undervisningens struktur, at underviser hele tiden modtog feedback pa de
studerendes laering, der, som det syvende princip tilsiger, Igbende blev anvendt til at tilpasse
undervisningen. Inden forelaesningerne modtog underviser feedback fra besvarelserne af
review-quizzerne og de studerendes spgrgsmal, som blev brugt til at tilpasse undervisningen,
sa de studerendes spgrgsmal blev besvaret, og quizspergsmalene fokuserede pa de dele af
pensum, som de studerende havde sveert ved. | foreleesningerne blev de studerendes svar pa
quizspergsmalene brugt til at tilpasse detaljeringsgraden i den efterfelgende opfaelgning og
eventuelle repetitioner af sveere spgrgsmal. Endelig gav undervisers tilstedeveerelse i de teo-
retiske gvelsestimer ham indsigt i, hvordan de studerende arbejdede med opgaverne, og
hvilke dele de havde sveert ved, hvilket ofte blev brugt til at tilpasse opfelgningen i den efter-
folgende forelaesning.

Opsummering af god feedbackpraksis

Den nye opbygning af faget blev altsa pa baggrund af Nicol og MacFarlane-Dicks (2006) syv
principper gennemsyret af feedback, som bade flad mundtligt og dialogisk mellem selvvalgte
par eller triader af studerende med tillid til hinanden; skriftligt og anonymt pa tveers af alle
studerende pa holdet; fra underviser til studerende i kollektiv feedback, opsamling pa quizzer
og online diskussioner; og fra studerende til underviser som (stikprgver af) opgavebesvarel-
ser og peer-feedback, som gradvist mere sofistikerede faglige spergsmal og som svar i re-
view-quizzer og student response systems.

Resultater af fagets omstrukturering

Vores vurdering er, at den feedback-fokuserede omstrukturering, som gradvist er tilrettet
mellem 2016 og 2018, samlet set var en stor succes. Der er mange indikatorer, som illustre-
rer den begejstring, der har omgivet faget; f.eks. undervisningspriser til farsteforfatteren, og
vi har efterfglgende set, at flere studerende lagde en stgrre arbejdsindsats over hele seme-
stret og opndede et starre selvrapporteret laeringsudbytte og bedre karakterer, og at en ster-
re andel bestod eksamen.

Vi gor opmaerksom pa, at de beskrevne resultater og udvalgte citater naturligvis kun afspejler
erfaringerne fra de studerende, der besvarede evalueringerne og deltog i interview, som
beskrevet i Tabel 2.

Selvrapporteret tidsforbrug

En vaesentlig motivation for omstruktureringen af faget var gnsket om, at flere studerende
arbejdede aktivt med faget over hele semestret. Fagets ECTS-normering betyder, at en gen-
nemsnitlig studerende burde bruge ca. syv timer om ugen uden for undervisningstiden. Figur
2 viser, at de studerendes selvrapporterede ugentlige tidsforbrug uden for undervisningsti-
den steg efter omstruktureringen fra efteraret 2016. Andelen af studerende, der brugte un-
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der fire timer om ugen, faldt fra hhv. 31 og 42 procent i forar og efterar 2015 til maksimalt 16
procent efter 2016. Samtidig steg saerligt andelen af studerende, der brugte mere end otte
timer om ugen, fra 3-4 procent fgr 2016 til 24-32 procent efter 2016. | evalueringerne naevnte
mange studerende desuden i kommentarerne, at de brugte mere tid pa faget i lgbet af se-
mestret end i andre fag.

Det er ikke i sig selv en god ting, at studerende bruger meget tid, hvis det hgje tidsforbrug
bare skyldes mange krav og obligatoriske elementer, som ikke ferer til laeringsmalene (Hattie,
2009). Vi har dog flere grunde til at tro, at det hgje tidsforbrug i dette tilfeelde var et godt
tegn. Vi er bevidste om, at time on task er en vaesentlig praediktor for akademisk succes (Kuh
et al., 2008). Vi opfatter de studerendes ggede tidsforbrug som en konsekvens af, at fagets
mange selvreguleringsunderstgttende feedbackpraksisser gjorde det muligt for de studeren-
de at se, hvordan de skulle bruge deres tid for at blive dygtige, og motiverede dem til- den
ekstra indsats, som farte til ekstra lsering, som vi beskriver nedenfor.

De studerendes ugentlige tidsforbrug
uden for undervisningstiden steg

= 0-2 timer u 2.4 timer ® Mere end 8 timer

Efterar 2016 I
Efterar 2017 !H
Forar 2018 -
Efterar 2018 H- 29

0% 100%

Figur 2. Figuren viser de studerendes ugentlige tidsforbrug pa faget, som selvrapporteret i
slutevalueringerne.

Vi kan ogsa se, at de studerendes arbejdsindsats ikke hovedsageligt 13 i eksamensperioden,
men var fordelt over semestret, hvilket gger sandsynligheden for, at indsatsen resulterer i
varig laering. Eksempelvis forberedte langt stgrstedelen af de studerende sig forud for under-
visningen. Det bekraftes bl.a. i midtvejsevalueringen efterar 2018, hvor 90 procent af de stu-
derende svarede, at de typisk forberedte sig til forelaesningerne. Til sammenligning svarede
kun ca. halvdelen af de studerende i 2016, at de forberedte sig til forelaesningerne.

One of the things | value the most is that you have managed to make us work through the
entire semester instead of the last weeks close to the exam.
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By reviewing other students’ assignments you are almost forced to be engaged in the cur-
riculum, and have to understand the subjects. Where in other classes u can just cram for
the exam two weeks before. Where as here you have to know what you are doing from the
beginning of the semester.

(Slutevaluering, efterar 2018)

Endelig omtalte de fleste af de studerendes evalueringskommentarer om stort tidsforbrug
den store arbejdsindsats positivt og knyttede den direkte til et stort oplevet leeringsudbytte,
hvilket felgende kommentarer eksemplificerer:

To get a good output of this course, | have spent on average a lot more time on reading,
assignments and exercises compared to other courses. But the investment is well given.

The way the course is structured entails that you spend a lot of time on it, because this is
the way you learn the most.

I have learned a lot about the econometrics since starting. Obviously you needed to study
a lot as a student, to understand it, but generally | got a lot out of it.

(Slutevaluering, efterar 2018)

Det skal dog naevnes, at ikke alle har vaeret lige begejstrede for de studerendes store (og ud-
bytterige) tidsforbrug i Econometrics Il. Fra studieadministrationen forlyder det, at den tid, de
studerende brugte pa faget, ikke gik fra deres fritid eller (omfattende) erhvervsarbejde, men
fra andre fag, og det i en grad, sa der var en overrepraesentation af studerende, der valgte et
fag fra og altsa kun fulgte 22,5 ECTS pa det semester, hvor Econometrics Il ligger. Det udger
naturligvis et skonomisk problem for uddannelsen. Men samlet set var der efter omstruktu-
reringen stadig flere studerende, der brugte mindre end den forventede tid pa faget, end der
var studerende, der brugte mere end den forventede tid.

Selvoplevet lceringsudbytte

Et meget vigtigt resultat af fagets omstrukturering var, at de studerende oplevede et starre
samlet leeringsudbytte.

I have never learned as much from a course as Econometrics Il. While it was sometimes
theory heavy, | have learned to apply the theory with a critical mindset and to write aca-
demically. The course structure facilitated the learning in an excellent way, and it was al-
ways clear what we were expected to do.

(Slutevaluering, efterar 2018)

Figur 3 viser en positiv tendens i de studerendes vurdering af deres samlede laeringsudbytte,
idet flere studerende i slutevalueringerne fra 2015 til 2018 angiver at have faet et stort eller
meget stort laeringsudbytte. Eksempelvis angav 83 procent at have faet et meget stort lae-
ringsudbytte i efteraret 2018 mod hhv. 50 og 30 procent i fordret og efterdret 2015. Samtidig
faldt andelen, der angav at have opnaet et gennemsnitligt lseringsudbytte, fra hhv. 23 og 21
procent i foraret og efteraret 2015 til maksimalt fire procent efter omstruktureringen af faget
introduceret i efteraret 2016, mens maksimalt to procent svarede, at de havde opnaet et
meget lille eller lille laeringsudbytte efter omstruktureringen.
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Mere specifikt oplevede de studerende ogsa at have faet et stort udbytte af peer-feedback-
processen samlet set. | evalueringen af peer-feedback-processen foretaget i slutningen af
efterdrssemestret 2018 vurderede 75 procent af de studerende at have faet et stort eller
meget stort laeringsudbytte af peer-feedback-processen samlet set, se Figur 1.

De studerendes lzeringsudbytte steg

= Meget lille udbytte = Lille udbytte = Ges t = Meget stort udbytte

Forar 2015 I
Etrdr 2015 l

Efterar 2016 I

Efterar 2017 II 78

Forar 2018

Efterar 2018 I

0;.:"0 : %
Figur 3. Figuren viser de studerendes selvrapporterede laeringsudbytte fra fagets slutevalue-
ringer i de enkelte semestre.

Bedommelse

Det var ikke kun de studerende selv, der oplevede, at de blev dygtigere efter omstrukturerin-
gen af faget. De blev ogsa bedemt bedre. Efter omstruktureringen sa vi en markant stigning i
karaktererne givet i faget, og vi sd, at en sterre andel af de studerende, der var tilmeldt ek-
samen, bestod eksamen, som det kan ses i Figur 4.

Karaktererne afgivet ved den mundtlige eksamen far 2016 og ved portfolioeksamen efter
efterdret 2016 kan naturligvis ikke direkte sammenlignes idet bade eksamensform og be-
demmelseskriterier er forskellige. Vi vurderer dog, at de studerende blev bedemt pa et hgje-
re taksonomisk niveau ved portfolioeksamen, og at de hgjere karakterer og den stgrre andel,
der bestod faget, var udtryk for ggede realkompetencer. Artiklens fgrsteforfatter, som har
vaeret bedemmer pa faget bade for og efter omstruktureringen, er af den klare opfattelse, at
de nye tiltag efter omstruktureringen hjalp til, at mange studerende opnaede en dybere for-
stdelse af den statistiske teori og en generelt gget evne til kritisk teenkning. Derudover blev
de studerende ved portfolioeksamen bedemt pa en langt sterre del af pensum.
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Karaktererne steg og flere bestod eksamen

Karaktergennemsnit Procent af tilmeldte studerende
der bestod den ordinare eksamen
Efterar 2016
Efterar 2007

Forarzote %

Efterar 2018

=
g

12

Figur 4. Figuren viser karaktergennemsnittet (til venstre) og procentdelen af de tilmeldte
studerende, der bestod den ordinzere eksamen (til hgjre).

Specifikt steg karaktergennemsnittet fra 4,6 og 6,3 i hhv. foraret og efteraret 2015 til mellem
8,3 0g 9,5 i hhv. efterdret 2016 og 2018 (inkl. reeksamen). Samtidig steg procentdelen af de
tilmeldte studerende, der bestod den ordinzere eksamen, fra hhv. 63 og 73 procent i foraret
og efterdret 2015 til et niveau pa mellem 89 og 95 procent. Endelig faldt antallet af studeren-
de, der var tilmeldt reeksamen, fra hhv. 34 og 43 i foraret og efteraret 2015 til mellem nul og
tre efter omstruktureringen.

As previously stated, Econometrics Il is the course where | have learned the most. This is
both theory-wise, but also critical thinking and argumentation. Not many courses force
you (and teach you) to apply your critical thinking and discuss the theory and material in a
way that is done in Econometrics Il. This results in a course that is both interesting, difficult
but also very rewarding to follow.

(Slutevaluering, efterar 2018)
Opsamling og anbefalinger

Vi har beskrevet den omfattende multidimensionelle omstrukturering af faget Econometrics
Il fra 2015 til 2018. Vi har beskrevet motivation bag omstruktureringen, formalet, at under-
visningen og eksamen i hgjere grad skulle alignes med leringsmalene for at motivere de
studerende til at tilleegge en dybdestrategisk laeringstilgang, og vi har beskrevet hvordan den
implementerede struktur fulgte Nicol og Macfarlane-Dicks (2006) syv principper for god
feedbackpraksis, der ferer til selvregulering. Endelig har vi pavist, at der efter omstrukture-
ringen af faget sds et sterre selvrapporteret tidsforbrug og leeringsudbytte kombineret med
bedre karakterer og en hgjere bestaelsesandel.
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Til slut vil vi tilfgje endnu en vigtig faktor, man skal have for gje, hvis man vil bruge faget som
model for fagudvikling andre steder; vi kalder det ‘implementeringsomhu’. Alle paedagogiske
praksisser er det, vi kan kalde implementeringsfelsomme. En af hovedkonklusionerne i
Schneider & Preckels (2017) metaanalyse af, hvad der virker i videregdende uddannelses-
praksis, er, at en undervisningsmetodes effektivitet afhaenger af detaljerne i, hvordan den
implementeres. Peer-feedback er en paedagogisk praksis, der i serdeleshed star og falder
med organiseringen og logistikken (Topping, 2009; Panadero et al., 2016).

Sa der kan vare utallige forklaringer pa, at gode intentioner og planer ikke kan omsaettes i
gjeblikkelig succes ved omstrukturering af undervisning.

Econometrics ll-eksemplets succes har bund i en iterativ udviklingsproces over tre-fire ar.
Mange delinitiativer har ikke virket perfekt i ferste forsag, men i stedet for at blive opgivet er
de Igbende blevet evalueret, diskuteret og forbedret. Denne implementeringsomhu og tal-
modighed ber ikke undervurderes som forklaring pa fagets succes.

Til andre, der matte sta over for omstruktureringer af fag, der pa en eller flere dimensioner
ligner Econometrics Il, vil vi anbefale:

e At kombinere peer-feedback med portfolioeksamen, sa der er et direkte og tydeligt inci-
tament til at give peer-feedback og revidere opgaverne.

e At strukturere undervisningen, sa den fokuserer pa aktiv lzering og feedback begge veje.

e At evaluere lebende med fokus pa studerendes laeringsudbytte og pd, hvordan laeringsak-
tiviteterne kan forbedres.

o At ggre sig umage med detaljerne i implementeringen af den nye struktur.

God forngjelse med undervisningen!
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Faglig artikel, fagfeellebedemt

| artiklen preesenteres en model for, hvordan peer-feedback kan organiseres i kollektiv
specialevejledning. Modellen betegnes “den varme stol” og er nytaenkende, fordi den
seetter fokus pa den, der giver feedback, frem for den, der modtager feedback. Model-
lens centrale paedagogiske greb er dialog, hvorigennem vejlederen stotter den feed-
back-givende studerende i at udvikle kriterier for teksten med afsaet i lseserbaseret
feedback. Desuden ggr vejlederen de udviklede kriterier til genstand for faelles diskus-
sion med den tekstproducerende studerende og de gvrige deltagere. Med inddragelse
af relevant forskningslitteratur argumenterer vi for, at modellen kan: 1. understgtte de
studerende i at oparbejde akademiske skrivekompetencer, 2. fremme studerendes
selvstaendighed ved at invitere dem ind i en aktiv position i vejledningsrummet samt 3.
understgtte vejlederens dialogiske praksis og bygge bro mellem funktionen som pro-
cesvejleder og faglig vejleder. Artiklen henvender sig til vejledere, som ansker at afprg-
ve kollektiv vejledning og peer-feedback eller forfine deres nuveerende praksis.

Indledning

Kollektiv vejledning har mange forskellige navne og formater: klyngevejledning, kollektiv aka-
demisk vejledning, specialekollokvier m.m. Falles for de mange betegnelser er, at vejlednin-
gen organiseres kollektivt, dvs. at vejlederen mgdes med flere studerende samtidig, og at de
studerende skriver pa forskellige opgaver - i modsaetning til gruppevejledning, hvor de stude-
rende skriver p& samme opgave (Rienecker, Wichmann-Hansen & Stray Jergensen 2019, s.
197).

De seneste ar er kollektiv vejledning blevet en mere udbredt vejledningsform. Det skyldes
primeert, at vejledning og opgaveskrivning pa de videregdende uddannelser i stigende grad
er kommet under pres - gkonomisk og tidsmaessigt. Dels har Fremdriftsreformen medfart et
pres i forhold til hurtigere gennemfarelse, hvilket har skabt et behov for at understette stu-
derendes skriveprocesser (Jensen, Bay & Andersen 2016). Kollektivisering af vejledningen er i
den forbindelse blevet set som en vej til at skabe gget fremdrift i studerendes skrivning, fordi
kollektiv vejledning indebeerer faelles og aftalte deadlines forlgbende tekstudkast (Norden-
toft, Hvass, og Mariager-Anderson 2018). Dels er vejledningsopgaven i mange fag blevet un-
derlagt strammere vilkar i form af feerre normerede timer og flere studerende, hvilket har
skabt gget interesse for, hvordan man kan effektivisere vejledernes tid. Kollektiv vejledning
har bl.a. vist sig at have nogle klare fordele for vejlederne i form af mere ro og overblik, faerre
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gentagelser og mere fokus pa at kondensere end pa at detail-producere feedback (Rienecker
et al 2019).

Forklaringen pa den @gede udbredelse og interesse for kollektiv vejledning skal dog ikke kun
findes i nye strukturelle og skonomiske forhold. En anden, og fra et fagligt perspektiv mere
interessant forklaring, er det leeringsmaessige potentiale i kollektiv vejledning. Vejlednings-
formen inddrager peer-feedback og dialog, som har en rakke faglige og sociale gevinster for
de studerende.

Forskningen tyder pd, at peer-feedback er en effektiv metode til at traene studerende i at gen-
kende og anvende videnskabelighedskriterier og dermed @ge deres kompetencer til at skrive
akademiske opgaver (Topping 2017). Peer-feedback bidrager ogsa til at udvikle studerendes
selvregulerende adfaerd (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) forstaet som evnen til pa egen hand
at monitorere og regulere en raekke processer involveret i laering. Dette er szerligt gnskeligt i
opgaveskrivning, hvor studerende forventes at arbejde selvstandigt og at ‘diagnosticere’
kvaliteten af deres eget arbejde i takt med, at skrivningen skrider frem. Nar studerende - som
feedbackgivere - leeser og vurderer medstuderendes tekster, skarper det blikket pa bade
kriterier og deres egen tekst. De justerer og redigerer deres eget materiale ud fra de styrker
og mangler, de har identificeret i de andres materiale (Ibid).

Derudover viser forskningen, at dialogen mellem peers og vejleder i et kollektivt mgde er en
effektiv ‘gvebane’ for at laere at argumentere for sin sag, begrunde sin kritik og lytte med re-
spekt til andres kritik. Det imiterer en autentisk forskningspraksis, som kendes fra fx peer-
reviews og andre professionelle samtaler mellem forskningskollegaer, og dermed bidrager
dialogen til, at de studerende effektivt socialiseres ind i det faglige diskursfeellesskab (Samara
2007).

Endelig er det veldokumenteret, at der er sociale gevinster ved kollektiv vejledning, idet stu-
derende oplever at vaere mindre alene med deres opgaver og at fa mere personlig stotte i
skriveprocessen. | kollektiv vejledning medes de med andre studerende, der er i samme bad,
og som med stor sandsynlighed star med nogle af de samme typer udfordringer, som de selv
gor. Det giver en god anledning til at hjeelpe hinanden med strategier til at overkomme skri-
veblokeringer, nervgsitet, stress eller andre folelsesmaessige aspekter af arbejdet (Norden-
toft, Thomsen og Wichmann-Hansen 2013).

Kollektiv vejledning har saledes vist sig i praksis at kunne imgdekomme nogle aktuelle udfor-
dringer pa de videregdende uddannelser og er samtidig en teoretisk velfunderet vejlednings-
form. Alligevel er individuel vejledning stadig den mest udbredte, kendte og etablerede form
for vejledning. Det er den sandsynligvis, fordi kollektiv vejledning medferer et kulturskifte for
vejledere og studerende, der er vant til individuel vejledning (Nordentoft et al 2018). Vejlede-
rens rolle forskydes fra at vaere den eneste, der giver feedback, til at vaere facilitator af peer-
feedback. De studerendes rolle forskydes fra kun at veere modtagere af feedback til ogsa at
vaere feedbackgivere. De studerende skal saledes veere villige til at indga i en mere aktiv posi-
tion og til at investere tid i deres medstuderendes projekter. De skal forsta, at de kan laere
mere af at give end at fa feedback, og at vejlederen ikke er den eneste ressource eller ‘kun’
en faglig ekspert. Tilsvarende kan vejledningsformen vaere vanskelig for vejlederne, iseer de
uprevede vejledere, fordi formen kraever et overblik og en stringens samt potentielt en evne
til at rumme flere studerendes processer pa én gang. Kollektiv vejledning kraever derfor en
raekke velovervejede didaktiske greb for at lykkes og for at udnytte det potentiale, der ligger i,
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at studerende investerer tid og kraefter i at give og modtage feedback pa hinandens arbejde
(Wanner & Palmer 2008).

Formalet med denne artikel er at praesentere en model for, hvordan peer-feedback i kollektiv
specialevejledning konkret kan organiseres, sa dette potentiale bedre kan udnyttes. Model-
len er udviklet pa en psykologisk kandidatuddannelse men kan anvendes pa tvaers af fagdi-
scipliner. Laeseren far praesenteret den konkrete model med detaljerede anvisninger for,
hvordan den kan implementeres i praksis, samt forskningsbaserede og teoretiske argumen-
ter for modellens grundlag. Artiklen henvender sig saledes til vejledere, som gnsker at afpre-
ve kollektiv vejledning eller forfine deres nuvaerende brug af peer-feedback.

Modellen skal forstas som et bidrag til en udvidelse af den kollektive vejleders veerktajskasse -
en varktgjskasse, der kan indeholde mange forskellige didaktiske greb (se fx Jensen 2015).
Modellen er dermed ikke teenkt som en erstatning for andre mader at organisere kollektiv
vejledning pa eller for andre mader at facilitere peer-feedback pa. Det er den konkrete kon-
tekst og malene for vejledningen, der ma afgere, hvad der i den givne situation er den bedste
made at organisere kollektiv vejledning pa.

En model for kollektiv specialevejledning pa psykologi

| det felgende beskrives forst baggrund og kontekst for modellen. Dernaest beskrives det
samlede specialevejledningsforlgb samt fremgangsmaden for de enkelte kollektive vejled-
ningsmeder og endelig de studerendes oplevelse af maderne. Beskrivelsen har til formal at
praesentere modellen og dens kontekstuelle forankring i en grad, sa det bliver muligt for an-
dre vejledere at inkorporere hele eller dele af modellen i egen vejledningspraksis. Dertil dan-
ner beskrivelsen grundlag for diskussionen af modellens styrker og svagheder i et teoretisk
perspektiv.

Baggrund og kontekst

Modellen blev oprindelig udviklet som en del af et vejledningsforlgb for fire specialestude-
rende pa faget psykologi. Vejlederen (artiklens sidsteforfatter) er ansat som lektor med ca. 30
tidligere individuelle specialevejledningsforlgb bag sig. Pa den pageeldende institution kan de
studerende veaelge mellem to formater for deres speciale. Det ene format kan besta af en
tekst pa op til 65 sider med enten et teoretisk eller empirisk fokus. Det andet format kan be-
sta af to artikler, hvor den ene er et review og den anden en empirisk artikel. Det farste for-
mat vaelges langt oftest og anses for at veere et ‘klassisk’ speciale. Bedemmelsen sker alene
pa baggrund af det skriftlige produkt uden mundtligt forsvar. Til selve vejledningen gives i alt
15 undervisningstimer til vejlederen, hvilket inkluderer forberedelsestid.

Efter fremdriftsreformen i 2013 skulle alle studerende i udgangspunktet skrive deres speciale
pa 4. semester af deres kandidatstudium. Som en konsekvens af dette besluttede man der-
for pa instituttet, at alle studerende skulle fordeles fra centralt hold til det pagaeldende se-
mesters specialevejledere. Dette foregar konkret via studieadministrationen, hvortil de
kommende specialestuderende har indgivet deres prioriterede gnsker i forhold til valg af
specialevejleder. Som vejleder pa den pagaldende institution far man derfor sine speciale-
studerende i klynger med samme start- og sluttidspunkt. Denne forandring har lokalt givet
anledning til eget opmaerksomhed pa muligheden for at benytte kollektiv vejledning og ud-
nytte den mulighed, det (ogsa) er at have specialestuderende i parallelforlgb. Det er p.t. op til
vejlederen, om der tilbydes individuel og/eller kollektiv vejledning. Hvordan den enkelte vej-
leder organiserer vejledningen, kan de studerende laese i et sdkaldt vejlederbrev (se fx Wich-
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mann-Hansen & Jensen, 2013), som de kan orientere sig i, inden de vaelger en specifik vejle-
der.

Det samlede vejledningsforlab

Vejledningsforlgbet bestod af et feelles introduktionsmade samt fem individuelle vejlednings-
sessioner suppleret med to kollektive vejledninger. Pa det fzelles introduktionsmede blev de
fire studerende praesenteret for hinanden og vejleder. Laeringsmalene for specialet blev gen-
nemgaet af vejleder og diskuteret i gruppen, hvorefter de studerende praesenterede deres
emneomrade og eventuel problemformulering. Den individuelle vejledning foregik labende
med cirka 3 ugers mellemrum pa baggrund af op til 7 siders tekst sendt til vejlederen to dage
forud for et fysisk made af cirka 45 minutters varighed. De kollektive vejledninger blev prae-
senteret som et tilbud, men uden mulighed for at konvertere timerne til individuel vejled-
ning. Placeringsmaessigt fandt de to kollektive sessioner sted cirka en maned efter, den offi-
cielle specialeperiode begyndte, og cirka en maned inden afleveringsfristen (i alt et forleb
over 4 maneder). Baggrunden for at konvertere noget vejledningstid fra individuel til kollektiv
vejledning var primaert gnsket om at skabe et forum, hvori de studerende aktivt kunne ar-
bejde med feedback og opgve evnen til at evaluere andres og ultimativt deres egen tekst ud
fra et saet kriterier. Ved at lade de studerende aktivt opdage og udvikle kriterierne sammen
var det endvidere et formal, at de fik et falles sprog at stette sig til gennem deres speciale-
proces, der kunne bruges pa tveers af forskellige emner. Nedenfor beskrives, hvordan de
enkelte kollektive vejledningsmader blev gennemfgrt.

Organisering af peer-feedback pa kollektive vejledningsmader

Den kollektive vejledning bestod af to vejledningsgange, som hver varede to timer. Fgrste
medegang var fokus pa, hvad der kendetegner fremstillingsformen ‘redegerelse’. Anden me-
degang var fokus pa, hvad der kendetegner fremstillingsformen ‘diskussion’.

De specialestuderende blev forud for den kollektive vejledning introduceret bade mundtligt
og skriftligt til formatet for den kollektive vejledning. Her blev det papeget, at den kollektive
vejledning primaert havde fokus pa videnskabelig akademisk fremstilling. Det specifikke fagli-
ge indhold ville sledes vaere sekundeert. De studerende fik at vide, at brugbare kommenta-
rer i forhold til indholdet var et heldigt biprodukt af den kollektive vejledning, og at det pri-
maere formal var at udvikle kriterier for ‘den gode redeggrelse’ og ‘den gode diskussion’ i en
videnskabelig kontekst. Vejledning pa det konkrete faglige indhold var forbeholdt de indivi-
duelle vejledningsmgder. Dernaest blev det understreget, at den vigtigste opgave for de stu-
derende var at give feedback snarere end af modtage den, og at denne feedback som sagt
ikke skulle centrere sig om det faglige indhold. Det konkrete faglige indhold var at betragte
som en slags gvebane for den egentlige laeringsaktivitet, som netop var at udvikle kriterier for
de pageldende akademiske fremstillingsformer, saledes at studerende derefter kunne an-
vende disse pa egne tekster. Grundidéen til denne form for kollektiv specialevejledning kom
fra flere holdundervisningsforleb pa kandidatniveau, hvor de studerende i skriftlige evalue-
ringer angav at vaere glade for et eksplicit fokus pa den skriftlige fremstilling.

Som materiale til vejledningen blev alle studerende bedt om at producere to siders tekst -
enten af redeggrende (gang nr. 1) eller diskuterende (gang nr. 2) karakter. Denne tekst deltes
via e-mail. Herefter skulle én studerende laese én anden studerendes tekst og notere 1) ste-
der, hvor redeggrelsen/diskussionen fungerede godt eller mindre godt, og ikke mindst 2)
hvorfor det var tilfeeldet. Sidstnaevnte punkt var selve omdrejningspunktet for den kollektive
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vejledning, hvor svaret blev omformuleret til konkrete kriterier. Alle studerende skulle sale-
des alene forholde sig til én anden studerendes tekst, mens vejlederen laeste alles tekster.
For at understrege, at fokus for vejledningen netop var at udvikle eller formulere kriterier (og
ikke at fa indholdsmaessig feedback), blev de studerende bedt om ikke at skrive et fglgebrev
til deres to siders skrivelse eller pa anden made kommentere, hvor de befandt sig i speciale-
processen med dertilhgrende specifikke behov. Fglgebreve er velegnede til at afdaekke skri-
bentens feedbackbehov og opfattelse af egen tekst, men her var fokus netop pa at udvinde
faelles kriterier for redeggrelse og diskussion, og et fglgebrev ville derfor risikere at vaere
'stgj’, som fjernede fokus fra det feelles projekt.

Feedbackgiver placeret i “den varme stol”

Alle studerende (i dette tilfeelde fire) og vejlederen var til stede under de to timers kollektive
vejledning. Her blev hver studerende, der skulle give feedback, inviteret til en samtale med
vejlederen. Helt konkret foregik det sadan, at vejlederen satte sig fysisk overfor denne ene
studerende, der havde laest en anden studerendes tekst. Dermed blev det understreget, at
aktiviteten nu skete mellem de to, og at de andre var tilhgrere uden taleret. Derefter skiftede
turen til en anden studerende, der nu fysisk satte sig overfor vejlederen og drgftede en an-
den studerendes tekst. P4 den made fungerede stolen overfor vejlederen som en slags ‘varm
stol’, hvilket var med til at understrege, at den, der var pa arbejde, var den studerende, der
gav feedback. "Den varme stol” er en metode, der oprindeligt stammer fra gestaltterapien
(Perls, Hefferline & Goodman, 1950), og som i forskellige fortolkninger har vundet almen ud-
bredelse pa en raekke andre felter. | psykologien tilbyder metoden (meget forenklet) et greb
til at seette det enkelte individs oplevelser og folelser i fokus. Den studerende, der skulle
modtage feedback, blev instrueret i at notere sig, hvilke kriterier hun ville vaere seerligt op-
maerksom pa fremadrettet i sin skriveproces.

Siddende over for hinanden gik vejleder og den studerende igennem de to siders tekst og
diskuterede elementer, der fungerede godt eller mindre godt, og ikke mindst hvorfor. Vejle-
deren assisterede den studerende i at formulere konkrete kriterier ud fra hendes laesning og
bidrog selv med kriterier om ngdvendigt. Den studerende kunne fx sige: “Her fungerer rede-
gorelsen ikke seerlig godt, fordi jeg som laeser ikke er med pd, hvad den studerende vil med
denne passage”. Vejlederen kunne sa svare: “Okay, sa du leeser denne tekstpassage og bliver
i tvivl om, hvad forfatteren vil med dig eller teksten lige praecis her. Hvordan kan vi oversatte
dén observation til et kriterium for den gode redeggrelse?” Herefter kunne vejlederen og den
studerende sa tale sig frem til, at et kriterium for den gode redeggrelse er, at der ofte er en
formalsstyret metatekst, eller at man pa anden made fornemmer, at teksten er pointedrevet.

Efter denne draftelse mellem den feedbackgivende studerende og vejleder blev den tekst-
producerende studerende inviteret til at reflektere over det, hun eller han havde hert. Dette
skete altsad under vejleders specifikke instruktion om at reflektere over kriterierne og ikke sel-
ve indholdet. Derefter blev de gvrige studerende bedt om at udpege kriterier, som de ogsa
havde haftet sig ved i dialogen mellem vejleder og den feedbackgivende studerende. Hvert
mgde blev afsluttet med, at vejleder laeste de kriterier op, som var kommet frem undervejs i
medet, og som hun havde noteret. Derpa blev alle studerende inviteret til at kommentere og
diskutere kriterierne. Vejleder spurgte fx: "Er der nogen kriterier, der overrasker jer? Er der
nogen, der mangler at blive noteret?”
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Formatet har visse ligheder med den supervisionsform, der gar under navnet ‘reflekterende
team'. Her fortzeller en person om en aktuel problemstilling, eventuelt under ledelse af en
supervisor, hvorefter gruppemedlemmer diskuterer problemstillingen. Dette foregar ved, at
der tales om problemstillingen og aldrig direkte til supervisanden, som dog typisk til sidst far
mulighed for at reflektere over det hgrte. Reflekterende teams er en praksis udviklet inden
for familieterapien i 1980'erne (Andersen, 1994), som siden har vundet udbredelse pd mange
andre omrader, herunder vejledningsomradet (se fx Nordentoft et al., 2019). Metoden er
socialkonstruktivistisk og karakteriseret ved et fokus pa dialog, kollektiv meningsskabelse og
et fraveer af endegyldige svar, og metoden spiller en vigtig rolle i uddannelsen af praktiseren-
de psykologer (Griffith & Frieden, 2000; Upton & Trapp, 2010).

Opsamling of feelles kriterier

Vejlederen sendte efter den kollektive vejledning et opsamlende dokument ud med alle de
nedskrevne kriterier. | det fglgende gengives de kriterier, som de specialestuderende produ-
cerede for fremstillingsformerne “redeggrelse” og “diskussion”. De er her sat op i en tabel for
laesevenlighedens skyld:

Argument kraever eksplicitte tankeraek-
ker

Der skal 'afsender’ pa alle pastande
Kort og tydelig begrundelse for valg
Hav en logisk struktur/opbygning

Folg egen kritik op med 1) vurdering
og/eller 2) implikationer og/eller 3) for-
slag til andre tilgange/procedurer

Veer hele tiden pointedrevet

Ved empirigennemgang skal der til-
straekkeligt mange af procedurerne med
for at forsta konklusionen

Pas pa med talesprog og absolutte
termer

Det er vigtigt med begrebspraecision

Hold samme akademiske to-
ne/sveerhedsgrad teksten igennem

Brug kursivering, nar det tjener formal
- for eksempel farste gang

Klarhed i analytiske kategorier

Tydelige trdde mellem afsnittene

Hav formalsbeskrivende metatekster
Rammesaetning pa plads for fortolkning

Opsummering demonstrerer forstaelse
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e Ramme for diskussionen skal veere klar e Narto feenomener eller lignende
med tydeliggerelse af a) Formal - gerne sammenlignes, skal de behandles
med stattende metatekst og b) Eventuelle med sammenlignende sprog og/eller
praemisser, som diskussionen 'star pad’ udsaettes for de samme analysekate-

gorier

e  Diskussionen bestar af argumenter, der i
hej grad felger en 'hvis.., sd'-logik e Ensammenligning falges til dgrs med

en vurdering, som kommer til at ligne

e | endiskussion er der ofte flere ‘bolde i et 'tilfaeldigt’ postulat, hvis det star pa
spil’, hvorfor det bliver (endnu mere) vig- skuldrene af en ensidig argumentati-
tigt med tydeliggerelse af de forskellige onsrakke
'positioner’, det veere sig en tradition, en
teori, et fundeller en pointe e Vaer opmaerksom pa leesevenligheden,

sa de forskellige pastande og argu-
menter folges

Tabel 2. Liste over de producerede kriterier for en ‘diskussion’

Vejlederen understregede, at dokumentet var en opsummering af den pagzeldende vejled-
ning, og at dokumentet ikke udgjorde hverken en udtemmende beskrivelse af, hvad den go-
de redegerelse/diskussion er, eller et juridisk bindende dokument. Til de formal blev de stu-
derende henvist til publikationer om skriftlig fremstilling mere generelt (fx Skov, 2008) og den
gaeldende studieordning.

De studerendes oplevelse af de kollektive vejledningsmader

| det felgende formidles de studerendes oplevelse af de kollektive vejledningsmeder pa bag-
grund af en evaluering via mail. Det skal bemaerkes, at de studerendes oplevelser udeluk-
kende medtages i denne sammenhang som en del af beskrivelsen af modellens kontekst. De
rapporterede oplevelser udger dermed ikke empirisk beleeg for modellens brugbarhed.

Evalueringen fandt sted, inden de studerende havde faet deres karakterer, for at undga, at de
studerendes vurdering blev farvet af deres specialekarakter. Evalueringen var kun s anony-
miseret, som det lader sig gore via mail og med fire studerende. Vejlederen sendte evalue-
ringsspargsmalene til alle fire studerende pa én gang og bad dem om at sende e-mailen in-
ternt til hinanden og skrive deres svar ind i e-mailen netop med det formal, at vejlederen ikke
ville kunne se, hvem der havde skrevet hvad. Pa forhdnd havde vejlederen sagt, at hun ville
have den endelige mail fra en bestemt studerende, sddan at vejlederen heller ikke kunne
regne ud, at de sidste kommentarer ngdvendigvis kom fra dén studerende. Det blev desuden
understreget, at det var 100 % frivilligt at deltage, ligesom de studerende blev informeret om,
at deres svar senere ville formidles i en artikel.

De blev bedt om at tage stilling til felgende fem spargsmal: 1) Hvordan oplevede | den kollek-
tive vejledning? 2) Hvad fungerede godt? 3) Hvad fungerede ikke godt? 4) Hvordan har | brugt
pointerne fra vejledningen i jeres skriveproces? 5) Hvilke gode rad har | til at forbedre den
kollektive vejledning?
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De studerende var meget positive over for formatet. Alle fire studerende naevnte, at de gerne
ville have haft mere kollektiv vejledning, og ingen kunne papege noget, der ikke fungerede
godt. En studerende beskrev desuden det brugbare i at give feedback til en anden og sagde:

Desuden oplevede jeg, at gvelsen med at give feedback til en anden kunne hjcelpe én til at
se sin egen opgave med "nye briller.

Seerligt blev den kollektive vejledning vurderet nyttig i udformningen af de diskuterende ele-
menter i opgaven, hvor pointerne fra den pagaldende vejledningsgang kom til at centrere sig
om, hvordan man bygger et argument op i en diskussion. Her beskriver flere studerende at
bruge opsummeringen som en slags tjekliste, og en studerende sagde for eksempel:

Dette gav en god ramme, som kunne bruges aktivt i specialeprocessen.
| forhold til maengden af forberedelse udtalte en studerende, at
Det hjalp hertil, at man kun skulle koncentrere sig om at give feedback til én person.

Endelig blev det fremhaevet af flere studerende, at formatet ogsa havde sociale fordele, og en
studerende skrev:

Herudover fungerede det godt, at vi var en lille gruppe pad fire personer og kun lceste én
person fra gruppens tekstmateriale.

Denne positive modtagelse af den kollektive vejledning skal ses i lyset af en vis portion skep-
sis fra de studerende inden forlgbet, som nok mest korrekt kan tolkes som en nervegsitet for,
at den mindre mangde individuel vejledning ville betyde, at vejlederen ville laese mindre af
den enkelte studerendes samlede speciale.

Modellens styrker i et teoretisk perspektiv

| det fglgende argumenterer vi for, at den beskrevne model for peer-feedback i vejledningen
har en raekke styrker. Vi henter de baerende argumenter i forskningslitteraturen om vejled-
ning frem for (kun) at stgtte os til empiriske data fra det konkrete forlgb, da dataene er be-
granset til fa studerendes udsagn. Vi peger p3, at anvendelse af modellen kan:

1. understgtte de studerende i at oparbejde akademiske skrivekompetencer,

2. fremme studerendes selvstaendighed ved at invitere studerende ind i en aktiv og fortol-
kende position i vejledningsrummet og endelig

3. understgtte vejlederens dialogiske praksis og bygge bro mellem funktionen som proces-
vejleder og faglig vejleder.

1. Modellen kan understatte de studerende i at oparbejde akademiske skrivekompetencer

Der er pa danske universiteter ikke nogen staerk tradition for at undervise i akademisk skriv-
ning som en integreret del af fagene eller i form af deciderede kurser, til trods for at de stu-
derendes skriftlige niveau ofte ggres til genstand for kritik (Jensen, Bay & Andersen 2016).
Faglig skrivning er en social praksis taet forbundet med de enkelte fags vidensforstaelser og
de studerendes udvikling af faglig identitet (Lea & Street 1998), og at laere at skrive i sit fag er
dermed bade en vej til og en forudsaetning for at lzere faget og kunne ga i kritisk dialog med
det. Ifglge Lea og Street (1998) er kriterier for videnskabelige tekster altsa et resultat af konti-
nuerlige forhandlinger, og de studerende har ogsa en stemme i de forhandlinger. Der er
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dermed ikke tale om, at de studerende blot passivt skal tilegne sig endegyldige kriterier. De
faglige undervisere og vejledere indtager derfor en helt central rolle i forhold til at understat-
te de studerende i at opbygge akademiske skrivekompetencer. Det kan dog for den enkelte
vejleder vaere vanskeligt at skabe tid og rum til at ggre dette inden for vejledningens rammer.
Med denne model skabes rum til som en del af den kollektive vejledning at seette seerligt fo-
kus pa akademiske skrivekompetencer forankret i en fagspecifik kontekst. Det sker konkret
ved, at der sattes faelles fokus pa fremstillingsformer (her “redegerelse” og “diskussion”),
hvilket skaerper de studerendes bevidsthed om fremstillingsformernes funktion og betydning
samt den akademiske genre som helhed. Samtidig skabes der synlig forbindelse til og gget
opmarksomhed pa studieordningens beskrivelse af krav til specialet, hvori de to fremstil-
lingsformer indgar. Der tages i modellen udgangspunkt i leeserbaseret feedback, der er feed-
back baseret pa leeserens subjektive og umiddelbare oplevelse af, hvad der fx haammerog
fremmer lzesningen pa et helt konkret niveau (Elbow 1998; Hvass & Heger, 2018). Ved at ar-
bejde med laeserbaseret feedback gges de studerendes modtagerbevidsthed (Elbow 1998;
Hvass & Heger, 2018). | modellen samarbejder vejlederen med den studerende, der giver
feedback, om at bruge den leeserbaserede feedback til at udvikle generelle kriterier for fagli-
ge redegorelser og diskussioner. Disse kriterier kan den studerende efterfelgende applicere i
sin egen tekst, ligesom kriterierne kan indga i den faglige individuelle vejledning. De andre
studerende inviteres samtidig til aktivt at lytte efter kriterier, sa alle studerende engageres i
feedbackaktiviteten.

Feedbackforskningen indikerer, at studerende laerer lige s& meget - hvis ikke mere - ved at
give feedback som ved at modtage den. Den viden om kriterier, der opbygges gennem det
aktive arbejde med at give andre feedback, kan den studerende efterfglgende anvende i ar-
bejdet med egne tekster (Nicol, Thomson & Breslin 2014; Gibbs 1999; Cho & MacArthur
2011). Hvor det at give feedback ngdvendigger en aktiv indsats, er det muligt passivt at mod-
tage feedback og undlade at handle pa den. At involvere de studerende i selv at udvikle krite-
rier har ogsa en raekke fordele. Tai et. al. (2018) peger pa vigtigheden af, at studerende far
mulighed for selv aktivt at diskutere kriterier og standarder, da det vil styrke deres dgmme-
kraft (evaluative judgement) og stette dem i at tage ejerskab over egen laering. Tilgangen syn-
liggor ogsa, at kriterier er et resultat af kontinuerlige forhandlinger inden for fagfeellesskabet,
og inviterer de studerende til at tage aktivt del i disse forhandlinger. Der er saledes gode ar-
gumenter for bade at organisere peer-feedback-aktiviteter pa mader, der understreger lze-
ringsudbyttet ved feedbackgivning, og for at invitere de studerende til selv at udvikle kriteri-
er.

De forskningsbaserede argumenter kan dog kollidere med en mere hverdagsagtig forstaelse
af, hvad der giver mening at bruge tid pa som specialestuderende. Nogle studerende kan
opleve det som spild af tid at skulle forberede feedback til andre - tid, der gar fra arbejdet
med deres eget speciale. Samtidig kan de vaere usikre pa, om bade den feedback, de modta-
ger, og den, de giver, er kvalificeret nok (Kaufman & Schunn 2011). Det kan medfgre usikker-
hed i forhold til at anvende feedbacken fremadrettet og tvivl om det meningsfulde i at enga-
gere sig i peer-feedback-aktiviteter generelt. Den praesenterede model imadegar til dels disse
mulige reservationer over for peer-feedback. Tidsmaessigt skal den studerende blot forbere-
de feedback pd en enkelt anden studerendes relativt korte tekst. Tvivl om, hvorvidt feed-
backen er tilstraekkeligt kvalificeret, afhjeelpes ved, at der tages udgangspunkt i den subjekti-
ve laeserbaserede feedback (Elbow 1998), hvilken kan reducere eventuelle bekymringer om,
hvorvidt man nu som feedbackgiver kan tilbyde tilstraekkeligt kvalificeret feedback. At vejle-
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deren samarbejder med feedbackgiver og de lyttende studerende om at bevage sig fra lee-
serbaseret feedback til identifikation af kriterier, kan vaere med til at skabe en tryghed i for-
hold til kriteriernes relevans og dermed det meningsfulde i feedback-aktiviteten. Endelig er
det velkendt, at nogle studerende kan fgle ubehag ved at dele deres tekster med medstude-
rende (Topping 1998; Hanrahan & Isaacs 2001). Med sin forskydning fra fokus pa den tekst-
producerende studerende til feedbackgiver kan modellen vaere med til at lette et sddant
ubehag. For i denne model er det feedbackgiver, der er i fokus og sdledes ikke den tekstpro-
ducerende studerende, der skal indtage “den varme stol” over for vejlederen.

2. Modellen kan fremme studerendes selvsteendighed

Selvsteendighedsbegrebet spiller en central rolle i forhold til kandidatspecialet, og begrebet
kan fortolkes pa forskellige mader (Jensen 2018). Mange specialevejledere tillegger selv-
steendighedsbegrebet stor betydning og opfatter det som en vaesentlig opgave at fremme
studerendes selvstendighed undervejs i vejledningsprocessen. Det kan dog vare en udfor-
dring for vejlederen, at den studerende ikke ngdvendigvis af sig selv patager sig en aktiv,
ansvarlig rolle i vejledningen, men i hgjere grad forholder sig som en passiv modtager (An-
derson, Day & MclLaughlin 2006; Vereijken, van der Rijst, van Driel & Dekker 2009). Denne
udfordring seger modellen at imgdekomme pa isaer to mader:

For det forste iscenesaettes feedback-aktiviteten pa en made, der markerer at feedbackgivers
forberedelse og aktive dialog med vejlederen er helt central og en forudsaetning for et udbyt-
terigt mede. De studerende afkraeves sd at sige en hgj grad af selvsteendighed i processen
(Rienecker, Wichmann-Hansen & Stray Jgrgensen 2019), dvs. i deres engagement og aktive
deltagelse i vejledningen og i den feelles samtale. Processen understattes pa forskellig vis: For
eksempel er de forskellige roller og opgaver velafgreensede, stolenes placering i rummet sig-
nalerer, hvad der skal ske, og endelig patager vejlederen sig rollen med at stille opklarende
og uddybende spargsmal til de studerendes forstaelse og leeseroplevelse. Det er en pointe,
at de studerendes selvsteendighed (forstaet som deres hgje grad af engagement og aktive
deltagelse i udvikling af kriterier) ikke blot forudsaettes, men at struktureringen af aktiviteten
ogsa fungerer som en form for stilladsering, der hjeelper de studerende med at opave selv-
steendighed (forstdet som kompetencer til at indga i en aktiv faglig og kritisk dialog med
peers og vejleder): Rollen med at give feedback til en anden medstuderende imiterer en au-
tentisk faglig samtale mellem peers, som de senere forventes at kunne udgve selvstandigt
som faerdiguddannede.

For det andet inviteres de studerende (alle studerende - ikke kun den feedbackgivende stu-
derende) ogsa ind i en aktiv rolle i deres konkrete arbejde med at opgve akademiske skrive-
kompetencer, idet de ikke blot forventes at vaere passive modtagere af et allerede pradefi-
neret set kriterier. Deres individuelle lseseroplevelser tilleegges vaerdi i sig selv og bruges som
afseet til at udvikle generelle kriterier for de forskellige fremstillingsformer. De studerende far
derigennem mulighed for selv aktivt at diskutere kriterier og standarder, hvilket styrker deres
dgmmekraft og stotter dem i at tage ejerskab over egen lzring. Denne proces er med til at
treene, hvad Tai et al. (2018) kalder studerendes evaluative judgement, forstaet som evnen til
treeffe kvalificerede beslutninger om eget og andres arbejde pa egen hand. Denne uaf-
haengighed af vejledere eller lignende figurer er taet forbundet med ideen om at opna selv-
steendighed gennem uddannelse (Tai et al. 2018). Det er dog vigtigt at bemaerke, at de stude-
rende i den beskrevne model ikke er overladt helt til sig selv. Udvikling af kriterier sker med
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statte fra vejlederen, som faciliterer diskussionen, korrigerer undervejs hvis ngdvendigt og
supplerer med viden om fagets genrekrav.

3. Modellen kan understatte vejlederens dialogiske praksis og bygge bro mellem funktionen som
procesvejleder og faglig vejleder

Det er en klassisk diskussion i vejledningslitteraturen, om vejlederen bgr vaere en faglig vejle-
der eller en procesvejleder (Rienecker, Wichmann-Hansen & Stray Jergensen 2019). En faglig
vejleder opfattes som en ekspert pa den studerendes opgaveemne og vejleder primaert pa
indhold. En procesvejleder opfattes som en reprasentant for disciplinen og kan vejlede i
generelle akademiske krav til skriftlige fremstillinger og i planlagning af opgave- og skrivear-
bejdet. Efter fremdriftsreformen oplever mange vejledere, at de i hgjere grad end far refor-
men bliver begranset til rollen som procesvejleder, fordi de far tildelt studerende ud fra en
administrativ logik og ikke ud fra et fagligt match mellem ekspertise og opgaveemne (Bager-
Elsborg, Herrmann & Wichmann-Hansen 2018). Modellen, som vi har beskrevet her, kan ikke
afhjcelpe problemet med, at vejledere begranses til procesvejledere, men den kan udnytte de
nye betingelser. Det baerende princip i modellen er netop, at fokus er fjernet fra det specifik-
ke faglige indhold for en stund. Formalet er at stille skarpt pa centrale akademiske fremstil-
lingsformer og fa tydeliggjort ikke bare, at der er bedemmelseskriterier for et speciale (jf.
studieordningen), men ogsa hvordan man konkret kan laese sin tekst og vurdere, hvorvidt
man lever op til de pagaldende kriterier. Dermed kan modellen hjzelpe med at saette fokus
pa forventninger til den akademiske genre, og pa hvordan man kan indfri disse - ikke bare i
vejledningen, men ogsa fremadrettet i den studerendes opgaveskrivningsproces.

| vejledningslitteraturen er det ogsa en kendt og velbeskrevet udfordring for mange vejledere
at balancere mellem pa den ene side at agere faglig autoritet og skulle radgive og kvalitets-
sikre og pa den anden side at understette studerende i at vaere aktive forberedte akterer i at
drive deres egen undersggelse og opgave fremad (Wichmann-Hansen, Thomsen, & Norden-
toft 2015; Wichmann-Hansen & Herrmann 2017). Dysthe og Samara (2006) skelner mellem
tre modeller for vejledning: undervisermodellen, partnerskabsmodellen og laerlingemodel-
len. De beskriver, at selvom mange vejledere udtrykker gnske om at arbejde inden for en
partnerskabsmodel (karakteriseret ved dialog, faelles ansvar og en symmetrisk relation), sa
ender de ofte med at handle inden for undervisermodellen (karakteriseret ved monolog,
underviseren som ekspert og en asymmetrisk relation). Selv.om man som vejleder har et
gnske om ikke at “undervise” i sin vejledning, sa kan det altsa vaere svaert at realisere i praksis
- ikke mindst fordi mange studerende vil efterspgrge denne form for vejledning (Dysthe &
Samara 2006). Den beskrevne model for brugen af peer-feedback i kollektiv vejledning kan
stotte vejlederen i ikke at falde tilbage i underviserrollen i vejledningen. For den iscenesaet-
telse og rollefordeling, der ligger i modellen, bevirker ikke kun, at studerende inviteres ind i
en mere aktiv position. Modellen rammesaetter ogsa vejledningssituationen pa en made, der
fordrer, at vejlederen patager sig en dialogisk og faciliterende rolle. Hvis vejlederen “falder
tilbage” i en underviserrolle, sa far det synlige konsekvenser, idet modellen sa ganske enkelt
ikke kan gennemfgres. Modellen kan dermed statte vejlederen i at opgve en mere dialogisk
vejledningspraksis og samtidig give everum til at treene spargsmalstyper, der skaber refleksi-
on og leering hos den studerende (Wichmann-Hansen & Jensen 2013).
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Konklusion

Vi har i denne artikel beskrevet en konkret model for, hvordan peer-feedback kan organise-
res i kollektiv vejledning. Modellen er forelgbig afpravet i et enkelt semester pa fire speciale-
studerende pa et psykologisk institut, og selvom tilbagemeldingerne fra de studerende er
positive, er data for sparsomme til, at vi alene pa det grundlag kan argumentere for model-
lens brugbarhed. Vi har i stedet argumenteret for modellens styrker i et teoretisk perspektiv
med inddragelse af veletableret forskningslitteratur om vejledning og feedback. Vi har ogsa i
artiklen forsegt at redegere for modellen sa detaljeret og kontekstualiseret, at laeseren har
mulighed for selv at vurdere modellen og at inkorporere hele eller dele heraf i egen vejled-
ningspraksis.

Hidtil har litteraturen pa feltet mest understreget vigtigheden og vaerdien af peer-feedback
samt metodens potentiale i kollektiv vejledning. Vores artikel bidrager med et konkret bud
pd, hvordan man kan organisere peer-feedback i kollektiv vejledning pa en made, der bade er
nytaenkende og teoretisk velbegrundet. Det nytaenkende ligger ikke i at invitere de studeren-
de til at udvikle kriterier, da det er velbeskrevet som didaktisk greb i litteraturen, men der-
imod i at facilitere udviklingen af kriterier ved at saette fokus pa den feedbackgivende stude-
rende og dennes dialog med vejlederen. Vi har argumenteret for, at modellen kan hjeelpe
med at realisere det laeringspotentiale, som ifelge forskningslitteraturen ligger i peer-
feedback. Vi har vist, at modellens staerke fokus pa at give feedback kan bidrage til at stillad-
sere studerendes selvstaendige arbejde med at udvikle, anvende og genkende fagets akade-
miske kriterier. Uden stgtte og metoder hertil kan det ellers vaere vanskeligt for studerende
pa egen hand at fa et ordentligt udbytte af peer-feedback. Samtidig har modellen potentiale
til at understette vejlederen i at arbejde dialogisk i sin vejledningspraksis og derigennem
fremme de studerendes selvsteendighed og demmekraft.

En vaesentlig indvending mod modellen er, at der kun arbejdes med kriterier for udvalgte
fremstillingsformer - i dette tilfeelde “redeggrelse” og “diskussion”. Men modellen indebaerer i
princippet ingen begreensninger for, hvor mange og hvilke fremstillingsformer, der skal ar-
bejdes med i de kollektive vejledningsmeder. Det ma vaere op til den enkelte vejleder at afge-
re, hvad faget, eksamensformen, tidsrammen og andre kontekstuelle faktorer muliggar.

En anden vasentlig indvending mod modellen er risikoen for en vis tilfeeldighed i de produ-
cerede kriterier, da kriterierne er afhaengige af, hvad der kendetegner den enkelte studeren-
des tekst til det pagaeldende mede. Med stor sandsynlighed er der andre genrekriterier for fx
en “diskussion”, der er vigtige for studerende at kende til, end dem, der bliver aktualiseret i
det pageeldende made. Denne udfordring eller kritik kan vejlederen dog imgdekomme ved 1)
at metakommunikere til de studerende, at der ikke er tale om en endegyldig bruttoliste af
kriterier og 2) at henvise de studerende til publikationer om skriftlig fremstilling mere gene-
relt, fx veletablerede handbeger (Rienecker & Stray Jergensen 2017; Skov 2008).

Andre potentielle svagheder ved modellen er af logistisk og kontekstuel karakter. Med hen-
syn til logistik er modellen ikke egnet til kollektiv vejledning med mange studerende. Det er
tidskraevende at udvikle kriterier som en del af et vejledningsmede, og det kan potentielt
blive kedeligt for studerende at vaere lyttende observatgrer uden en egentlig funktion. Gene-
relt er radet fra litteraturen om kollektiv vejledning, at formen kan drives med 2+ studerende,
men en ideel gruppestarrelse er 4-5 (Rienecker et al, 2019). Samme rad ma geelde i denne
situation. Vi vil dermed ikke anbefale, at modellen bruges pa gruppesterrelser over ca. 5 stu-
derende. Derudover kan vejledere forsgge at afhjaelpe problemet med “kedelige” observater-
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roller ved 1) at give de studerende observationsopgaver, fx. “Notér de kriterier, som kommer
frem, og laes dem heijt til sidst” eller “Giv til sidst i medet et eksempel pa, hvordan kriterierne
kan appliceres pa din egen opgave: Hvor opfylder du dem, og hvor ger du ikke?". | denne
model vil studerende dog med stor sandsynlighed lytte opmaerksomt og ikke passivt, da dref-
telserne og samtalerne i vejledningsmedet ikke har et snavert fagspecifikt indhold, men i
stedet handler om generelle kriterier for akademisk fremstilling, som er dybt relevant for alle
de studerendes specialer.

Med hensyn til kontekst ma man kritisk sperge, om modellen ogsa vil vaere relevant pa andre
fag end psykologi? Vi medgiver, at der kan vare fag, hvor udvikling af kriterier 1) enten vil
vaere en overflgdig aktivitet, fordi kriterierne er velkendte hos de studerende, eller 2) en ueg-
net aktivitet, fordi det er for fremmed og kraevende for studerende at udvikle kriterier, hvor-
for aktiviteten ikke kan rummes inden for vejledningens tidsramme eller formal. Men vores
bud er, at selvom modellen er udviklet i en specifik faglig kontekst, betyder det ikke, at den er
begraenset til det psykologiske fagomrade. Tvaertimod har modellen potentiale til at under-
stotte peer-feedback i kollektiv vejledning pa tveers af mange faglige kontekster. Mange fag
oplever ligesom psykologifaget udfordringer med at fa vejledning til at fungere under gget
tidspres og kollektive rammer, ligesom de efterlyser mere selvsteendighed hos studerende,
pgede akademiske skrivekompetencer og metoder til at fa studerende til at engagere sig i
peer-feedback-aktiviteter.

Endelig kan modellen tjene som eksempel pa, hvordan vejledere kan bruge deres egne fags
metoder som en ressource og inspiration til udvikling af vejledningspraksis. “Den varme stol”
og “reflekterende teams” er velkendte arbejdsmetoder i psykologisk professionspraksis. |
andre discipliner vil andre metoder vaere mere narliggende og fagligt relevante. Det kunne
fx. veere scrum-metoden i ingenigrfag (fx ved at planlaegge arbejdet i sprints og have fokus pa
lebende tilpasning af projektmal, se evt. Parner & Wichmann, 2015), laboratorieformater i
kliniske fag eller casemetoden i erhvervsgkonomiske fag, som kunne inspirere til nye vejled-
ningsmodeller. Maske viser denne disciplinforankrede tilgang ligefrem en ny vej for udvikling
af vejledningsomradet som helhed, hvor ikke kun almenpadagogiske metoder saetter kur-
sen?
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Usynlige konventioner: Objektsproglige st@rrelser i
studentertekster som eksempel pa hidden literacy
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Videnskabelig artikel, fagfaellebedamt

Formalet med naervaerende artikel er at undersgge, hvordan nyindskrevne dansk- og
journalistikstuderende handterer et centralt aspekt af akademisk skrivning, nemlig
inddragelse af sproglige starrelser fra en empiritekst. Gennem et kvantitativt studie af
100 kortere studentertekster kortleegger vi, i hvilket omfang de studerende markerer
sddanne stgrrelser, og hvordan de ger det. Den fagtradition, vi underseger, sprogvi-
denskaben, har en klar konvention for, hvordan sadanne starrelser skal handteres,
men denne konvention er naeppe kendt af dem, der ikke er en del af det faglige feelles-
skab. Fremgangsmaden for dette forklares sjaeldent eksplicit i geengs handbogslittera-
tur, men manifesterer sig i stedet som tavs viden og kan dermed ses som et eksempel
pa hidden literacy. Vi argumenterer i artiklen for, at et skrivepadagogisk fokus pa sa-
danne tekstlige formalia, der ikke umiddelbart synes at tjene et indholdsmaessigt for-
mal, kan bidrage til at @ge indsigten i den videnskabelige genres konstituerende ele-
menter.

1.Indledning

Opgaveskrivning er en helt central aktivitet pa universitetet, idet mestring af akademisk
skrivning som formidling af faglig kunnen abner muligheden for at indga i det faglige fortolk-
ningsfaellesskab (Swales, 1990) og saledes er en afgerende faktor for at klare sig godt (Verhei-
jen, 2015). Det kan imidlertid veere vanskeligt for den studerende at handtere akademisk
sprog sammenlignet med andre registre (Snow & Uccelli, 2009), ikke mindst pga. de mange
implicitte krav til den akademiske opgave. Et saerligt konstituerende treek ved den akademi-
ske opgave er, at den studerende skal mestre at inddrage to typer af kilder, hhv. den relevan-
te forskningslitteratur og den empiri, der underseges. Gennem de senere ar har der i forsk-
ningen i akademisk skrivning veeret et stigende fokus pd, hvordan universitetsstuderende
inddrager forskningslitteratur i deres opgaver, og i den forbindelse pa de udfordringer, der er
forbundet hermed (se Verheijen, 2015, for en oversigt). | forlaengelse heraf har plagiatrelate-
rede problemer faet stor opmarksomhed (Pecorari & Petric, 2014). Ogsa inden for hand-
bogslitteraturen rettet mod akademisk skrivning er inddragelsen af forskningslitteratur, her-
under regler for citationspraksis, velbeskrevet (fx Swales & Feak, 2012; Osmond, 2016; Toft,
2016; Wegener, 2016; Rienecker & Jargensen, 2017). Os bekendt er det imidlertid hverken i
dansk eller international kontekst undersggt, hvordan universitetsstuderende inddrager em-
piritekster i deres opgaver, og dette aspekt omtales ligeledes ikke eksplicit i handbogslittera-
turen, nar andre aspekter af akademisk skrivning eksemplificeres. Saledes viser fx Rienecker
& Jorgensen (2005, s. 184) et eksempel pa en analyse, hvor der indgar uddrag fra en empiri-
tekst, men hverken her eller andre steder i bogen praciseres det, hvordan - og hvorfor -
inddragelse af empiritekst markeres.

1Kontakt: aho@sdu.dk
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For at blive klogere pd denne underbelyste del af akademisk skrivning vil vi i denne artikel under-
sage, i hvilket omfang og hvordan nyindskrevne studerende pd dansk- og journalistikstudierne pa
SDU markerer, at sproglige storrelser i deres tekst stammer fra en empiritekst. Vores datasaet
bestar af 100 kortere opgaver, der med udgangspunkt i en avisartikel beskriver pronominers
rolle i etablering af tekstsammenhang (kohaesion). | disse opgaver far empiriteksten en saer-
lig status, da de studerendes fokus i mindre grad er rettet mod tekstens indhold og i hgjere
grad mod nogle almene sproglige mekanismer, der kan iagttages udfoldet i empiriteksten.
De starrelser fra empiriteksten, der optraeder i de studerendes opgaver, far dermed status af
objektsprog (jf. fx Hjelmslev 1973, s. 128f.), der inden for det sprogvidenskabelige fagfeelles-
skab kraever en saerlig form for markering (se afsnit 3).

Artiklens teoretiske udgangspunkt er Academic Literacies-perspektivet (lvanic, 1998; Lea &
Street, 1998; Barton, Hamilton & lvanic, 2000). Det indebeerer bl.a., at vi anskuer akademisk
skrivning som en socialt situeret praksis, hvor tidligere og aktuelle genrenormer mgdes og
ogsa brydes. For den studerende indebaerer dette, at hun skal tilpasse sig en raekke genren-
ormer, der ofte kun eksisterer som tavs viden, og handtering af objektsprog er netop et ek-
sempel pa en i hgj grad implicit og meget fagspecifik genrenorm. Umiddelbart er der tale om
et fanomen, der kan betragtes under overskriften formalia, men det er en pointe for artiklen,
at de formelle ressourcer tjener en central rolle i forhold til at markere funktionelle niveauer i
teksten og i sidste ende gere denne forstaelig for laeseren. Vores fokus i undersegelsen er
derfor ikke kun at afdaekke graden af beherskelse af denne norm, men i lige sa hegj grad at
afdaekke, om teksterne vidner om en forstaelse af, at formalia har en kommunikativ funktion.

| det folgende vil vi i afsnit 2 ggre rede for vores teoretiske udgangspunkt og i afsnit 3 for
faanomenet objektsprog, der omfatter eksempler og objektsproglige starrelser i lgbende
tekst, samt de konventioner, der er knyttet til markering af sadanne. | afsnit 4 beskriver vi
den undersggelse, der ligger til grund for artiklen, og i afsnit 5 vores analyser og resultater. |
afsnit 6 diskuterer vi undersegelsens resultater og peger pa mulige perspektiver i forhold til
undervisning i akademisk skrivning, og i konklusionen (afsnit 7) sammenfatter vi artiklens
fund.

2.Teoretisk udgangspunkt

Vores teoretiske udgangspunkt er Academic Literacies, som er betegnelsen for et skrivepaeda-
gogisk felt, der blev udviklet i 1990’erne (Lea & Street, 1998). Denne tilgang betragter skriv-
ning og leering som naert forbundne og anleegger med sit afsaet i sociologisk funderet sprog-
teori et syn pa skriftlighed som en kontekstsensitiv, social og kulturel proces. Med denne
tilgang kan opgaveskrivning ikke reduceres til at anga en rakke isolerede kognitive faerdig-
heder, som den enkelte studerende blot kan optraene uafhaengigt af uddannelsesmaessig
baggrund og uafhaengigt af de (nye) kontekster, hvor opgaveskrivningen finder sted (Lea &
Street, 1998; Robinson-Pant & Street, 2012). Academic Literacies betoner derimod, at akade-
misk skrivning implicerer et ideologisk plan, hvor selve reglerne for konstruktion af faglig
viden og spgrgsmalet om, hvilke(n) identitet(er) der har adgang til akademisk skrivning, skal
adresseres (Lea, 2012; Robinson-Pant & Street, 2012). Hermed bliver akademisk skrivning et
spergsmal om magt - og ikke mindst afmagt -, da de diskursive praksisser, regler og normer,
der understgtter den af fortolkningsfaellesskabet anerkendte akademiske opgave, ofte er
implicitte. Af denne grund har det inden for Academic Literacies saerlig bevagenhed at belyse
de skjulte literacies, som den akademiske opgaveskrivning forudseetter, og som den ligeledes
vurderes ud fra (Lillis, 2004; Street, 2009).
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Den akademiske opgave anskues med dette afsaet ikke ud fra en rigtig-forkert-optik, men kan
i stedet betragtes som et m@gde mellem tidligere og aktuelle normer for opgaveskrivning (Lea,
2004, s. 744). Academic Literacies-perspektivet tager her afseet i Bakhtins (1981) forstaelse af
sproget som dialogisk, hvilket manifesterer sig i, at en tekst ses som konstitueret af et sam-
menrend af 'stemmer’ og dermed som en intertekstuel starrelse (Scott & Turner, 2009). Det,
der ud fra nogle traditioner ville blive betragtet som 'fejl’, kan med Burgess (2004, s. 43) for-
stds som sammensted (cruses) mellem kontekster. En undersggelse af disse sammensted
kan saledes bidrage til at belyse, om der i konkrete tilfeelde er tale om en generel afstand
mellem den akademiske institutions (implicitte) forventninger og de studerendes skrivehand-
linger - og dermed om der er tale om hidden literacies.

Academic Literacies-perspektivet indebaerer ofte et fokus pa skriftlighedens makrostrukturer.
Vi argumenterer imidlertid med Hyland (2013) for, at ogsa tekstens umiddelbart mere for-
melle traek har en retorisk funktion, og at vi ogsa her finder eksempler pa bade generiske og
fagspecifikke literacies. Disse kan ses som barere af stgrre kulturelle og samfundsmaessige
veerdier, der ikke bgr negligeres inden for skriveforskningen.

| vores undersggelse har vi fokus pa et sadant fagspecifikt formelt traek, nemlig markeringen
af empiritekst i sprogvidenskabelige tekster. Denne markering har en intertekstuel funktion i
forhold til at organisere tekstens forskellige niveauer, og den er steerkt konventionaliseret
inden for det faglige faellesskab (se afsnit 3), men ses sjeeldent ekspliciteret uden for dette (se
afsnit 1). Den udger dermed et eksempel pa en hidden literacy.

3. Objektsprog som analysekategori

Inddragelse af empiritekster tjener en funktion i forhold til at illustrere og eksemplificere i en
analyse. | en sprogvidenskabelig sammenhaeng vil det ofte betyde, at betydningen traeder i
baggrunden, mens formen bliver det centrale. Dette udspringer af, at sprog for sprogviden-
skaben bade udger mediet og genstanden, hvilket i teksten ger det nedvendigt at etablere en
skelnen mellem de sproglige fenomener, der fungerer som genstand (objektsprog), og de,
der fungerer som beskrivelse (metasprog). Nar sproglige sterrelser tilskrives en status som
objektsprog, bruges de ikke laengere med reference til en verden uden for sproget (languo-
ge use), men derimod i deres egenskab af sprog (language mention). De forskellige funktioner
kan illustreres af substantivet skov i eksemplerne (1) og (2):

(1) Der ligger en stor skov i Nordjylland.

(2) Skov er et substantiv.

| (1) refererer skov til en type feenomen uden for sproget, i (2) refererer skov til sig selv som
ord. Forskellen ses bade ved indholdsord, dvs. substantiver, verber, adjektiver og adverbier,
og ved grammatiske funktionsord, fx preepositioner, konjunktioner og pronominer.

Vi skelner i det fglgende mellem to mader, hvorpa objektsprog optraeder i en tekst. Den ene
er som eksempel, der er tydeligt afgraenset fra den omgivende tekst, den anden er som en
sterrelse i den lgbende tekst. | eksempel (3) nedenfor gengives en forudgdende passage fra
narvaerende artikel, og vi har her indrammet de stagrrelser, der fungerer som hhv. eksempler
(firkant) og objektsproglige starrelser i den lgbende tekst (cirkler):
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3)

(1)| Der ligger en stor skov | Nordjylland.

(2)| Skov er et substantiv.

I (1) referereril en type faanomen uden for sproget, i (2) referererril sig selv som ord. Forskellen

ses bade ved indholdsord (substantiver, verber, adjektiver og adverbier), og ved grammatiske funktionsord,

fx praepositioner, konjunktioner og pronominer

For at sikre, at laeseren kan adskille de objektsproglige stgrrelser fra den omgivende tekst,
har vi - i overensstemmelse med konventionen - markeret disse visuelt pa forskellig vis. Ek-
semplerne er afgraenset ved hjalp af tekstens layout: De star pa linjer for sig selv, de er ind-
rykket i forhold til venstre margen, og de er nummereret. De objektsproglige sterrelser i den
lebende tekst skiller sig typografisk ud fra omgivelserne ved at sta i kursiv. Uden brug af dis-
se ressourcer ville vi fa en tekst i stil med den felgende:

(4) Der ligger en stor skov i Nordjylland. Skov er et substantiv. Farst refererer skov til en type
feenomen uden for sproget, dernaest refererer skov til sig selv som ord. Forskellen ses ba-
de ved indholdsord, dvs. substantiver, verber, adjektiver og adverbier, og ved grammati-
ske funktionsord, fx praepositioner, konjunktioner og pronominer.

Teksten i (4) er vaesentligt sveerere at laese end teksten i (3), hvilket begrunder konventionen
om, at eksempler og objektsproglige starrelser i lsbende tekst markeres, sa de skiller sig ud
fra den omgivende tekst. Her udger fernsevnte brug af layout og typografi standarden i
sprogvidenskabelige tekster (se fx Esser 2006, s. 98; Haspelmath, 2014; Lehmann, 2013;).

For computerens udbredelse var kursiv kun en mulighed i udgivelses- og trykkeprocessen, og
almindelige manuskripter, udfeerdiget pa skrivemaskine, anvendte i stedet understregning (jf.
Hagiwara, 2005, s. 4) eller tegnseetning i form af enkelte eller dobbelte citationstegn
(BuBmann, 1990, s. 540). Nu om stunder, hvor manuskripter som standard udarbejdes pa
computer, har kursiven etableret sig som standard, mens understregning og dobbelte og
enkelte citationstegn har fdet andre specialiserede funktioner som henholdsvis emfase,
egentligt citat og angivelse af betydning.?

Brugen af kursiv og layout ovenfor er udtryk for en konvention i den forstand, at adskillel-
sen af de to lag (det objektsproglige og det ikke-objektsproglige) skal etableres pa en eller
anden made, for at teksten er forstdelig, men ret beset gor det ingen forskel, om vi vaelger
den ene eller den anden made. Der ligger saledes ingen szerlig betydning i fx kursivbrugen -
dens funktion etableres alene ved, at den er en modsaetning til ikke-kursiv.

Feelles for layout og kursiv er, at de markerer de objektsproglige sterrelser, sa de star visuelt
ud i forhold til den omgivende tekst. Sddanne markeringer kan understettes af en sproglig

2 Umiddelbart kan citatet og objektsproget synes at have et overlap, nar der er tale om elementer fra en empiritekst.
Som papeget af Wilson (2018, s. 82) adskiller de sig ved, at objektsproget figurerer som form, mens citatet figurerer
som form og betydning.

3 Saledes kan kursiv/ikke-kursiv-menstret ogsa vendes, hvis en objektsproglig sterrelse fx figurerer i en sammen-
haeng, hvor ikke-objektsprog af en eller anden grund skal i kursiv, fx en bogtitel. Her vil den objektsproglige starrelse
adskille sig fra den omgivende tekst ved ikke at std i kursiv.
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klassificering af starrelserne som objektsproglige. Det kan illustreres med fglgende eksem-
pler fra vort datamateriale:*

(5) Prominent ham refererer tilbage til en person, men hvem? (tekst 43)

(6) Proformen ham skal i den her satning fore tilbage til det betydningsbaerende morfem
Jorgen Lund. (tekst 2)

(7) Her refererer proformet "den” til ordet “cykel” i den tidligere saetning. (tekst 15)

| (5) er den objektsproglige starrelse ham ikke markeret. Gennem de sproglige omgivelser
klassificeres ham imidlertid som et pronomen (prominent = pronomenet), hvilket trods alt un-
derstotter lesningen og ger det muligt at identificere ham som en objektsproglig starrelse. |
(6) er den ene objektsproglige storrelse (ham) markeret med kursiv, mens den anden (Jargen
Lund) ikke er; begge er klassificeret som objektsprog gennem de sproglige omgivelser. | (7) er
begge objektsproglige storrelser markeret med dobbelt citationstegn, og den objektsproglige
status understgttes af de sproglige omgivelser (proformet (=proformen) og ordet). Selvom de
sproglige omgivelser kan lette laesningen, tilsiger konventionen, at en objektsproglig sterrelse
skal markeres visuelt, og ud fra dette perspektiv er ham i (5) og Jargen Lund i (6) utilstraekkeligt
markeret. Vi er dermed inde pa et felt, hvor tekstens betydninger (her adskillelsen af egen og
andres tekst) realiseres multimodalt (jf. fx Kress, 2003; Kress & van Leeuwen, 2001; Machin,
2007).

Ud over konventionen om det, vi kan kalde visuel markering, er ogsa en anden konvention
relevant, nemlig den, der angdr konsekvens. Selvom det sjeeldent ses ekspliciteret, forventer
vi, at en teksts afsender holder sig til én form i de tilfaelde, hvor der findes flere muligheder.
Det geelder fx inden for retskrivningen, nar flere stavemdder er mulige (fx ressource
og resurse), i dansk tegnsaetning, hvor man kan veaelge at seette startkomma eller lade vaere,
og ogsa mere overordnet i forhold til sproglig kode, hvor man fx kan udtrykke sig pa britisk
eller amerikansk engelsk. | alle tilfeelde har vi en forventning om, at afsenderen holder sig til
én form inden for samme tekst. Dette gaelder ogsa i tilfaeldet med markering af eksempler og
objektsproglige starrelser.

Samlet set er der dermed tale om en konvention for markering af empiritekst, der kan deles i
tre. For det fgrste kraever konventionen, at eksempler og objektsproglige starrelser i lgbende
tekst markeres visuelt, sa det er tydeligt, at de har en anden status end den omgivende tekst.
En medfglgende sproglig klassificering kan understgtte dette, men anses ikke i sig selv for
tilstraekkelig. For det andet er den typisk anvendte visuelle markering i det akademiske fael-
lesskab, at eksempler markeres ved hjaelp af layout (linjeskift, nummerering), mens objekt-
sproglige starrelser i labende tekst markeres ved hjeelp af typografi (og her er kursiv absolut
mest udbredt) eller i sjeeldnere tilfeelde tegnsaetning (citationstegn). Endelig er der en for-
ventning om, at de valgte ressourcer bruges konsekvent. | vores undersggelse, der beskrives
i afsnit 5, er vi interesseret i alle tre aspekter af konventionen.

41 alle eksempler fra korpus er originaltekstens stavning og tegnsaetning bibeholdt. | de tilfaelde, hvor vores analyse
vedrerer tekstens layout, har vi desuden gengivet originaltekstens layout (se fx (9)).
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4. Undersogelsesdesign

Vores underseggelser af nyindskrevne studerendes handtering af objektsprog i deres akade-
miske opgaver bestar af analyser af 100 mindre skriftlige opgaver udarbejdet af studerende
pa danskstudiet og journalistikstudiet pa SDU i september 2015.> Opgavernes omfang er i
gennemsnit pa 445 ord, med 800 ord som det hgjeste og 192 ord som det laveste. Medianen
er 431 ord.

Der er tale om en skriftlig stedpreve, der fungerer som en sakaldt studiestartspreve, hvilket
indebaerer, at deltagelse i preven er en forudsaetning for at kunne fortsaette pa studiet. Der
stilles dog ikke krav om et specifikt fagligt niveau for opgaven, hvilket de studerende er in-
formeret om, nar de udarbejder denne.®

De studerende har haft 60 min til at udarbejde opgaven, der bestar af tre dele:

1. En redeggrelse for de vaesentligste begreber i en teoritekst. Teksten er et uddrag af en
indfgrende lerebog i tekstlingvistik (Holm, 2007), der behandler pronominers funktion
som kohaesionsskabende ressourcer. Teoritekstens omfang er pa 4 sider (ca. 1100 ord).

2. En analyse af en manipuleret avisartikel med henblik pa pronominernes kohasionsska-
bende funktion. Artiklen behandler diskussionen af en kommareform, og den er karak-
teriseret ved en i nogle tilfaelde uhensigtsmaessig brug af pronominer. Artiklen har et
omfang pa 1 side (ca. 300 ord).

3. Envurdering af avisartiklens pronomenbrug.

Vi er bevidste om, at omstaendighederne for udarbejdelsen af teksterne, der udger vores
datagrundlag, kan have pavirket disses udformning, og at de ikke ngdvendigvis afspejler de
studerendes reelle akademiske skriftsproglige kompetencer. Her spiller den korte tid til ud-
arbejdelsen og det lave risikoniveau (at opgaven ikke kan dumpes) muligvis en rolle.

Eftersom analysegenstanden er sproglige starrelsers funktion i en tekst, kan det forventes, at
de studerende inddrager empiriteksten i form af eksempler og objektsproglige storrelser i
labende tekst i et vist omfang. De studerende kan finde inspiration til, hvordan dette gores, i
teoriteksten, der er tydelig i sin markering af eksempler og objektsproglige starrelser i lgben-
de tekst (se illustration 1). Her er eksempler afgraenset i forhold til den omgivende tekst, idet
de optraeder i farvede (bla) bokse, hvis venstre margen er indrykket i forhold til resten af tek-
sten, og som baerer overskriften EKSEMPEL efterfulgt af kolon. Bortset fra betegnelsen EKSEM-
PEL indeholder disse bokse kun objektsprog. Der er anvendt samme typografi i boksene som

> | alt blev der ved denne preve udarbejdet 160 opgaver. For at kompensere for skaev kensfordeling lavede vi en
undersampling med i alt 100 opgaver, hvoraf 50 opgaver er lavet af journaliststuderende og 50 udarbejdet af dansk-
studerende (se evt. Blom et al., 2017 og Holsting et al. 2017 for en ngjere beskrivelse).

© Vi vil gerne takke lektor, ph.d. Jonas Blom og lektor, ph.d. Kenneth Reinicke for at have udarbejdet undersegelsens
design. Vi takker ligeledes de dansk- og journaliststuderende, der deltog i undersggelsen, og som tillod os at bruge
deres opgaver i vores forskningsprojekt.
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i den omgivende tekst, og objektsproget er holdt i ikke-kursiv, bortset fra de elementer, laese-
ren skal leegge maerke til (fx pronominer).’

Objektsproglige sterrelser i den lgbende tekst er markeret med kursiv, og i brgdteksten er
dette kursivens eneste funktion.

vi veelger den grammatisk korrelte proform og 1 evrigt folger
sprogsvstemets regler for pronominernes anvendelse, men ogsa
ved at serge for, at der er semantisk logik i den s@tning. hvor
proformen star.

EESEMPEL:
Katten nermede sig musen Den var anspaendt.

Eftersom bade katfen og musen kan vere anspendte, kan vi
ikkee vd fra betydningen i setning 2 vide, om den refererer til-
bage til katfen eller musen. Vi er derfor nodt til at gentage ordet

Illustration 1. Uddrag fra teoriteksten (Holm, 2007, s. 3)
5. Analyse

| vores analyse har vi identificeret de sproglige storrelser, der ma betragtes som eksempler
eller objektsproglige sterrelser i lgbende tekst. Da en del af undersggelsen adresserer, hvor-
vidt disse sterrelser overhovedet markeres, beror identifikationen naturligvis ikke pa den
visuelle markering, men pd, hvordan ord, ordgrupper og saetninger fungerer i tekstsammen-
haengen, fx ham i eks. 5 ovenfor. Analysens formal var fra start at afdaekke, i hvilket omfang
og hvordan de studerende markerede eksempler og objektsproglige starrelser i lgbende
tekst, hvilket beskrives i hhv. afsnit 5.1. og 5.2. For de objektsproglige st@rrelsers vedkom-
mende afdaekkede analysen imidlertid, at markeringshyppigheden i nogen grad afhang af
den pagaeldende starrelses form, dvs. om der var tale om en saetning, en ordgruppe eller et
ord og for ordenes vedkommende, hvilken ordklasse disse tilhgrte. Vi har derfor inddraget
formen som en parameter i afsnit 5.2.1 og 5.2.2., til trods for at konventionen ikke opererer
med en differentiering i forhold til form.

|dentifikationen af de relevante stagrrelser blev i visse tilfeelde besvaerliggjort af to forhold.

For det forste er der tilfaelde, hvor det ikke er entydigt, om en sproglig starrelse henviser til
sig selv som sprog eller til en stgrrelse uden for sproget. Det gaelder fx ordet komma i (8):

(8) Komma naevnes ikke i seetningen, men ved hjalp af en kohaesionsforbindelse i scette det,
sa ved leeseren, at der er tale om kommaer. (tekst 6)

Her er det ikke muligt at afggre, om der sigtes til ordet eller fanomenet. | sddanne tilfaelde
har vi ikke betragtet den sproglige starrelse som objektsproglig, medmindre den studerende
har markeret den som sadan.

7 Som eksempler anskuer vi sproglige starrelser, der ikke indgar i lgbende tekst. Eksempler kan stamme fra empiri-
tekst(er), men kan ogsa vaere selvkonstruerede med det formal at illustrere et bestemt faenomen. | teoriteksten kan
de studerende se eksempler pa begge dele; af tekstens 11 eksempler er et enkelt udstyret med en kildeangivelse,
hvoraf det kan sluttes, at de resterende 10 er konstruerede.
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For det andet er det ikke altid muligt at skelne mellem eksempler og objektsproglige storrel-
ser i labende tekst. Vi har baseret vores adskillelse pa to forhold; for det fgrste om der fore-
ligger en layoutmaessig adskillelse, for det andet om den pageeldende starrelse er syntaktisk
integreret i den omgivende tekst. For at et element skal taelle som objektsproglig starrelse i
labende tekst, har vi kraevet, at det er layoutmaessigt og syntaktisk integreret i den omgiven-
de tekst; i alle andre tilfeelde betragter vi det pageeldende element som et eksempel. Af den-
ne grund betragtes Helikopteren indhentede fuglen... i (9) og Dansk sprogncevn vil nu undersage,
hvordan vi scetter det i (10) som eksempler, mens Han er altsa enig med ham... i (11) betragtes
som objektsproglig sterrelse i lsbende tekst:

9)

Nedenunder er illustrerer en ssetning med lav kohaesion, da stedordet kan referere til begge substantiver:
“Helikopteren indhentede fuglen. Den satte farten op”

Satte fuglen farten op for at slippe vaek, eller satte helikopteren farten op for at fange fuglen? Pa grund af
den specialviden de fleste personer besidder ville vi konkludere at fuglen satte farten op for at slippe vak,
da helikoptere ikke normalt anvendes til fuglejagt, men det er ikke sikkert. Den semantiske logik er ikke
tydelig, dvs. at betydningen kan vaere svaer at tolke.

(tekst 17)

(10)

Mange saetninger forstas ved laeserens baggrundsviden, eller logiske sans. Mange seetninger i artiklen
overlader det til os at vide hvad pronominerne henviser til, og man er tit ngdt til at la2se seetningen igen.
Dansk sprognazvn vil nu unders@ge, hvordan vi seetter det. Kun fordi de i rubrikken har naevnt at der er tale
om kommaer, har vi en chance for at vide hvad der snakkes om.

(tekst 29)

(11

Et eksempel fra teksten kan veerei linje 46, hvor der star: Han er altsa enig med ham i, at
kommaet shaber problemer. Proformen ham skal i den her sastning fgre tilbage til det
betydningsbaerende morfem Jergen Lund. Satningen hvor Jergen Lund tidligere er nasvnt eri
linje 36. Det er 10 linjer for, hvilket er for langt et stykke. Reference fungerer derfor ikke i

praksisi dette tilfazlde. Referencen eri grunden skrevet ind i teksten som en anaforisk

(tekst 2)

Af de 100 tekster indeholder de 44 et eller flere eksempler. Samlet set indeholder vores kor-
pus 108 eksempelforekomster. Da teksterne har varierende lsengde, forholder vi antallet dels
til konkrete enkelttekster, dels til antallet pr. 1000 ord.

Absolut antal pr. 1000 ord
laveste antal i én tekst 1 1,7
hgjeste antal i en tekst 9 17.3
median 2 4,9
gennemsnit 2,5 5,8
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Tabel 1. Eksempler i korpus

Af vores 100 tekster indeholder de 97 forekomster af objektsproglige starrelser i lgbende
tekst. Samlet set indeholder vores korpus 1494 forekomster.®

Absolut antal pr. 1000 ord
laveste antal i én tekst 3 7
hgjeste antal i en tekst 35 65
median 14,5 34
gennemsnit 14,9 334

Tabel 2. Objektsproglige starrelser i lgbende tekst i korpus

| det fglgende vil vi i ferste omgang preesentere vores resultater for eksempler og dernast
for objektsproglige starrelser i lgbende tekst. | begge tilfeelde undersgger vi, i hvor hgj grad
der finder en markering sted, og efterfglgende hvordan der markeres.

5. 1. Eksempler

Som eksempler har vi betragtet objektsproglige sterrelser, der enten er layoutmaessigt af-
grenset fra den omgivende tekst, fx (9), eller star syntaktisk uafhaengigt uden at veere lay-
outmaessigt afgraenset, fx (10). Som markering af eksempel har vi anset layoutmaessig af-
graensning eller typografisk afgraesning (fx kursivering eller citationstegn). De to ses ogsa i
kombination, fx i (9). Objektsproglige starrelser, der gives status af eksempler, har ofte seet-
ningsform, og i vores korpus har alle eksempler form af en eller flere saetninger.

Af de 108 forekomster er de 102 markeret, svarende til 94,4 %. De ikke-markerede forekom-
ster er fordelt pa tre tekster, hvoraf to tekster kun indeholder et eksempel (der altsa ikke er
markeret), mens den tredje indeholder fem eksempler, hvoraf kun et er markeret.

Antal tekster (andel)

Alle forekomster markeret 41 (93 %)

Ikke alle/ingen forekomster markeret 3 (7 %)

Tabel 3. Markering af eksempler

For de seks ikke-markerede forekomster galder det, at de fem far tilskrevet en objektsprog-
lig status ved hjzelp af de sproglige omgivelser (fx Trgjen IG pd gulvet, den var hullet i (12)); i det
sidste tilfeelde (13) er det kun et ngje kendskab til konteksten, der muligger det for lseseren at
fastlaegge Det skal de undersoge som eksempel:

8 Vi har i opteellingerne taget hgjde for, at der er tale om objektsproglige starrelser, ikke om objektsproglige ord. En
objektsproglig starrelse kan séledes godt besta af flere ord.
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(12)

sztning, den anvendes i.

Proformer, altsd pronominerne, er de ord man saetter i stedet for et andet ord i teksten. Eks. Trgjen
14 pa gulvet, den var hullet. 53 bliver ordet den til et pronomen, da den henviser til trajen.
Det er vigtigt at huske at proformets fortolkning altid er athaengig af det indhold, der er i den

(tekst 154)

(13)

Det skal de undersege? Hvem er de og hvad er det de skal undersege? Det er en meget
upraecis overskrift, som intet forteeller om hvad artiklen handler om. Som laser far vi dog af
vide at der er noget som skal underseges, men vi far ikke af vide hvad der skal underseges og

vi far ikke af vide hvem der skal undersoge dette.

(tekst 143)

5.1.1. Markeringens form

Som eksemplerne ovenfor illustrerer, benyttes der i besvarelsen en raekke forskellige res-

sourcer, som fremgar af tabel 4:

Antal forekomster

Fordelt pa antal tekster

Dobbelt citationstegn 22 16
Layout 20 12
Layout + dobbelt citationstegn | 22 9
Kursiv 10 5
Kursiv + dobbelt citationstegn | 6 4
Layout + dobbelt citationstegn | 6 4
+ kursiv

Layout + kursiv 11 3
Layout + enkelt citationstegn 2 2
Layout + nummerering 3 1

i alt 102 56°

Tabel 4. Markeringsformer for eksempler

95

Layout, som vi forventer at se som den primaere ressource, er anvendt i 64 (62,7 %) af fore-
komsterne fordelt pa 31 tekster. Layout og nummerering, som strengt taget er den ideelle

° Nar tallet her er hgjere end de 44 (som er antallet af tekster, der indeholder eksempler), skyldes det, at der i nogle
tekster anvendes forskellige ressourcer.
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form, ses kun ved tre forekomster i én tekst (som ogsa indeholder flere forekomster, der er
markeret pd anden vis).

| en korrekthedsoptik vil vi forvente, at de studerende konsekvent benytter den samme form.
Dette er dog ikke tilfeeldet. Af de 44 tekster med eksempler forekommer der i de 29 mere
end ét eksempel. Blandt disse bruger de 18 konsekvent samme markering af eksemplerne,
mens de 11 bruger forskellige markeringer. Det ses fx i (14), hvor det fgrste eksempel star i
dobbelte citationstegn og det andet i kursiv.

(14) Der bliver brugt et eksempel. "Butikken szelger ikke leengere porcelaensfigurer. Det gjorde
den tidligere(..)". Her henviser 'den’til ordet 'butikken’, som blev brugt i saetningen far.
Der bliver skabt en sammenhang. [...] Nar man anvender pronominer i en satning, star
den i stedet for et andet ord, som enten kom i seetningen far eller efter ordet. Emma spi-
ste aftensmad. Hun synes, det smagte godt. Hun fgrer tilbage til Emma. (tekst 20)

Trods det at fravalget af layout som markeringsform indebaerer, at teksten i nogle sammen-
haenge bliver svar at lese, sa udviser de studerende stor sikkerhed i forhold til at markere
det, der skal fungere som eksempler i deres tekster. Dette er maske ikke sa overraskende, da
det at eksemplificere er en fremstillingsform, der ma formodes at blive anvendt i flere for-
skellige fag i bade grundskole og videregaende uddannelser. Der har sdledes veeret flere mu-
ligheder for at fa belyst konventionerne for at eksemplificere pa korrekt vis gennem det tidli-
gere uddannelsesforlgb.

5. 2. Objektsproglige starrelser i labende tekst

Til denne kategori henregner vi objektsproglige storrelser, der ikke er afgranset layoutmaes-
sigt, og som kan ses som syntaktisk integreret i den omgivende tekst (fx undersegelserne og
de i (15), hans kollega i (16) og Men det er formentlig mere et udsalg af selvtillid i (17)):

(15) | stedet for "undersggelserne” bliver der brugt "de". (tekst 116)

(16) For det farste skriver forfatteren "hans kollega,” som om det er en andens kollega Jorn
Lund kigger pa. (tekst 8)

(17) Det tages endda med videre til naeste saetning, hvor der skrives: Men det er formentlig
mere et udsalg af selvtillid (...). (tekst 11)

Som eksemplerne viser, kan disse sterrelser formmaessigt vaere enkeltord, ordgrupper eller
saetninger. Som markering af disse anvendes i vores korpus enkelte og dobbelte citations-
tegn, kursiv og understregning samt kombinationer.

Af vores korpus' 1494 forekomster af objektsproglige starrelser i lgbende tekst er 1093 mar-
keret pa en af ovennaevnte mader, svarende til 73,2 %. Alle tekster, der indeholder objekt-
sproglige starrelser i lgbende tekst, markerer minimum én af disse. Tabel 5 viser, hvor stor
en andel af de objektsproglige starrelser de enkelte tekster markerer.
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Markering af objektsprog- | Antal opgaver Andel
lige storrelser i lobende
tekst
100 % 12 12 %
90-99 % 14 14 %
80-89 % 22 23 %
70-79 % 15 15 %
60-69 % 16 16 %
50-59 % 8 8%
40-49 % 5 5%
30-39 % 1 1%
20-29 % 2 2%
10-19 % 0 0
1-9 % 2 2%
0% 0 0
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Tabel 5. Markering af objektsproglige starrelser i lgbende tekst

Som udgangspunkt angiver dette, at 12 % af de deltagende studerende behersker dette
aspekt af akademisk skrivning, mens de resterende 88 % ikke markerer konsekvent og der-
med demonstrerer forskellige grader af usikkerhed. En mere positiv udleegning er dog, at
langt de fleste - 90 % - formar at markere halvdelen eller flere af de objektsproglige sterrel-
ser i deres tekster, og at alle som naevnt markerer minimum én. Dette ser vi som en indikati-
on pa, at de pagaldende studerende i et eller andet omfang har en bevidsthed om ngdven-
digheden af at adskille objektsprog fra den omgivende tekst, og at 'systemet’ dermed ikke er
dem helt fremmed."® Hvorvidt dette hviler p3, at de studerende tidligere har indgaet i under-
visningsmaessige sammenhange, hvor en skelnen mellem objektsprog og ikke-objektsprog
er blevet tematiseret, eller om det skyldes en mere intuitiv forstaelse af behovet for at adskil-
le disse niveauer, kan vi ikke afgare pa baggrund af teksterne.

5.2.1. Typer af objektsproglige starrelser

Nar vi ser neermere pa de tekster, der ikke markerer alle forekomster, kan vi umiddelbart
iagttage, at karakteren af den objektsproglige starrelse i et vist omfang er udslagsgivende for,
hvor hyppigt denne markeres eller ikke markeres. Vi har derfor inddelt forekomsterne i fem
eksklusive grupper, der er defineret ud fra formen:;

9Selv i det tilfelde, hvor kun en enkelt objektsproglig sterrelse er markeret, forekommer det mere sandsynligt, at
denne markering er bevidst, og at de ikke-markerede forekomster er udtryk for forglemmelser, end at markeringen
af den ene forekomst er sket ved en fejl.
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- Saetninger: Her medtager vi hele satninger (helsaetninger, hovedsatninger, ledsaet-
ninger), men ogsa satningsfragmenter og konstruktioner med flere saetninger.

- Pronominer: Denne gruppe indeholder alle pronomenformer, om end det er person-
lige pronominer, der er langt mest forekommende.

- Substantiver i form af appellativer
- Substantiver i form af proprier

- Andet: Denne kategori daekker alle forekomster, der ikke passer ind i ovenstaende, fx
verber, adverbier og ordgrupper.

Tabel 6 illustrerer antallet af forekomster af den pageeldende type, samt antallet af tekster, i
hvilke den pagzeldende type forekommer:

Antal forekomster i korpus Antal tekster med forekomst
pronomen 820 (54,9 %) 96 (99 %)
appellativ 227 (15,2 %) 75 (77 %)
proprium 189 (12,7 %) 70 (72 %)
seetning 176 (11,8 %) 69 (71 %)
andet 82 (5,5 %) 51 (53 %)

Tabel 6. De forskellige typers hyppighed

Den ulige fordeling af de forskellige typer er ikke nogen stor overraskelse, opgavens indhold
taget i betragtning. Da dette netop sigter til pronominers funktion som refererende enheder,
er det naturligt og forventeligt, at der i naesten alle tekster forekommer pronominer som
objektsproglige st@rrelser. De storrelser, der i analyseteksten fungerer som referenter (appel-
lativer, proprier og saetninger), fordeler sig nogenlunde ligeligt.

Tabel 7 angiver, hvor stor en andel af den pagaldende type der er markeret i det samlede
korpus.

Antal forekomster Antal markerede Andel markerede
pronomen 820 714 87 %
appellativ 227 120 53 %
proprium 189 44 23 %
seetning 176 171 97 %
andet 82 44 54 %
ALLE 1494 1085 73 %

Tabel 7. Markering af de forskellige typer i korpus
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Tabel 8 viser, i hvor hgj grad de enkelte tekster markerer de forskellige typer.

Antal tekster, hvor
alle forekomster mar- | nogle forekomster ingen forekom-
keres markeres ster markeres
seetning (69) 91 % (64) 6% (3) 3% (2)
pronomen (96) 61 % (59) 38 % (36) 1% (1)
appellativ (75) 36 % (27) 33 % (25) 31 % (23)
proprium (70) 17 % (12) 20 % (14) 63 % (44)
andet (51) 45 % (23) 7 % (3) 48 % (25)
ALLE (97) 12 % (12) 88 % (85) 0% (0)

Tabel 8. Markering af de forskellige typer i teksterne

Tabel 5 indikerede, at en stor gruppe studerende ganske vist kunne veere tilbgjelige til at for-
sgmme at markere alle objektsproglige starrelser, men dog generelt markerede en stor an-
del, hvilket kunne antyde, at manglende markeringer var udtryk for forglemmelser snarere
end manglende kompetencer. Heroverfor viser tabel 8, at problemet med markering er knyt-
tet til bestemte ordklasser og derfor maske snarere har at gere med, om den studerende
overhovedet er tilbgjelig til at opfatte det pageeldende feenomen som en objektsproglig stor-
relse.

En drsag til den hgje grad af markering for satningskategoriens vedkommende kan veere, at
der som navnt er tale om det objektsproglige faenomen, der ligger teettest pa eksemplet. Ved
markering af eksempler udviser de studerende en langt hgjere grad af sikkerhed, end den vi
ser ved de objektsproglige starrelser i labende tekst som samlet hele. Dette kan skyldes, at
en hel objektsproglig saetning, der indsattes i den lgbende tekst, bade indholdsmaessigt og
syntaktisk stikker tydeligt ud. | de fem tilfaelde, hvor objektsproglige seetninger ikke er marke-
ret, ses (som kompensation) en sproglig signalering af deres status (jf. afsnit 3), fx i (18):

(18) Et eksempel kunne vaere: Kreemmeren salger ikke leengere bomuldslagner. Det gjorde
han tidligere, men de solgte ikke seerligt godt. Efter at han gaet over til silke, gar salget
langt bedre. (tekst 99)

At pronominerne markeres forholdsvis hyppigt, kan ligeledes skyldes, at det i tekstsammen-
hangen ofte er tydeligt, at de ikke er en del af den studerendes egen tekst. Pronominer har
grundleggende en henvisende funktion; ndr de fungerer som en del af den studerendes
egen tekst, vil referenten for pronomenet (typisk) veere at finde i denne, hvilket ikke er tilfeel-
det, nar de har objektsproglig status. Herudover bgjes flere pronominer i kasus, og denne
kasusbgjning beholder de, nar de optraeder som objektsproglige starrelser. | (19) nedenfor
henviser det markerede den ikke til en referent i den studerendes egen tekst, hvilket ogsa
gaelder de umarkerede det og de i (20). | (21) harmonerer den oblikke kasus ham ikke med
funktionen som subjekt (i anden sammenhaeng ville en satning som ham stdr alt for langt veek
blive opfattet som grammatisk ukorrekt).
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(19) Man ser ogsa eksemplet i linje 15 hvor det igen er en kataforisk reference, hvor "den”
henviser til "debat”. (tekst 154)

(20) I underrubrikken er der anvendt mange kohaesionsredskaber. Vi far her at vide, hvad de
to ord star i stedet for. Det refererer til danskernes kommavaner (sat. 3), de star i stedet
for Dansk sprognaevn (saet. 2). (tekst 25)

(21) Artiklen afsluttes med disse ord: "..siger sprogforsker Jacob Thggersen. Han er altsa enig
med ham i, at kommaet skaber problemer.” (I. 45 - 47). Man ma formode, at Thggersen
er uenig med Jern Lund, der naevnes i linje 35."Ham” star altsa for langt vaek fra, hvad
det refererer til. (tekst 113)

Den objektsproglige status er dermed relativt nem at fa gje pa, hvilket kan veere grund til, at
den formelle markering typisk huskes.

Mens saetninger og pronominer som objektsproglige starrelser relativt tydeligt stikker ud fra
den omgivende tekst, er indholdsordenes, mere specifikt substantivernes, status i en vis for-
stand mere flydende. Det geelder bade appellativerne og - i seerlig grad - proprierne. Eksem-
pler pa umarkerede objektsproglige appellativer ses i (22) (kommavaner, kommaet) og (23)
(undersagelserne):

(22) Der kan ogsa argumenteres for, at proformeren bliver brugt som anaforisk reference
til kommavaner, der naevnes i linje 3. Uden at set hvad, sa gar forfatteren ud fra, at laese-
ren er underforstaet med, at "det” er kommaet. (tekst 61)

(23) Pronomendei linje 13 har intet referencepunkt i saetningen, hvor det er placeret.
Det betydningsbaerende referencepunkt er formentlig i de foregdende satninger, men
det er uklart, hvorvidt de refererer til Dansk Sprognaevn eller undersggelserne. (tekst 41)

At appellativerne her skal forstas som objektsproglige sterrelser - som "kommavaner i tek-
sten” og ikke som "kommavaner i virkeligheden” - understreges af den studerende selv i den
omgivende tekst, idet anaforiske referencer ikke er noget, der eksisterer i den ekstrasprogli-
ge virkelighed, men alene er et sprogligt fanomen (22), ligesom referencepunkter i (23) ogsa
ma betragtes som et tekstfeenomen. Ikke desto mindre bruges appellativer i language use jo
netop til at betegne ekstrasproglige feenomener, hvilket kan besveerliggere klarleeggelsen af
disses status. Herudover er appellativerne sjeldent syntaktisk pafaldende, bl.a. fordi de
modsat pronominerne ikke har en formmaessig kasusforskel.

At proprierne udger et saerligt stort problem, kan skyldes, at de i lighed med appellativerne
betegner ekstrasproglige fenomener, og at de desuden typisk bruges med unik reference.
Saledes bruges propriet Jorn Lund om én specifik person i den ekstrasproglige virkelighed,
hvilket muligvis gor det svaerere at erkende, at Jarn Lund i naervaerende sammenhang skal
betragtes som et sprogligt feenomen." Selv i tilfelde, hvor den studerende gennem den om-
givende tekst tydeligt signalerer, at propriet skal tilskrives objektsproglig status (kategorise-
ringen som "betydningsbaerende morfem” i (24) eller linjehenvisningerne i (25)), ses i mange
tilfeelde fravaer af markering:

" Empiriteksten indeholder proprier som navne pa bade personer (fx Jern Lund) og institutioner (Dansk Sprogncevn).
Om der er tale om den ene eller den anden type, er tilsyneladende ikke afggrende for, om markeringen huskes.
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(24) Proformen ham skal i den her satning fare tilbage til det betydningsbaerende morfem
Jorgen Lund. (tekst 2)

(25) I linje 23 er det utydeligt hvem det er ordet ham er i kohaesion med. Det kan bade vae-
re Jern Lund i linje 22 og Henrik Galberg Jacobsen i linje 23.

Konventionen for objektsprogsmarkering tager ikke hensyn til en typemaessig opdeling af de
objektsproglige starrelser, men naervaerende delanalyse peger i retning af, at netop typen er
afgerende for de studerendes forstaelse af, hvad der er markeringskraevende objektsprog.

5.2.2. Markeringens form

De udtryksressourcer, der anvendes til markering af objektsproglige stgrrelser i lgbende
tekst, fremgar af tabel 9:

Markeringsform Antal forekomster Fordelt pa antal tekster
dobbelt citationstegn 472 (43,2 %) 67

kursiv 367 (33,6 %) 47

enkelt citationstegn 148 (13,6 %) 15

kursiv + dobbelt citationstegn 56 (5,1 %) 17

kursiv + understregning 28 (2,6) 1

fed 16 (1,5 %) 1

majuskler 3(0,3 %) 1

kursiv + fed 3 (0,3 %) 1

ialt 1093

Tabel 9. Markeringsformer for objektsproglige sterrelser i lgbende tekst

Som ved eksemplerne ser vi ogsa her en raekke udtryksressourcer i form af tegnsaetning eller
typografi, der tjener det formal at afgreense objektsproget visuelt i forhold til den omgivende
tekst. Kun ved ca. en tredjedel af forekomsterne bruges kursiv som eneste markering, sa vi
ma konstatere, at de studerende enten ikke kender til kursivkonventionen (jf. afsnit 3) eller i
hvert fald ikke folger denne, samt at et fatal treekker pa den information, de vil kunne udlede
af teoritekstens markeringsstrategi (jf. afsnit 4). Falles for de anfarte ressourcer er dog, at de
alle formar at skabe en modsaetning mellem de to tekstlag.

Hvad angar konsekvens i brug af markeringsform, bruger 47 tekster samme markering, mens
48 veksler mellem forskellige former (to tekster indeholder kun én forekomst).
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Tabel 10 viser de former, der anvendes i de 47 konsekvente tekster:

Markeringsform Antal
kursiv 16
dobbelt citationstegn 25
enkelt citationstegn 4
kursiv + understregning 1
kursiv + dobbelte citationstegn 1

Tabel 10. Markeringsform i konsekvente tekster

De resterende 48 tekster kan vi veelge umiddelbart at afskrive som inkonsekvente i deres
brug af markeringsform. Vi kan imidlertid i 23 af disse iagttage en brug, der maske ikke lever
op til konventionen, men som ikke desto mindre er systematisk og logisk pa sine egne prae-
misser, idet inkonsekvensen i disse opgaver skyldes, at der valges en markeringsform til
saetninger og en anden til de avrige typer af objektsproglige sterrelser. Dette fremgar af tabel
11:

Markering af seetning Markering af evrige Antal
dobbelt citationstegn kursiv 12
dobbelt citationstegn enkelt citationstegn 4
kursiv dobbelt citationstegn 2
kursiv + dobbelt citations- | dobbelt citationstegn 3
tegn
kursiv + dobbelt citations- | kursiv 1
tegn
dobbelt citationstegn kursiv + fed 1

23

Tabel 11. Markeringsformer i "inkonsekvente” tekster

Vi kan antage, at forskellen i markering angiver, at de pageeldende studerende har forskellig
forstdelse af saetninger og ikke-saetninger og disses status som objektsproglige storrelser.
Dette kan haenge sammen med den tidligere adresserede skelnen mellem eksempler og ob-
jektsproglige starrelser i Igbende tekst, idet eksempler typisk vil have saetningsform.

Resultatet af vores analyse peger i retning af, at de studerende i hgj grad har en forstaelse af
behovet for at markere objektsprog og dermed tydeligggre tekstens forskellige lag for laese-
ren. Omvendt vidner teksterne ikke om et bredt kendskab til konventionerne for markerings-
form, idet mange studerende anvender andre former end de gangse. Mens formforstaelsen
endnu ikke er fast etableret, synes indholdsforstaelsen og det dermed forbundne udtryksbe-
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hov i hgj grad at vaere til stede. At nogle studerende skelner mellem forskellige typer af ob-
jektsprog i deres markeringsstrategi, tyder dog pa, at deres fortolkning af indholdet ikke er i
fuld overensstemmelse med fagfaellesskabets.

6. Diskussion

Vi har i vores undersggelse haft fokus pa et aspekt af intertekstualitet, der er underlagt en
raekke fagspecifikke konventioner. Ud fra et snaevert korrekthedsperspektiv kunne en udlaeg-
ning af resultaterne vaere, at kun fire tekster/studerende lever op til de konventioner for
markering af objektsprog, som er praesenteret i afsnit 3, ved konsekvent at markere eksem-
pler og objektsprog og gere dette i overensstemmelse med konventionen - en enkelt af tek-
sterne gor endda kun dette ved slet ikke at indeholde eksempler og objektsproglige starrel-
ser. Nar vi har medtaget s& mange mellemregninger og overvejelser, som tilfaldet er, er det
netop, fordi vores eerinde som indledningsvis naevnt er at anskue de studerende, der har
deltaget i undersggelsen, som potentielle medlemmer af et fagligt feellesskab og deres tek-
ster som et vidnesbyrd om, i hvor hgj grad de har tilegnet sig de tekstskrivningskompetencer,
der er knyttet til dette feellesskab.

Fra et receptionsperspektiv er der ikke noget i de studerendes tekster, der antyder, at de har
problemer med at afkode teoritekstens brug af kursiv og layout som markering af objekt-
sprog. | et produktionsperspektiv viser resultaterne imidlertid, at denne forstaelse i de fleste
tilfeelde ikke overfgres til de studerendes eget skriftlige produkt. Markering af objektsproglige
sterrelser ser altsa ud til at udgere et omrade for fagspecifik tavs viden, og vores undersegel-
se indikerer saledes, at der er behov for en skrivepaedagogisk indsats, der sikrer, at den stu-
derende opnar en grundlaeggende forstaelse af empiritekstens funktion i den akademiske
opgave: at den er selve objektet for den studerendes videnskabelige undersggelse, og at den
videnskabelige undersggelses trovaerdighed afhaenger af transparens i udvalgelsen og ind-
dragelsen af empiriteksterne. | forleengelse heraf er det vigtigt at leegge veegt pa, at transpa-
rensen hanger intimt sammen med maden, hvorpa empiriteksten markeres. Vi vil her pege
pa nogle mulige skrivepaedagogiske indsatsomrader, der kan bidrage til at fremme den stu-
derendes forstdelse af disse fundamentale traek ved den akademiske opgavegenre. Forst og
fremmest vil bevidstgerelse om specifikke valg og fravalg (rhetorical consciousness raising, jf.
Hyland, 2013) kunne tilfgre de studerende forstaelse for formalias betydning for de akademi-
ske opgavers kvalitet og for, at ethvert valg eller fravalg har betydning. Ud fra et dialogistisk
perspektiv kan den akademiske opgave netop forstds som en genre med sarlige regler og
normer for at handtere intertekstualitet (Chatterjee-Padmanabhan, 2014). En overordnet
introduktion til intertekstualitetsbegrebet og konventionerne for omgang med dette inden
for andre teksttyper, fx medietekster og litteratur, kan i denne sammenhaeng medvirke til at
lafte problemstillingen ud over formalitetsperspektivet og herigennem bibringe de studeren-
de en gget opmarksomhed over for konventionerne for markering af intertekstualitet og
dennes rolle som konstituerende element i den akademiske opgavegenre. | et starre per-
spektiv vil denne erkendelse fgre til en dybere forstaelse af den videnskabelige genre som
bestaende af en raekke registre, der tilbyder saerlige teenke- og handlemuligheder, som giver
adgang til at kommunikere budskaber af seerlig kompleks art (Bazerman, 2004). Ydermere
udger objektsprogsmarkering et eksempel pa nedvendigheden af multimodal tekstskriv-
ningskompetence, da der kraeves en bevidsthed om ikke-sproglige ressourcers bidrag til tek-
stens betydning. Endelig peger resultaterne i afsnit 5.2.1 p3, at et fokus pa bestemte ordklas-
sers status som objektsprog er ngdvendigt.
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Vores undersggelse omfattede 100 studenteropgaver fra en argang pa dansk- og journali-
stikstudiet. Vi kan derfor ikke vide, hvordan studerende pa andre studier eller drgange ville
handtere objektsproglige sterrelser og eksempler i empiritekster. Det ville derfor styrke re-
liabiliteten af vores undersggelse, hvis materialet udvides ved en eller flere gentagelser. Vi
ma ligeledes tage det forbehold, at opgaven er skrevet under tidspres, hvilket kan have pa-
virket udfaldene, ligesom den uvante situation kombineret med det forhold, at opgaven ikke
kunne dumpes, kan have haft indflydelse pa de studerendes valg og fravalg. Endelig har vi i
undersggelsen alene haft fokus pa, hvad de studerende gor, og ikke pa, hvad de siger eller
tror, at de gor. Dette aspekt ville kunne udforskes yderligere gennem fx interviews eller spar-
geskemaer.

7. Konklusion

| vores undersggelse har vi fundet, at de nyindskrevne studerende udviser nogenlunde sik-
kerhed ved markering af eksempler, men er mere usikre, nar det gaelder objektsproglige
sterrelser i lgbende tekst. Undersegelsen viser ogsa, at der er forskel p3, i hvor hgj grad den
studerende markerer de forskellige typer af objektsproglige starrelser, hvilket kan skyldes, at
funktionsord og hele saetninger er lettere at fa gje pa end indholdsord. Vi iagttager endvide-
re, at de studerende ikke er konsekvente i valg af markering. De falger ikke konventionen, og
de udleder den ikke af teoriteksten, selv om de kunne hente hjeelp ved at iagttage, hvordan
markeringerne foretages i denne.

Vores undersggelse har vist et eksempel pa hidden literacy inden for et saerligt fagomrade,
der ikke eksplicit behandles i handbogslitteratur om opgaveskrivning. Det er dog vores anta-
gelse, at der inden for alle fagtraditioner kan findes sddanne eksempler pa hidden literacies,
som det er vigtigt at afdaekke. Opmaerksomhed over for tilstedevaerelsen af sddanne skjulte
konventioner giver efter vores mening mulighed for, at man i undervisningen i akademisk
skrivning kan belyse de retoriske funktioner, der er knyttet til de umiddelbart mere formelle
treek i den akademiske tekst, og pa den made bidrage til kvalificeret forstaelse af nogle af den
videnskabelige genres konstituerende elementer.
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"Vi er rigtig meget ens”: Peer-dynamik i samarbejdet
mellem specialeskrivende par
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bBMEToDo og SDU Universitetspaedagogik, Syddansk Universitet
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Videnskabelig artikel, fagfaellebedamt

Fra 2015-2018 er antallet af parspecialer pa Faculty of Arts (Arts) pa Aarhus Universitet
steget med naesten 300%. Der foreligger ikke systematisk forskning i, hvorfor der er en
stigning, eller hvilke implikationer denne andrede praksis har for hverken de stude-
rendes laering eller vejledningen. Med afsat i en Bakhtinsk forstaelse af dialog under-
seger vi, hvordan specialepars peer-dynamikker influerer pa deres oplevelse af sa-
marbejds- og leereprocesser. Empirien stammer fra et longtitudionelt studie, hvor fire
specialepar har reflekteret pd sammen pa deres smartphones sammen tre gange i de-
res skriveproces. Analyserne viser, hvordan parrene i deres dialog lebende forhandler
deres relation og faglighed, uden at de tilsyneladende undersgger de spaendinger,
som opstar undervejs i skriveforlgbet. Vi konkluderer, at det kan ege de studerendes
selvstaendighed at skrive speciale sammen i par, da parret i et forpligtende samarbej-
de ma treeffe en raekke valg sammen, men tosomheden er ogsa sarbar og kan blive et
veaern mod at undersgge den flerstemmighed, der i en Bakhtinsk forstaelse er en for-
udsaetning for laering.

Indledning

Flere og flere studerende veaelger at skrive speciale sammen i par. Blot inden for de sidste tre
ar (2015-2018) er antallet af parspecialer pa Faculty of Arts (Arts) pa Aarhus Universitet steget
fra 32 parspecialer i 2015 til 124 parspecialer i 2018, hvilket er en stigning pa cirka 300% (se
Tabel 1). Institut for Uddannelse og Padagogik (DPU) har det starste antal parspecialer og
desuden den mest markante stigning af alle institutter pa Arts. Pa DPU er antallet af parspe-
cialer steget fra 55 2016 til 83 i 2018, med topscoren Padagogisk Psykologi med en stigning
fra ét parspeciale i 2015 til 62 (!) parspecialer i 2018. Der foreligger ingen systematisk forsk-
ning i, hvorfor der er en stigning eller hvilke implikationer denne andrede praksis har for
hverken de studerendes lzering eller vejledningen. Stigningen i parspecialer kan maske for-
klares ved, at studerende pa danske universiteter efter andringerne i universitetsloven fra
2011 er underlagt starre grad af kontrol og styring af deres studie- og leeringsprocesser, som
betyder, at de har sendret studieadfeerd (Degn & Serensen, 2015; Sarauw & Madsen, 2016).
Fremdriftsreformen fra 2013 har medfert en nedskaering pa den individuelle vejledning, som
har veeret almindelig praksis igennem mange ar iser pa humaniora. Flere forskere peger
endvidere pa, at reformerne har medfert, at de studerende har udviklet nye strategier og er
blevet mere instrumentelle i arbejdet med at gennemfere deres studier pa normeret tid
(Sarauw & Madsen, 2016), hvor deres fokus er flyttet fra opnaelse af ny viden til, hvordan de
bedst muligt opfylder malkravene til eksamen og pa denne made ‘gamer’ systemet (Ngrgard,
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Toft-Nielsen, & Whitton, 2016). | forlaengelse af disse uddannelsestiltag har universitetet vae-
ret optaget af at kvalificere og gentenke organisering af specialevejledningen, nar der er
feerre ressourcer til radighed. Universiteterne har i stigende grad fokuseret pa at styrke kol-
lektive og digitaliserede formater for vejledning som Kollektiv Akademisk Vejledning
(Nordentoft et al., 2019; Nordentoft, Thomsen, & Wichmann-Hansen, 2013) og klyngevejled-
ning (Jensen, 2015), hvor studerende vejledes i mindre grupper, samt distribueret vejledning i
form af peer feedback (Hvass & Heger, 2018) og nye tilgange til online vejledning (Bengtsen,
Mathiasen, & Dalsgaard, 2015; Bengtsen & Ngrgard, 2018).

Tabel 1. Arts Studier, stigningen i parspecialer 2019.

Parspecialer pa ARTS 2013-2018
140
120 124
116
100 103
80
60
45
40
33 32
20
0
2013 2013,5 2014 2014,5 2015 2015,5 2016 2016,5 2017 2017,5 2018

Kilde: Arts studier, Aarhus Universitet

Kollektiv og online vejledning pa danske universiteter er, ligesom den individuelle specialevej-
ledning, veldokumenteret gennem de sidste ti ars forskning (Andersen & Jensen, 20073,
2007b; Bengtsen, 2012; H. N. Jensen, 2010). Den forskning, der kommer taettest pa forskning i
parspecialer, er undersggelser af studerendes peer feedback forlab (Hvass & Heger, 2018),
der dog udelukkende fokuserer pa kommunikationen omkring det skriftlige produkt gennem
en struktureret samtaleform - og ikke pa udarbejdelsen af en fzlles opgave som et samar-
bejdsforlgb eller en samarbejdsrelation. Den internationale forskning har undersegt par-
samarbejdet i en mere uforpligtende forstand - de sdkaldte 'buddy systems’ eller ‘'makker-
ordninger’ (Cryer, 2006), hvor studerende ikke skriver sammen, men blot stgtter hinanden i
skriveprocessen. De er derfor ikke forpligtede i forhold til at skulle levere et faelles produkt.
Til trods for den ggede interesse i forskellige former for distribueret vejledning og feedback i
udviklingen af peer-miljger, peer feedback og peer-stgtte (Boud & Lee, 2005; Dysthe,
Samara, & Westrheim, 2006) mangler vi stadig viden om specialeskrivning i par, og om hvad
denne konstellation har af implikationer for de studerendes vejlednings- og samarbejdspro-
ces.

| denne artikel preesenterer vi et longtitudionelt studie med empiri fra DPU, hvor datakorpus
bestar af 11 lydoptagelser af fire pars fzaelles mundtlige refleksioner tre gange i deres specia-
leforleb i foraret 2018. Teoretisk tager vi afsat i Bakhtins dialogforstaelse (Bakhtin, 1981) for
at undersgge, hvordan parrene oplever deres samarbejds- og laereprocesser i specialeskriv-
ningsforlabet.
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Teoretisk afsaet

Litteraturteoretikeren Mikhail Bakhtins dialogforstaelse danner teoretisk afsaet for udforsk-
ningen af de studerendes dialoger og leereprocesser (Bakhtin, 1981). | en faanomenologisk
forstdelse af dialog ses dialogen som et mgde mellem to ligeveerdige mennesker, hvor par-
terne i dialogen arbejder sammen pa at skabe en falles forstaelse (Buber, 2004; Nordentoft
& Olesen, 2014; Phillips, 2011a, 2011b). Bakhtin tilbyder en mindre praeskriptiv og mere be-
skrivende forstdelse af dialog. | Bakhtins optik er dialogen et mgde mellem mennesker, som
udveksler forskellige udsagn, og hvor sproget har en flerstemmig karakter. En stemme i den-
ne sammenhang er ikke det samme som en fysisk stemme eller et konkret udsagn, men et
udtryk for den veerdimaessige position, et standpunkt bygger pa. | dialogen formes hver
stemme i en kontinuerlig, uendelig og emergerende proces, som veksler mellem forventnin-
gen til og responsen pa andre stemmer (Phillips, 2011b), og det er en pointe, at denne fler-
stemmighed rummer kimen til betydningsdannelse og lzering. Betydning og meningsskabelse
er saledes ikke et kognitivt og individuelt faenomen, der, som i fanomenologien, centrerer sig
mod en tosomhed og en 'lukket’ samtalekreds. Derimod skabes og genskabes betydning i en
socialt og kulturelt forgrenet aktiv og dialogisk spaendingsfyldt forstaelsesproces imellem
mennesker i lyset af “forskellige og ofte modscetningsfulde og konkurrerende stemmer” (Phillips,
2011a,s.172).

Bakhtin beskriver, hvordan denne betydningsdannelse finder sted i samspillet og spaendings-
forholdet mellem to samtidige, modsatrettede og konkurrerende tendenser: Den centripeta-
le tendens i retningen af enhed og konsensus og den centrifugale tendens i retningen af for-
skel, som betyder, at der dbnes for forskellige stemmer og vidensformer. Mdaske bidrager
forskellene til at skabe uenighed og dissensus i dialogen, men uden spandinger kan betyd-
ningsdannelse ikke finde sted (Dalgaard, Johannsen, Kristiansen & Bloch-Poulsen, 2013;
Phillips, 2011b). Hvornadr og hvordan der lukkes op og ned for forskellige stemmer i dialogen
mellem de studerende, ma antages at have betydning for deres samarbejde og laeringspro-
ces.

| dette teoretiske perspektiv kan mgdet mellem de to studerende, som skriver speciale sam-
men, betegnes som et mgde mellem to mennesker, som bringer forskellige og poentielt kon-
kurrerende stemmer i form af indsigter, meninger og erfaringer med sig ind i dialogen. De
studerende kan have forskellige indstillinger til, hvor intenst der skal arbejdes med specialet:
mellem at knokle for at blive faerdig til tiden og tilpasse sig den herskende diskurs - eller ma-
ske tage mere fri og slappe af for dermed at risikere ikke at aflevere til tiden. Endvidere kan
det ogsa veere en udfordring at finde en balance i forskellen mellem at veere en god veninde
og kritisk faglig sparringspartner.

Dialog for Bakhtin indbaerer ogsa en respekt for det uforlgste potentiale, den anden part
rummer, da dialogen er uendelig i forhandlingen mellem fortidige, nutidige og fremtidige
stemmer. Dialogen er saledes ikke blot uendelig med ogsa "unfinalizable”, som kan oversaet-
tes til "uafsluttelig” (Frank, 2005). Det er her en etisk pointe, at parterne i en dialog aldrig ber
"finalize” hinanden, da dette implicerer, at man fremsaetter en determinerende vurdering af,
hvordan den anden er som person. | modsaetning til denne determinisme er dialog funderet i
en respektfuld dbenhed overfor den andens mulighed for altid at kunne "become some other
than who ever she or he is” (Frank, 2005). Denne dialogiske diskurs star i modsaetning til den
monologiske og determinerende diskurs, som er fremherskende i institutionelle og neolibe-

rale kontekster. En diskurs, som er afggrende for at opna professionel status, og som indgar i
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den formelle bedemmelse af et speciales akademiske kvaliteter. Spagrgsmalet er, hvordan de
studerende beskriver deres samarbejde om at bevare en dialogisk dbenhed i mgdet med
deres forskellige stemmer i en monologisk orienteret kontekst.Vi undersgger, hvordan de
taler om og medierer de forskelle, der opstar mellem de stemmer, som kommer til udtryk i
dialogen. Bliver disse forskelle genstand for en faelles undersggelse og drivkraft i en lserepro-
ces i forhold til at blive klogere pa, hvad de konkret handler om, eller bliver der lukket ned for
dem i deres dialog?

Metode

De fire specialeskrivende pars mundtlige refleksioner er lavet med afsat i en spgrgeguide,
som er udviklet af forskergruppen. Data er indsamlet igennem forarssemesteret 2018, hvor
hvert par var inviteret til at optage tre refleksioner: En i begyndelsen af specialeprocessen, én
halvvejs gennem deres specialeskrivningsforlab og endelig én efter aflevering eller karakter-
afgivelse og feedback. De studerende skrev speciale pa DPU, og parrene har optaget deres
refleksioner pa en smartphone og efterfglgende indsendt lydfilen, hvorefter lydfilerne blev
transskriberet.

Tabel 2. Oversigt over datamateriale

Par 1-Refleksion | 2-Refleksion | 3-Refleksion
Jeanett og 26,59 33,57 43,45

Sanne

Lotte og Sille 26,39 35,51 20,44

Karin og Anne 15,26 19,50 32,06

Irene og Maja 5,25 7,09 Ikke indsendt
Minutter totalt | 73,49 95,67 95,95

Som tabel 2 viser, var der et par, som producerede meget korte refleksioner og desuden ikke
lavede den sidste refleksion. Maske skyldes det, at dette par havde sterre faglige udfordrin-
ger og endte med ikke at aflevere til tiden. Specialeforlgbet trak saledes ud og var udfor-
drende for parret, ligesom de farst fik deres endelige karakter efter sommerferien.

Spargeguide

Inden hver af de tre refleksioner har de studerende faet tilsendt en raekke spgrgsmal i form
af en spergeguide. Spergsmalene var kronologiske og bygget op omkring tre hovedtematik-
ker for at fa indblik i parrenes skriveproces og de oplevelser og felelser, som er forbundet
med den. Konkret betyder det, at der fa@rst sparges til historikken omkring, hvorfor parrene
har valgt at skrive sammen, og dernaest, hvordan de planlaegger og konkret samarbejder,
herunder hvornar og hvor meget de medes, og hvordan de arbejder med at give hinanden
feedback. Spgrgsmalene er udformet med to formadl. 1) At fa indsigt i parrenes baggrund
samt deres motiver for at arbejde sammen. 2) At laegge op til samtaler, som giver indblik i
parrenes dynamik, herunder hvordan de navigerer i forhold til centripetale og centrifugale
tendenser i dialogen.
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Valg of dataproduktionsmetode

Dataproduktionsmetoden er udviklet i og inspireret af et tidligere studie (Nordentoft &
Jensen, 2017). Der er flere forhold, som betinger vores valg: For det fgrste antager vi, at de
studerendes samtaler uden indblanding fra en forsker eller vejledere resulterer i mere lige-
vaerdige, autentiske og spontane kommentarer, end hvis vi var til stede og pavirkede parre-
nes samtaler. Desuden kan parrene tale sammen, nar det passer dem. De parvise dialoger
har ogsa den forskningsmetodiske fordel, at de kan give et indblik i, hvordan parrene taler
sammen og relaterer sig til hinanden. Deres dialoger belyser nemlig ikke kun det emne, som
parret taler om, men ogsa, hvordan de taler om de forskellige emner og positionerer sig i
forhold til bade emnet og hinanden. Endelig ser vi det tidsmaessige sammenfald mellem re-
fleksionerne og vejledningen som en styrke i empirien, da det giver et klart billede af, hvor-
dan de studerende oplever lzerings- og skriveprocessen, mens de er midt i den (Pedersen,
Albrechtsen & Jensen, 2013). Begraensningen i dette metodiske valg er dog, at vi som forskere
ikke far mulighed for at introducere andre stemmer i dialogen og dermed facilitere en kritisk
refleksiv stillingtagen, som ikke ngdvendigvis optreeder i de studerendes refleksioner. Yderli-
gere skal det bemaerkes, at selvom undersggelsen er et longitudionelt studie, har vores fokus
ikke vaeret pa, hvordan den tidslige proces former dialogen og erkendelsen mellem parrene
(som dog synes at opna sterre grad af refleksivitet, som processen skrider frem). Vi har valgt
at fokusere pa, hvordan samarbejdet opleves og italesaettes pa tveers af optagelserne og
dermed igennem hele specialeprocessen, med intentionen om at opna en helhedsforstaelse
af parsamarbejdet.

Forskningsetiske overvejelser

Tre af parrene er blevet vejledt af en af forfatterne, det sidste par af en anden vejleder pa
DPU. At tre af parrene er inviteret til at deltage i undersggelsen af deres vejleder, kan have
mulige implikationer set fra bade de studerendes og forfatterens perspektiv.

Alle par har underskrevet et informeret samtykke og er lovet anonymitet. For at undga, at de
par, som en af forfatterne vejledte, folte sig presset til at vaere positive overfor vejledningen,
har vi i informationen om projektet til de studerende i understreget, at fokus ikke er pa spe-
cialevejledning, men pa den made, som parret har arbejdet sammen i skriveprocessen. Des-
uden har forfatteren som vejleder pointeret, at det er i orden af veere kritisk, da meningen
med projektet er at blive klogere pa, hvilke faktorer, der har betydning for par iskriveproces-
sens forlgb. Det har altsa ikke veeret formalet at undersegge, om de studerende var tilfredse
med vejledningen, eller om de har forstaet et bestemt fagligt indhold.

| projektet matte forfatteren, som var vejleder, saledes navigere imellem tre forskellige posi-
tioner: vejleder, bedgmmer og forsker. | forvejen kan vejleder- og bedemmerrollen opleves
som modsatrettede positioner, hvilket gger kompleksiteten i interaktionen med de stude-
rende. Nar dertil legges en position som forsker, er der brug for at overveje, hvordan dette
virvar af skiftende positioner kan handteres i en forskningsproces (Berger, 2015; Macbeth,
2001). For at kunne navigere i denne kompleksitet og styrke den kritisk refleksive proces med
at fa eje pa, hvad der er pa spil mellem parrene i deres samarbejdsproces, inviterede forfat-
teren to andre forskere i projektet. Lige fra formulering af spgrgsmalsguide til analysefasen
har alle trin i forskningsprocessen varet en faelles proces. Dette muliggjorde at inddrage for-
skerkollegerne som sparringspartner undervejs, nar det blev udfordrende at navigere imel-
lem de mange positioner, ligesom det har givet mulighed for at udfordre antagelser. Forfat-
teren/vejlederen har fart logbog gennem hele processen og herigennem lgbende reflekteret

111



Undervisningens teknologier og teknikker

Dansk Universitetspsedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

over bade vejlednings- og forskningsaspektet samt gennemfgrt et afsluttende interview med
forfatterkollegaerne om egen rolle i processen. Endelig ventede forfatteren/vejlederen med
at lytte til interviewene, indtil bedgmmelsen var afsluttet.

Analysestrategi

Vi har operationaliseret Bakthins teori og begreber i analysen med inspiration fra Philips
(Phillips, 2011a), som formulerer en raekke spgrgsmal, man kan stille til tekstmaterialet. Vi har
udvalgt to analysespargsmal, der fokuserer pa samspillet mellem centripetale og centrifugale
tendenser i parrenes dialoger:

e | hvilken grad, hvornar og hvordan abnes der op for stemmer, som skaber en mang-
foldighed af forskellige vidensformer (den centrifugale tendens)?
e | hvilken grad, hvornar og hvordan "lukkes der ned”, sdledes at der skabes et entydigt "vi”

og entydige vidensformer (den centripetale tendens)?

| analysen har vi inddraget metodiske greb fra den konstruktivistiske udgave af grounded
theory (Charmaz, 2014), som er velegnet til at sikre en forankring af analysen i data. Der er
altsa ikke tale om, at grounded theory udger en samlet ramme for analysen, men at der
anvendes udvalgte greb, der er kompatible med analysens hermeneutiske forstaelses- og
forklaringsramme. Med afsaet i Philips' spergsmal har vi i analysen produceret en raekke
memoer til hvert enkelt af de transskriberede interviews (Charmaz, 2014). P4 baggrund af en
feelles analyse af de transskriberede interviews og disse memos har vi identificeret en raekke
temaer (Charmaz, 2014), som de to tendenser og samspillet imellem dem synliggares i for-
hold til (se tabel 3).

Tabel 3. Oversigt over koder og temaer

Kode Tema

Gensidige opfattel- Spaendinger/forhandling mellem deres beskrivelser af egne/hinandens

ser af karaktertraek | karaktertraeek som studerende og betydningen for det faelles samarbej-
de.

Tid Spaendinger imellem din tid, min tid og vores tid.

Teksten Teksten som made- og skillested. Forskelle og evt. spaendinger mellem,

hvordan de hver iszer arbejder med teksten.

Hygge og/eller ar- Forhold og evt. spaeending mellem faglig og personlig relation.
bejde

Steder og aktiviteter | Forhold/spaendinger mellem dit og mit sted (bolig), universitetet og
hvordan de indgar i skriveprocessen.
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Omverdenen Parrets relation til deres omverden i forhold til
. de andre specialestuderende og aktiviteter i specialeprocessen.
o vejlederen.
) sociale/familizere sammenhaenge udenfor studiet i
specialeprocessen.

Analyse

| det folgende analyserer vi dialogen i parskrivningssamarbejdet med inddragelse af de te-
maer, der praesenteres i Tabel 3. Analysen praesenteres i to overordnede dele: For det farste
med fokus pa dialogen mellem parskriverne - den intersubjektive dimension. | denne del
fokuserer vi pa parrets dialog om, hvordan de opfatter og forholder sig til hinanden og deres
samarbejde. Vi inkluderer her ikke her deres arbejde omkring teksten (det er et selvsteendigt
tema, vi behandler i en kommende artikel). Efter vi har udfoldet dialogen mellem parret, fo-
kuserer vi pa deres dialog med omverdenen.

Dialogen mellem parskriverne
Faglige og personlige stemmer

| parrenes dialoger kommer bade faglige, personlige og private stemmer i spil og influerer pa
dynamikken mellem de centripetale og centrifugale tendenser i parrenes samtale om deres
skriveproces.

Alle fire par har skrevet sammen fgr, og flere af dem har skrevet stort set alle deres tidligere
opgaver sammen. Tre er parrene har en privat relation til hinanden og er "taette venner”. Et
par bor sammen, og alle par har feelles studievenner og deltager i sociale aktiviteter sammen.
Deres refleksioner giver et indblik i faellesskaber, der raekker langt ud over et fagligt samar-
bejde: Der bages kage til feelles geester under en interviewsamtale, der tales om faelles maling
af lejligheder, faelles rejser, samtaler om personlige forhold som for eksempel familie og syg-
dom. Den personlige, private og faglige relation flyder sammen. Anne bemaerker meget si-
gende, hvordan: Vi er personlige i vores faglighed og faglige i vores personlighed, og Sanne og
Jeanett beskriver sig som "meget taette” og rigtig meget ens. De citerer studievenner for at se
dem som en form for enhed og sige Nd ja, men Jeanett og Sanne, man kan ikke komme mellem
Jeanett og Sanne eller sGdan noget.

Sille og Lotte har faelles hobbyer og fritidsinteresser, de deler humor, og begge udtrykker et
behov for en form for naerhed, som betyder, at de fx ikke bare gar hver til sit i pauserne. De
er desuden meget anerkendende i deres made at tale sammen pa. | det fgrste interview be-
skriver de deres relation sdledes:

Lotte: Det har ogsa noget med den ydmyghed at gare. Altsa vi er meget lyttende over for
det, den anden har uanset om det er fagligt, personligt, om det er noget, der slet har noget
med skolen at gare, sé tager vi os tid til, at det er i orden, alle skal veere med i processen.

Sille: Ja. Lige preecis.

Lotte: Alle to.
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Sille: Alle to skal veere med i processen. Ja og sG pd den made kan man sige, har cerlighed
0gsd fyldt meget, sa det er vigtigt for os at vi ved, hvor vi har hinanden.

Deres omtale af sig selv som "alle to” sammen med deres turtagning, hvor de gentager hin-
andens udsagn, fuldfgrer hinandens saetninger (og griner pa samme tid), viser, hvordan de er
emotionelt forbundet med hinanden og kommunikativt synkroniserede, og at de samarbej-
der om at skabe et falles “vi". Samme tendens ses, nar Karin siger vi laver det hele sammen,
hvor Anne ikke supplerer men gentager Karins kommentar i den naeste seetning.

De naevnte traek karakteriserer szerligt dialogen mellem de farste tre par. Det fjerde par, Ire-
ne og Maja, italesaetter ikke sig selv som et "par” eller som venner pa samme made som de
andre. At der alligevel ogsa for dem er tale om en personlig relation, understreges af, at de
papeger, at de taler om det, der "fylder” (for eksempel et dedsfald), har "stor tillid og forstdel-
se” til hinanden og tager til udlandet pa feelles skriveophold.

Parrenes narhed betyder, at uenighed er et udfordrende emne at italesatte for parrene.
Parrene undviger dette tema bade i deres dialog med hinanden og i deres refleksioner. Sale-
des forbinder Lotte og Sille uoverensstemmelser med "uvenskab” i deres sidste refleksion pa
spergsmalet om, hvordan de har handteret uoverensstemmelser, hvor de svarer:

Lotte: Jamen, jeg synes uoverensstemmelser, det er et weird begreb, fordi at sadan lidt,
hvad er en uoverensstemmelse, altsa sddan graden af den, for jeg synes ikke rigtig, vi som
sddan har uoverensstemmelser.

Sille: Nej, hvis det er en diskussion fagligt, s diskuterer vi og argumenterer vi for hver vo-
res synspunkter og s kommer vi jo frem til en feelles lesning, men jeg synes ikke vi har haft
uoverensstemmelser altsg.

Lotte: Ja. Det synes jeg heller ikke
Sille: Altsd, ikke sadan hvor vi har veeret uvenner eller.
Lotte: Nej.
Sille: Noget omkring, sa det synes jeg faktisk slet ikke, vi har oplevet.
Lotte: Det synes jeg heller ikke. Altsa, det har vi aldrig haft.
Sille: Nej.
Lotte: Og det, tror jeg, kommer sig af den respekt, man har for hinanden.
Sille: Ja.
Lotte: Ja og tillid der er.
Sille: Ja.
Karin bemeaerker, hvordan hun synes, at:

vi er gode til lige sadan hvis vi kan maerke der har veeret et eller andet ift. i lebet af dagen
at man sa lige senere siger sadan, jeg kunne godt maerke du blev irriteret, hvad handlede
det om, eller er du ok, skal vi snakke om det eller sddan noget.

Anne: Ja, lige preecis.
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Karin: At det kan godt veere, vi ikke tager den lige preecis idet den opstdr, fordi man lige
sidder og surmuler, men jeg synes vi er gode til at sige til hinanden, det er jeg ked af, eller
er du ok.

Og lidt senere siger Karin:
Karin: Men det er jo ogsad igen fordi, det er jo lige sG meget.
Anne: Det personlige.
Karin: Vores venskab vi ogsa gerne vil.
Anne: Bevare.

Parrets udsagn ovenfor kan ses som et eksempel pa, hvordan deres personlige kendskab til
hinanden synes at vaere praeget af tillid og respekt, hvor de ikke ‘finalizer’ eller vurderer den
anden negativt (Frank, 2005). Der er meget pa spil for den enkelte i specialesamarbejdet, for
hvis samarbejdet er udfordret, kan det fa konsekvenser ikke kun fagligt, men ogsa personligt,
socialt og privat. lIkke kun relationen til en studiekammerat sattes pa/i spil, men potentielt
relationen til en meget taet veninde og maske en bofaelle med en faelles omgangskreds.

Parskriverne gar ind i specialeprocessen med en oplevelse af "et entydigt vi” (Phillips, 2011a),
et "vi", som det tilsyneladende har stor betydning for dem at fastholde. Denne dynamik ger
det ngdvendigt for dem at have strategier til at handtere deres forskellige stemmer og den
centrifugale tendens, der kan bidrage til at skabe uenighed og dissensus i dialogen. | de fgl-
gende afsnit viser vi, hvordan parret tildeler hinanden komplementzaere roller og separate
vidensdomaener i deres samarbejde, ligesom de anvender hygge og humor som medierings-
praksis.

Opstarter eller afslutter? Komplementcere roller i parsamarbejdet

Nar parrene skal tale om deres forskellige styrker og svagheder, gor de en del ud af at be-
skrive, hvordan de komplementerer hinanden i arbejdet med specialet. Sille er god til at skri-
ve noter ned, nar hun laeser, det er Lotte ikke. Sille skriver stikord til afsnit som oplaeg til dis-
kussion, hvor Lotte skriver hele afsnit. Sille er god til det videnskabsteoretiske, og det er Lotte
ikke (ifalge Lotte), men Lotte er god til at lave litteraturliste, siger hun (og sa griner hun). Lotte
er mere afslappet i sit tempo, mens Sille er hurtig til “at fd lavet nogle overskrifter.”

Maja og Irene fremhaever ogsd, hvordan de supplerer hinanden og tildeler hinanden faste
roller, hvor den ene er "tilrettelaegger” og "mere struktureret”, mens den anden Igbende skri-
ver ideer frem og kan producere tekst pa meget pa kort tid. Ogsa Sanne og Jeanett har for-
handlet sig frem til helt faste roller, hvor den ene er “opstarter” og den anden er “afslutter”.
De beskriver i det afsluttende interview, hvordan de forholder sig emotionelt til skriveproces-
sen, og integrerer dette i forteellingen om deres rollefordeling:

Sanne: [...] jeg er nemlig den pessimistiske i starten af specialet, fordi jeg ikke lige kan finde
ud af retningen og der er du den optimistiske og i slutningen, der er det mig, der er den op-
timistiske og du er den pessimistiske.

Jeanett: Ja.

Sanne: Og det ligger jo ogsa i forleengelse af, at du er en god opstarter og jeg er en god af-
slutter, ikke.
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Dialogen ovenfor illustrerer den opmarksomhed, parrene har pa hinandens emotionelle
tilstand, og nar den ene part mister energi i arbejdet eller er trist. Karin beskriver, at det er
vigtigt, at de kan "hive hinanden op”, som med det samme falges op af Annes pointe om, at
det er vigtigt, at de kan “leene sig lidt op ad hinanden.”

Lige fra starten af specialeprocessen tildeler parrene hinanden bestemte egenskaber og fa-
ste roller, som tilsyneladende ikke virker til at blive genforhandlet i Igbet af processen. Med
andre ord iscenesaetter parrene deres indbyrdes forskelle som en fzlles fortaelling om, at de
har kompetencer i hver deres dele af opgaveskriveprocessen. Denne strategi giver parskri-
verne mulighed for at tildele hinanden styrker og svagheder uden hverken at tabe ansigt eller
forrykke balancen imellem dem. De mulige spaendinger, der er mellem forskellige stemmer,
transformeres til en fortzelling om, hvordan de komplementerer hinanden i specialeskrivear-
bejdet. De forskellige styrker og svagheder kommer derfor ogsa til at underbygge deres valg
om at skrive speciale sammen.

Den komplementaere strategi indebaerer dog ogsa en risiko for at indsnaevre parskrivernes
leeringsrum, hvilket Sanne og Jeanett er bevidste om, nar Sanne i det ferste interview siger,
at:

...der er i hvert fald nogle roller, der er givet pa forhdnd. Det er ikke nogen vi skal til at de-
battere hver gang, men det er ikke nogen roller, der er sé lukkede, at man ikke, hvad kan
man sige...

Set i et laeringsperspektiv kan denne komplementaere opgavedelegering vaere problematisk.
Med rette kan man spgrge, om Sanne laerer at google-sgge, eller om Jeanett laerer at skabe
overblik, ndr deres partnere har styr pa og overtager ansvaret for denne del af arbejdspro-
cessen? Fastholdelsen af, hvem der laver hvad, kan forhindre, at parret leerer noget om hin-
andens forskellige styrker. Dermed kan den komplementaere fortzelling risikere at lukke ned
for parternes nysgerrighed pa og udforskningen af de forskelle stemmer, som de hver isaer
bidrager med i samarbejdet. | stedet kommer samarbejdet til at fremsta instrumentelt og
som en “velsmurt skrivemaskine’, hvor forskellene udnyttes konstruktivt i fremdriften af
specialet (Sarauw & Madsen, 2016). Vurderingen af parrenes specialer viser, at de formar at
integrere og sammenfatte forskellige stemmer og styrker i skabelsen af en helstgbt speciale-
afhandling, da alle par ender med at aflevere specialet og fa rimeligt gode karakterer. Men
spergsmalet er, om de hver isaer nadvendigvis bliver klogere pa den andens udgangspunkt?

Hygge og humor som medieringspraksis

Tre ud af fire par udtrykker, hvordan humor spiller en vigtig rolle i deres samarbejdsproces.
Hygge og humor styrker de centripetale tendenser i parrenes dialog og faciliterer deres gode
relation. Der bade hygges, grines og bages under lydrefleksionerne, og parrene arbejder be-
vidst med at skabe hjemlig hygge pa forskellige mader, for eksempel gennem inddragelse af
stearinlys, musik, kaffe og kage. Sanne og Jeanett beskriver, hvordan de “sgrger for at skabe
nogle gode omgivelser for os selv”, og hvordan faglige problemer kraever en ekstra kop kaffe,
som Sanne siger:

Og det teenker jeg egentligt sadan hjcelper pd vores skriveproces og at vi altid lige starter
dagen med, nu henter vi lige kaffe. Nu er det kritisk, ja vi henter lige en kop kaffe mere.

Hyggestunder kan beskrives som en slags medieringspraksis og klangbund, der gar det mu-
ligt for parrene at opretholde den gode stemning, tale om og naerme sig en konstruktiv dia-
log om de spandinger og uoverensstemmelser, som opstar i skriveprocessen, som nar de,
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som Sanne og Jeanett udtrykker det. “bliver lidt uvenner”. De har fx et forskelligt forhold til,
hvordan og hvornar de bruger tid pa specialet. Sanne beskriver i det ferste interview, hvor-
dan Jeannet godt kan “scette hende lidt af og overtage opgaven en lille smule”, hvilket betyder, at
hun kan:

fé darlig samvittighed over ikke at arbejde mere pG opgaven eller bidrage mere til opga-
ven, fordi jeg holder fri, nar Jeannet gerne vil arbejde videre, men det der ogsd er i det er,
at du kan godt lide at pusse-nusse lidt omkring det. Du hygger dig lidt med at arbejde vide-
re, hvor jeg egentligt gerne vil hjem og sld hjernen fra.

Der er sdledes en spaending mellem den made, som parret hver iser arbejder pa, og i ud-
sagnet ovenfor udviser Sanne en forstaelse for denne forskel og kan desuden formulere,
hvad den betyder for hende. Og bliver spaendingen for stor, forteeller parret, at de lgser den “
ved at gd ned i Brugsen og kebe en Dancake og sd er alt godt igen”. Hyggen bidrager til at laegge
lag pa de udfordringer, der opstar undervejs, da de star i kontrast til og kan forstyrre en god
hyggestund. Hyggen og den faelles humor er med til at skabe og opretholde et faelles og ind-
forstaet “vi", som er afskaermet fra omverden i deres fortzelling.

Parskrivernes dialog med omverdenen
Separate verdener

Omverden og alle dens krav udfordrer den tosomhed, som parrene plejer i specialeproces-
sen. For alle par geelder det, at de har sveert ved og ikke tid til at rumme nye og uforudsete
krav, udfordringer eller sociale forventninger. Som beskrevet i den ferste del af analysen far
parrene daekket bade deres personlige og faglige behov i samvaeret med skrivemakkeren.
Parrene holder sig hjemme, og ingen af dem har specialepladser pa universitet, da de ikke er
velegnet til samtale mellem to parter. Karin og Anne, som bor sammen, beskriver, at det
“fungerer bare bedst, at vi bare kan scette os her og tage en lille pause, hvis vi har brug for det og
sadan.”

| parrenes samarbejde omkring specialet er der fokus pa harmoni og feelleshed og dermed
gennemgdende en vaegtning af den centripetale tendens mod enhed og et entydigt vi. Det er
i medet med hverdagslivets krav og familien, at der opstar spaendinger mellem de faglige
stemmer, som fordrer, at der ma knokles igennem for at blive kandidat, og pa den anden
side de sociale, mere personlige og familierelaterede stemmer. Stemmer, som saetter normer
for acceptabel adfaerd i forhold til, at man planlaegger fedselsdage, som man plejer, gar til
fester, arbejder ved siden af specialet, henter begrn tidligt, ndr man nu alligevel ikke har et
rigtigt arbejde. For alle par er det en udfordring gennem hele specialeprocessen at lukke op
for de faglige stemmer og ned for, hvor meget hverdagslivets stemmer og krav ma fylde.

For at mediere denne spaending mellem modsatrettede krav veelger Maja og Irene at rejse
langt vaek sammen for at skrive, og nar de er hjemme, laenges de efter at gere det igen. Nar
man er i udlandet, kan man ikke samtidigt stille op som mor, hustru eller veninde. Karin og
Anne velger at tage i sommerhus, mens de andre par forsgger at klare forhindringerne
hjemme. | den sidste refleksion beskriver Lotte, hvordan hun har haft sveert ved at sla til som
veninde, og hvordan hendes venner ikke forstar, hvad det vil sige at skrive speciale. Som hun
udtrykker det: "De lever i deres verden og jeg lever lige lidt i min og sd ses vi til sommer”.

Sanne og Jeanett kommer begge fra ikke-akademiske hjem, og de giver udtryk for, at ingen af
deres forzeldre forstar, hvad de laver. Dermed er deres relation til familien under interviewe-
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ne karakteriseret ved et fravaer af forstaelse for det, der fylder allermest for dem. Som i Lot-
tes beskrivelse bliver der ogsa for dem tale om to separate verdener, de ikke oplever kan
indga i en dialog med hinanden.

Kontakten til medstuderende og vejleder

Feelles for alle par er, at de har valgt ikke at vaere aktive i felles specialeseminarer, som ligger,
efter de er kommet i gang med deres speciale. Som Karin bemaerker, er det svaert at finde
"overskud” til at seette sig ind i andres opgaver, og Anne supplerer med, at “man er sé fokuse-
ret pd sit eget, at egoistisk set, sG er man lidt ligeglad med, hvad deres handler om.” Den faglige
sparring med medstuderende opleves ikke som tilfredsstillende, da man - som Karin udtryk-
ker det: “ikke opererer inden for samme emne (...) [sG] fGr man heller ikke noget ud af det [peer-
feedback’en]’, og hun fortsaetter med at sige, at parret heller ikke bruger feedback fra de an-
dre: "Vi bruger jo kun det, vi har faet af vores vejleder.”

Parrene inviterer altsa ikke medstuderendes stemmer ind i deres fzlles lereproces, ligesom
de heller ikke ser en pointe i selv at indga i en dialog med de andres projekter. Parrene ople-
ver, at de har nok i deres faglige samarbejde. De giver endvidere udtryk for, at de jo bare kan
tage kontakt til deres medstuderende, hvis der er noget de er i tvivl om.

Fordi parrene ikke mader op til de kollektive specialeaktiviteter, bliver kontakten til vejlede-
ren central. Parrene beskriver, hvordan de igennem kandidatstudiet og i deres dialog med
medstuderende har erfaret, at det er meget forskelligt, hvad vejlederne laegger vaegt pa. Ka-
rin og Anne beskriver, hvordan der har vaeret

Forskellige indgangsvinkler og forskellige vejledninger og forskellige ting, man har faet at
vide og derfor har vi ogsa’veeret meget specifik pa’ at sige, at vi holder os til det, [vejleder]
har sagt, fordi det er det, som vi har faet at vide, er rigtigt

Fordi det er sa forskelligt, hvad de forskellige vejledere laegger vaegt pa, siger Maja og Irene
undervejs i processen

at det er vigtigt at man som vejleder giver, hvad man ensker som vejleder, sd vi ikke skal
geette os til hver vejleder, fordi det er sa forskelligt, hvad vejleder ensker af en opgave.

| deres brug af vejlederen har flere af parrene som Maja og Irene et gnske om at fa meget
konkrete svar og bliver frustrerede, nar de ikke far dem men i stedet meder et krav om selv
at skulle reflektere over mulige svar. Igen som tidligere ser vi, hvordan parrenes made at ga
til skriveprocessen kan virke noget instrumentel og malrettet. Irene og Maja kritiserer tidlige-
re vejledning for at veere meget "flyvsk”, og Maja mener, det "veesentlige” er fa at vide, "hvad
der er rigtig og forkert i ens skriveproces [...] og hvordan det skal veere”. Sanne og Jeanett er ogsa
kritiske over vejledning, som de oplever som "mindre konkret." Nar vejlederens svar har veeret
"hvad giver mening-agtigt”, sa vil de hellere bare have et tilsagn fra vejlederen p3, at det er ok
det, som de skriver. De beskriver ogsd, hvordan “vi har skulle argumentere rigtig meget for vo-
res valg overfor vejlederen”, og de opfatter dette som et tegn pd, at vejlederen maske ikke har
vaeret det bedste "match”. | deres sidste refleksion kobler de dog “den ukonkrete vejledning”
sammen med, at de er blevet mere selvstaendige gennem specialeprocessen, idet Sanne si-
ger:

[...] hvis vi ikke var selvsteendige i forvejen, sG havde det nok veeret sveert at komme igen-
nem processen. Men vi er ogsa blevet selvsteendige, for vi har faet lidt ukonkret vejledning,
sa vi er ogsd blevet nadt til...
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| deres sggen efter klare svar ses det, hvordan den centripetale tendens dominerer, og der
lukkes ned for nysgerrigheden pa en mulig flerstemmighed og den lzering, den kunne facilite-
re. Endvidere synes parrenes tidligere oplevelser med medstuderende og vejledere at bidra-
ge til, at de holder sammen 'mod de andre’ (vores formulering), som de enten ikke (hvis det
er studerende) kan laere sa meget af, eller (hvis det er vejledere) ikke rigtig kan stole pa giver
dem retningslinjer, de kan bruge fremadrettet.

| vejledningen kan der derfor ogsa opsta udfordringer, nar parskrivernes fzelles opfattelser
meader kritik fra vejlederen. | Lottes og Silles vejledningsforlgb er vejlederen kritisk overfor
deres made at skrive pa og rader dem til at kontakte en skrivevejleder. Dette rad kolliderer
tydeligvis med parrets selvforstaelse af deres skrivekompetencer. Der opstar saledes en
spaending mellem den made, de i feellesskab opfatter kvaliteten i det, som de sammen pro-
ducerer, og det som vejleder opfatter som kvalitet. Vejleders forstyrrelse af deres selvopfat-
telse betyder, at de bliver mere sammentemrede og faler sig misforstdede. Lotte indikerer, at
vejleders kritik er et udtryk for manglende forstaelse og darlig kommunikation i den sidste
refleksion, nar hun siger:

...at vi har ikke rigtig haft samme forstdelse for tingene, vores vejleder og os. Jamen det har
noget med kommunikationen at gore.

Parret gar sa langt som til at beskrive, hvordan de oplever, at vejlederen er mere personlig
end faglig i sin kritik, og det ved de ikke, hvad de skal stille op med - til at begynde med. Ved
at reagere fglelsesmaessigt pa kritikken, kan de afvise den som personlig og ikke faglig (lig-
nende spaendinger omkring symmetri-asymmetri i individuel vejledning beskrives fx af Grant
og Vehvildinen (Grant, 2008; Vehvilainen, 2009)). Eksemplet ovenfor illustrerer igen, hvordan
den centripetale tendens far konsekvenser for deres leering og manglende udvikling af den
kritiske refleksivitet i skriveprocessen, som er kendetegnet for akademisk arbejde
(Nordentoft & Jensen, 2017). Til sidst i deres dialog kommenterer Sille dog alligevel "Men det
er helt ok at ga i panik og det er faktisk ogsa den proces man leerer mest af”.

Sammenfattende viser interviewmaterialet en tendens til, at parrene traekker sig fra alterna-
tive eller modstridende stemmer, der opleves som forstyrrende. Set fra parrenes perspektiv
kan man sige, at omverdenen heller ikke har megen plads til dem. Fysisk er der ingen specia-
lepladser, der er anvendelige for dem; ingen forstdelse fra familie; vejledningsformer, som de
ikke oplever er malrettet til deres behov. Disse traek i det, som omverdenen (ikke) tilbyde er
sandsynligvis med til at styrke de centripetale tendenser i parrets dialog med omverdenen,
sa de bliver skubbet hen imod at blive en lukket enhed, hvor de kommunikerer med sig selv
og hinanden.

Diskussion

Flerstemmighed kan veere en kim til leering (Bakhtin, 1981; Phillips, 2011b), og vi har under-
seggt, hvordan flerstemmigheden har manifesteret sig i parrenes made og samarbejdsproces
med henblik pa at indfange, om og hvordan de oplever at lzere af hinanden. Vores undersg-
gelse viser, at den centripetale tendens er fremherskende i parrenes koordinering mellem
deres forskelle, sdledes at der er en foretrukken bevaegelse hen imod en monologisering,
som indbefatter forseg pa at reducere flerstemmig betydningsdannelse til en entydig stem-
me. Parrene taler glidende og ubesvaeret sammen, tilpasser sig og bygger videre pa hinan-
dens udsagn i deres turtagning, som sgger mod at skabe konsensus i samtalen. Tilsynela-
dende bliver effekten af den anerkendelse og bevidsthed, som parrene udviser om hinan-
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dens styrker og deres klare rollefordeling, at de lukker ned for en eksplicit og verbal udforsk-
ning af deres magtforhold og spaendinger frem for at dbne op for og vaere nysgerrig pa disse
forhold.

Nar talen drejer sig om parrenes forskellige stemmer, sa understreger parrene gentagende -
og naesten i samme andedrag -, hvor meget de har tilfeelles. P4 den ene side kan man i en
Bakhtinsk forstaelse sige, at parrene udviser en etisk funderet sensitivitet, anerkendelse og
respekt overfor de stemmer, som de hver isaer bringer ind i dialogen, hvor parret ikke ‘finali-
zer' eller determinerer hinanden, men udviser en respekt og vilje til at samarbejde, der har
kunnet baere det tidsmaessige og faglige pres, det er at skrive et speciale. P4 den anden side
kan man sige, at de netop underkender (potentielle) forskelle ved at fremhaeve det felles.
Maske betyder det naere og emotionelle forhold og tidsmaessige pres, parrene er underlagt,
at der ikke eksisterer en dbenhed overfor den andens potentiale for at vaere en anden eller
indtage en anden rolle end den, som allerede er tilskrevet i lyset af parrenes samarbejde
gennem hele kandidatforlgbet (Frank, 2005).

Den faelles stemme - eller det feelles 'vi' -, som parrene konstruerer i deres fortallinger, kan
betegnes som en faelles diskursiv platform, der forstaerker de studerendes stemmer og deres
deltagelse samt indflydelse i den faglige vejledning. Den eneste anden stemme, som parrene
inddrager i deres arbejdsproces, er vejlederens stemme. Og dette forhold virker spaendings-
fyldt. Tilsyneladende styrker parrenes feelles “vi® den centripetale tendens i dialogen med
vejlederen, og denne tendens kan siges at veere en slags veern mod vejleders kritiske feed-
back. Forholdet mellem de centripetale og centrifugale tendenser i parrenes relation med
vejlederen har saledes didaktiske implikationer for, hvordan vejlederen tilretteleegger sin
vejledning.

Pa den ene side lerer parrene noget vaesentligt og akademisk relevant ved at skrive og ar-
bejde teet sammen. De ma handtere forskellige stemmer, forhandle og metakommunikere og
treeffe en raekke valg bade individuelt og i faellesskab, hvis specialet skal i hus. At skrive speci-
ale sammen i par indeholder dermed ogsa et stort potentiale i forhold til at udvikle en hgj
grad af selvstaendighed, et begreb der indtager en central rolle i forstaelsen af specialets
funktion (Jensen, 2018). P& den anden side er det at skrive speciale sammen i par ikke ngd-
vendigvis entydigt selvstaendighedsfremmende, hvilket den tilsyneladende fastlaste rollefor-
deling og dialogernes centripetale tendenser peger pa, hvor de spaendinger, der kunne ud-
forskes og skabe ny viden i den dynamiske vekselvirkning mellem de to tendenser lukkes
ubesvaret ned. Parrene kan virke naesten instrumentelle og i hvert fald pragmatiske i deres
made at fordele arbejdsopgaver og handtere skriveprocessen pa.

Under analysen af interviewmaterialet er det blevet tydeligt for os, hvor kompliceret og po-
tentielt sarbar en situation, vi har sat parrene i med vores metodiske tilgang. Netop fordi de
studerende viser sig at veere sa teet forbundne, at de indgar i en symbiotisk relation, kan det
veere sveert for dem at forholde sig til spargsmal, som potentielt kan kompromittere deres
samarbejde og relation. Maske derfor taler parrene i interviewmaterialet sd meget mere om
lighed end forskellighed, ligesom de konsekvent iscenesaetter forskellighed som komplemen-
teer og ikke forstyrrende. Disse forhold rejser spgrgsmal om, hvilken betydning det har haft
for vores undersggelse, at alle parrene var nare venner inden de startede med at skrive de-
res speciale. Maske det medfgrer, at de er mere konsensussegende og centripetale i deres
dialog end specialemakkerere der ikke i forvejen var venner, ville veere? Er det mon typisk for
specialemakkere, at de er venner i forvejen?
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Ved at foretage semi-strukturerede interviews med de studerende hver for sig vil man opna
en anden indsigt i de individuelle oplevelser af at arbejde i et par, og det er muligt, at de stu-
derende i denne type interviews i hgjere grad ogsa ville tale om forskelle end ligheder. Med
en interviewer til stede vil det ogsa vaere muligt at spgrge mere specifikt til evt. forskelle. Med
en kombination af individuelle interviews og parrefleksioner ville man kunne forsgge sig med
at identificere diskrepanser mellem det individuelle og det forhandlede faelles. Men da vores
fokus har veeret at undersgge, hvordan parrene beskriver deres samarbejde i deres dialog
sammen med hinanden med afsaet i Baktins dialogbegreb, finder vi den valgte metode mere
velegnet. Dertil kommer, at vores socialkonstruktivistiske udgangspunkt implicerer, at de
analytiske fund ma ses i lyset af den situerede kontekst, de er blevet til i, og at de derfor ikke
bliver mere sande eller valide af en analyse pa tveers af forskellige former for data. | en vej-
ledningsdidaktisk kontekst er det ogsa en pointe, at det netop er parret og det forhandlede
"vi", vejlederen mader i vejledningsrummet, og ikke to individer. Afslutningsvis er der behov
for flere undersggelser, som saetter fokus pa, hvordan forskning i parspecialer kan kvalifice-
res - herunder didaktisk forskning, som kan belyse, hvordan vejledningen kan tilrettelaegges,
og tage hgjde for vekselvirkningen mellem parrets faglige og personlige dynamikker i skrive-
processen. Ligeledes mangler der forskning om, hvordan strukturelle forhold sdsom fysiske
og virtuelle leringsrum kan bidrage til at skabe et frugtbart specialeforlgb for parskrivere.

Konklusion

Studerende, som skriver sammen i par, udvikler bade faglige og processuelle kompetencer,
da de ma forhandle synspunkter og traeffe en raekke faglige og personlige valg sammen. De-
res laeringsproces er spundet ind i en Igbende dialogisk forhandling af deres relation og posi-
tion i lyset af de krav og forventninger, som de mgder fra hinanden og omverdenen. Disse
forhold kan age deres selvstendighed, men det er ogsa en sarbar og spaendingsfyldt proces,
som kan betyde, at parskrivere fastholder hinanden i praedefinerede roller. Tosomheden
indebaerer derfor en risiko for, at parret lukker ned fremfor at undersgge den flerstemmig-
hed og de spaendinger, som i en Bakhtinsk forstaelse er en forudsatning for leering.
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Faciliteret Multi-Source Feedback som paedagogisk
kompetenceudvikling - et dansk casestudie

Iris Maria Pedersen®!, Kamilla Pedersen®, Diana Stentoft¢, Mette Krogh Christensen®

abdCenter for Sundhedsvidenskabelige Uddannelser, Aarhus Universitet
‘Institut for Medicin og Sundhedsteknologi, Aalborg Universitet

Videnskabelig artikel, fagfaellebedamt

De seneste ars politiske og institutionelle fokus pa kvalitetssikring i undervisningen pa
de videregdende uddannelser har afdaekket et behov for at anerkende undervisning
pa lige fod med forskning. Peer-review anvendes til anerkendelse af forskning, men
kan en lignende metode ogsa anvendes til anerkendelse af undervisning? Og hvad
sker der i en organisationskultur, nar peer-review af undervisningen introduceres som
paedagogisk kompetenceudvikling? | denne artikel praesenteres resultaterne af et
forskningsprojekt, der udviklede, afprgvede og undersggte en paedagogisk kompeten-
ceudviklingsmodel inspireret af peer-review - en Faciliteret Multi-Source Feedback-
model (FMSF-model). | et kvalitativt interviewstudie undersggte vi deltagernes (n=15)
oplevelse af FMSF-modellen og dens anvendelighed i et organisatorisk leringsper-
spektiv. Resultaterne peger pa, at FMSF-modellen kan facilitere handlingsorienteret re-
fleksion til gavn for undervisernes padagogiske kompetenceudvikling og understatte
en organisatorisk laeringsstruktur qua dens malrettede og strukturerede feedbackfor-
mat. Modellens anvendelighed pavirkes dog af lokalt forankrede kulturelle normer og
praksisser, f.eks. sparsom peer-feedback og -observation samt manglende transpa-
rens blandt deltagerne.

Introduktion

| de senere ar har der vaeret gget politisk fokus pa at sikre kvalitet i undervisningen pa uni-
versitetsuddannelserne. Uddannelsernes kvalitet spiller en vigtig rolle for udmeantningen af
uddannelsernes veerdi i samfundet og fordrer kontinuerlig udvikling af undervisernes pada-
gogiske kompetencer (Kobayashi, Dolin, Sgborg, & Turner, 2017). Antallet af universitetsstu-
derende er stadigt stigende (UFM, 2018a), og nye undervisningsformer og -teknologier tages i
brug for at fremme de mange nye og forskellige studerendes laering. Selvom studerendes
leering er direkte relateret til underviserens paedagogisk-didaktiske taeenkning (Schneider &
Preckel, 2017; Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999), vurderer ca. halvdelen af danske uni-
versiteters undervisere, at undervisning prioriteres lavere eller meget lavere end forskning
pa deres universitet, og et markant flertal vurderer, at kvaliteten af deres undervisning bety-
der meget lidt for deres lgn og karrieremuligheder (UFM, 2014, 2018a). | stillingsstrukturen
for det videnskabelige personale ved universiteterne er psedagogisk supervision og opkvalifi-
cering kun obligatorisk for adjunktstillingen, og ifelge Uddannelses- og Forskningsministeriet
(2018a) er incitamentet for at udvikle lektorers og professorers psedagogiske kompetencer
svagt. Nu anbefaler Uddannelses- og Forskningsministeriet (2018b), at universiteterne udvik-
ler en praksis for systematisk at anerkende god undervisning pa lige fod med forskning, og
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foreslar, at der indferes ret og pligt til paedagogisk kompetenceudvikling for undervisere pa
alle karrieretrin.

Studenterevalueringer anvendes ofte til vurdering af undervisningens kvalitet, men metoden
kritiseres af forskere for at negligere konteksten af den paedagogiske praksis (Berk, 2009;
Darwin, 2017; Schuck, Gordon, & Buchanan, 2008; Tran, 2015), at vaere upalidelig til bedem-
melse af underviserkompetencer (Hornstein, 2017; Kobayashi, Christiansen, et al., 2017; Uttl,
White, & Gonzalez, 2017) og at have begraenset effekt pa undervisernes professionelle udvik-
ling (Palermo, 2013; Ulriksen, 2014). At udvikle og vedligeholde kvalitet i undervisningen og
ruste universitetsuddannelserne til fremtiden kraever i stedet en indsats pa flere niveauer
(D'Andrea & Gosling, 2005; Roseveare, 2012), fra den individuelle underviser (Schneider &
Preckel, 2017; Trigwell et al., 1999) til undervisningskulturer (Kustra, Meadows, Dawson, &
Goff, 2014; Trowler, 2008; Trowler & Cooper, 2002; Ulriksen, 2014) og det institutionelle ni-
veau (Cox, McIntosh, Reason, & Terenzini, 2011; Kobayashi, Dolin, et al., 2017).

En segning pa danske universitetspaedagogiske centres hjemmesider indikerer, at der i Dan-
mark er fokus pa hhv. individuel padagogisk kompetenceudvikling og institutionelle politik-
ker og strategier for kvalitetssikring af undervisningen. Det mellemste niveau, dvs. undervis-
ningskulturer og mikrokulturer blandt underviserne (Martensson, Roxa, & Stensaker, 2014;
Roxa & Martensson, 2015), synes derimod at vaere et overset indsatsomrade. F.eks. lader
kollegial peer-feedback ikke til at veere sa udbredt i dansk universitetspaedagogisk kontekst
(UFM, 2014).

| relaterede praksisfelter som postgraduat medicinsk uddannelse (Eriksen & Malling, 2014;
Mackillop, Crossley, Vivekananda-Schmidt, Wade, & Armitage, 2011; Wood, Hassell,
Whitehouse, Bullock, & Wall, 2006) og ledelse og management (Fleenor, Smither, Atwater,
Braddy, & Sturm, 2010; Lee & Carpenter, 2018; Nieminen, Smerek, Kotrba, & Denison, 2013)
er multi-source feedback (MSF) eller 360° feedback, validerede og integrerede dele af profes-
sionelle udviklingsprogrammer. MSF har sin oprindelse i den gren af arbejds- organisations-
psykologien, der drejer sig om praestationsvurdering pa arbejdspladsen (Denisi & Murphy,
2017) med seerligt fokus pa surveydata som grundlag for feedback til medarbejder og/eller
leder (Smither, London, & Reilly, 2005). Feedbackstrukturen i MSF er todelt; 1) fa@rst vurderer
flere feedbackgiverkategorier, inklusive feedbackmodtageren selv, en feedbackmodtagers
kompetencer ved at besvare en internetbaseret feedbackspgrgeramme, og 2) dernaest me-
des en feedbackfacilitator med feedbackmodtageren for at overbringe resultaterne af kom-
petencevurderingen i en feedbackrapport og facilitere en handlingsorienteret refleksion.
Nyere studier viser, at MSF er velegnet pga. dets strukturerede format (Boerboom, Jaarsma,
Stalmeijer, & Dolmans, 2015) og faciliteringen (Sargeant et al., 2015), idet disse elementer
fremmer feedbackmodtagerens refleksion og accept af kompetencevurderingen, som er en
forudseetning for nye handlinger. De mange kilder i en MSF bidrager til en nuanceret og hel-
hedsorienteret feedback, der sammen med en feedbackrapport giver et solidt fundament for
at prioritere nye mal for ens praksisudvikling (Brown et al., 2014). Saledes adskiller MSF sig
fra de geengse studenterevalueringer eller sporadisk peer-feedback i undervisergruppen. Det
at MSF tager hgjde for de forskellige 'stemmer’ i specifikke organisationskulturer, peger pa
konceptet som en velegnet tilgang til kompetenceudvikling i universitetspaedagogisk sam-
menhaeng, hvor kvalitet i universitetsundervisningen hviler pa et konstruktivt samspil mellem
den enkelte underviser og den undervisningskultur, som undervisningen er indlejret i (Cox et
al., 2011).
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Derfor har vi i et forskningsprojekt udviklet og undersggt en skalerbar kompetenceudvik-
lingsmodel baseret pa konceptet om MSF - en Faciliteret Multi-Source Feedback(FMSF)
model (se figur 1) - som kan anvendes til paedagogisk kompetenceudvikling af undervisere
pa alle karriereniveauer i det universitetspaedagogiske felt.

Figur 1. Illustration af Faciliteret Multi-Source Feedback-modellens elementer.

Feedbackgruppe Internetbaseret spergeramme Feedbackrapport Faciliteret dialog Handleplan

Co

&

By

Udforskning Refleksion Handling

FMSF-modellen bestar af fem elementer: 1) en gruppe bestdende af en underviser (feed-
backmodtager) og underviserens kollegaer og studerende (feedbackgivere), 2) en feedback-
spargeramme? til vurdering af feedbackmodtagers kompetencer, 3) en feedbackrapport med
besvarelserne af spgrgerammen, 4) en faciliteret dialog mellem en feedbackfacilitator og
feedbackmodtageren og 5) en handleplan for udvalgte universitetspsedagogiske indsatsom-
rader. Se bilag 1 for uddybning af FMSF-modellens elementer.

FMSF-modellen tager udgangspunkt i, at undervisning foregdr i et samspil mellem mange
aktgrer indlejret i en undervisningskultur, samtidig med at modellens feedback er orienteret
mod den enkelte undervisers udvikling og handlemuligheder. FMSF-modellen adresserer
sdledes en indsats pa flere niveauer:

1) P individuelt niveau tilbydes den enkelte underviser en struktureret feedback som grund-
lag for overvejelser over egne underviserkompetencer og for identifikation af potentielle pae-
dagogiske udviklingsmuligheder.

2) Pa undervisningskulturelt niveau tilbydes grupper af universitetsundervisere en struktur
for leering via faciliteret feedback, der kan fremme refleksion over egen og andres undervis-
ning og derigennem sikre kvalitet i undervisningen.

3) Pa institutionelt niveau tilbydes universiteterne en forskningsbaseret og skalerbar kompe-
tenceudviklingsmodel, som kan strukturere og fremme kontinuerlig psedagogisk kompeten-
ceudvikling.

Idet lignende modeller endnu ikke er implementeret i en universitetspaedagogisk kontekst, er
det relevant at undersgge, hvordan universitetsundervisere og studerende oplever at med-

2 Feedbackspgrgerammen kan rekvireres ved henvendelse til forfatterne.
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virke til denne form for kompetenceudvikling, og hvilke faktorer der har indflydelse pa FMSF-
modellens anvendelighed.

| det felgende introducerer vi fgrst undersegelsens teoretiske forstaelsesramme og dernaest
forskningsspergsmalet, der guider undersagelsen.

Teoretisk forstdelsesramme

Den teoretiske forstdelsesramme for undersggelsen ligger inden for den handlingsorientere-
de tradition (Brandi & Elkjeer, 2014) af organisatorisk lzeringsteori og er baseret pa Chris Argy-
ris’ og Donald Schons Theory of Action Perspective (1978) og Raanan Lipshitzs, Micha Poppers
og Victor J. Friedmans (2002) Multifacet Model of Organizational Learning (2002). Organisatorisk
leering er inden for den handlingsorienterede tradition en kontinuerlig proces, der handler
om at finde og rette fejl i organisationen pa baggrund af individers udforskning af aktiviteter
og problematiske situationer i organisationen (Brandi & Elkjaer, 2014). Idealet er den produk-
tive dobbelt-loop-leering, hvor selv organisationens mal, normer og vaerdier kan udfordres og
modificeres med henblik pa leering. Saledes relaterer denne teoretiske positionering sig til
undersggelsens problemfelt, der tegner et behov for at gentaenke universiteternes tilgang til
paedagogisk kompetenceudvikling og adressere kulturel forandring mod mere felles, struk-
tureret og kontinuerlig udvikling pa alle karriereniveauer. Produktiv organisatorisk leering
kraever ifglge Argyris og Schén (1978) en fri og flydende udveksling af viden mellem organisa-
tionens medlemmer og kan derfor anskues i lyset af feedbackprocesser. Teorien tilskriver sig
et kognitivt leeringssyn, og en laeringsproces er derfor i udgangspunktet individuel, men kan
blive organisatorisk, nar viden deles og indlejres i organisationens handlingsmenstre (Brandi
& Elkjeer, 2014). Det afggrende for, hvorvidt der er tale om organisatorisk laering, er, at ny
viden fgrer til nye handlinger, der indlejres i, og dermed andrer, organisationens handlings-
menstre til gavn for organisationen. P& den made udvikler organisationen sig hele tiden i en
synergi mellem individer, der handler pa vegne af organisationen og de organisatoriske
handlingsmenstre, de agerer i. Ifglge Argyris og Schén (1978) ha&ammes organisatorisk laering
ofte af defensiv kommunikation, dvs. slgret, begraenset eller overfladisk kommunikation, der
medferer at organisationen hgjst tilpasser sig vante rutiner med sma justeringer. | et produk-
tivt leeringsperspektiv ma organisationen sgge at mindske defensiv kommunikation, s ud-
veksling af viden, bade indbyrdes mellem medarbejderne og mellem ledelse og medarbejde-
re, karakteriseres ved udforskning, abenhed og tillid.

Lipshitz et al.'s (2002) Multifacet Model of Organizational Learning supplerer Argyris’ og Schéns
(1978) teoretiske fundament som en konceptuel ramme til undersggelse af facetter af et
produktivt organisatorisk leeringssystem. Vi far med dette perspektiv blik for bl.a. organisato-
riske laeringsstrukturer, som afspejler medarbejdernes praksis for kontinuerligt at mades,
reflektere og dele viden om deres praksis pa vegne af organisationen (Lipshitz et al., 2002).
Lipshitz et al. (2002) introducerer begrebet om organisatoriske leeringsmekanismer for at imeg-
dekomme den modsatningsfyldte kobling af den kognitive laeringsforstaelse til en ikke-
menneskelig entitet som organisationen:

For learning to become organizational, there must be roles, functions, and procedures that
enable organizational members to systematically collect, analyze, store, disseminate, and use
information relevant to their own and other members’ performance. We propose that in or-
der to learn, organizations must have nonmetaphorical analogues to the central nervous
system. These analogues, which we term organizational learning mechanisms (OLMs), are
observable organizational subsystems in which organization members interact for the pur-

127



Iris Maria Pedersen, Kamilla Pedersen, Diana Stentoft, Mette K. Christensen

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

pose of learning. Put differently, they are antennas in which individuals can “reflect on behalf
of the organization” (Argyris & Schon, 1996). (Lipshitz et al., 2002, s. 82).

Organisatoriske laeringsmekanismer installeres af ledelsen og konstitueres af medarbejdere,
der udveksler og anvender viden for at forbedre deres egen og andres performance og der-
med driver den produktive leering frem. Organisatoriske laeringsmekanismer kan f.eks. vaere
underviserteams, der samarbejder om de studerendes lering. Lipshitz et al. (2002) operatio-
naliserer begrebet om defensiv kommunikation gennem deres perspektiv pa kulturelle nor-
mer og psykologiske tilstande blandt medarbejderne, der kan pavirke lzeringens kvalitet. Med
andre ord kan hensigtsmaessige laeringsstrukturer heemmes af kulturelle og psykologiske
facetter af det organisatoriske laeringssystem?. Kulturelle normer som transparens, integritet,
udforskning og sagsorientering (Lipshitz et al., 2002) er befordrende for en dben og fri kom-
munikation og dermed tydelig og praecis feedback, der kan give ny, relevant indsigt og danne
baggrund for nye handlemuligheder. Eftersom f.eks. transparens i et team kan vaere sarbar,
forudseetter disse normer, at der er psykologisk sikkerhed til stede blandt medlemmerne i
organisationen, ligesom gnsket om at dele viden er afhaengigt af medarbejdernes organisato-
riske engagement (Lipshitz et al., 2002).

Forskningsspergsmal

FMSF-modellen kan ses som et bidrag til en organisatorisk leeringsstruktur; som en made at
rammesaette en kontinuerlig udveksling af viden mellem medarbejderne med henblik pa at
forbedre egen og andres performance. Saledes kan FMSF-modellen have potentiale til at
understgtte organisatorisk lzering. Fglgende forskningsspergsmal guidede undersggelsen:

Hvorledes oplever deltagere FMSF-modellens potentiale til at facilitere pcedagogisk kompetenceud-
vikling af universitetsundervisere, og hvilke faktorer har indflydelse pd modellens anvendelighed til
at understatte organisatorisk leering?

Metode

FMSF-modellen blev pilottestet med undervisere og studerende pa en uddannelse ved et
sterre dansk universitet. Formalet med pilottesten var at afpreve de udviklede materialer og
forleb med henblik pa at indsamle kvalitative data, der adresserede deltagernes oplevelser
med modellen og modellens anvendelighed i en universitetspeedagogisk ramme. Hvorledes
feedbackmodtagernes udviklede handleplaner blev effektueret, 18 dog uden for denne speci-
fikke undersggelses fokus.

3 | dette afsnit fremhaeves med kursiv de seks centrale begreber transparens, integritet, udforskning, sagsorientering,
psykologisk sikkerhed og organisatorisk engagement, som bliver anvendt eksplicit i analysen af resultaterne.
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Figur 2. lllustration af FMSF-pilotprojektets faser.

Udvikling |

[ Undersegelse |

Pilot-test af
FMSF-modellen

[ Afprgvning |

Figur 2 illustrerer FMSF-pilotprojektets faser i kronologisk raekkefglge med hhv. 1) udvikling
og preetest, 2) selve pilottesten og 3) undersggelse af deltagernes oplevelse med FMSF-
modellen. | det fglgende beskriver vi kort udviklingen og pratesten af FMSF-modellen. Heref-
ter vil vi gennemga de metodiske valg og strukturer i undersggelsen.

Udvikling og preetest af FMSF-modellen

FMSF-modellen blev udviklet i en iterativ proces af tre af de fire forfattere til artiklen; forfatter
1,3 og 4, der alle har en baggrund som uddannelsesforskere pa videregdende uddannelser.

Et konsulentfirma med erfaring i udferelse af faciliteret evaluering af postgraduate laeger
tjente som kritiske laesere af feedbackspgrgerammens fgrste udkast og som sparringspart-
nere i tilretteleeggelse af rollen som feedbackfacilitator. FMSF-modellen blev praetestet in-
ternt pa forfatter 1's, 2's og 4's arbejdsplads med i alt ni deltagere; én feedbackmodtager (1
underviser), syv feedbackgivere (3 kollegaer og 4 studerende), og én feedbackfacilitator (for-
fatter 4). | praetesten undersggte vi deltagernes oplevelser med FMSF-modellen ved brug af
en semistruktureret interviewguide designet af forfatter 1 og kritisk gennemgaet af forfatter
3 og 4. Pa baggrund af praetesten blev der foretaget mindre justeringer af FMSF-modellens
spegrgeramme og interviewguiden forud for selve pilottesten og heraf fglgende undersegelse.

Metodiske overvejelser i undersegelsen af deltagernes oplevelser af FMSF-modellen

Undersggelsen blev gennemfert som et kvalitativt interviewstudie med fokus pa deltagernes
oplevelser af FMSF-modellen som universitetspaedagogisk kompetenceudviklingsvaerktaj.

Undersagelsens kontekst og deltagere

Konteksten for undersggelsen var Institut Y, pa Universitet Z, som var pragmatisk udvalgt og
kendetegnet ved et hgjt peedagogisk udviklingsinitiativ. Gennem dialog med Institutleder for
Institut Y og Viceinstitutleder for uddannelse pa Institut Y indhentede vi tilladelse til at pilot-
teste og undersgge den udviklede FMSF-model. To erfarne universitetsundervisere meldte
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sig frivilligt som feedbackmodtagere efter en mail-invitation med information om undersg-
gelsens formal.

De to feedbackmodtagere rekrutterede selv deres feedbackgivere for at sikre sig en relevant
feedback qua feedbackgivernes kendskab til deres praksis (Ferguson, Wakeling, & Bowie,
2014). Feedbackgiverne blev rekrutteret i lgbet af to uger blandt kollegaer og studerende pa
Institut Y via bade skriftlig og mundtlig invitation. Kollegafeedbackgiverne var hhv. lektorer og
professorer, som selv varetog undervisning. Studenterfeedbackgivere var bade nuvaerende
og tidligere studerende, der kendte deres respektive underviser fra f.eks. vejledning, holdun-
dervisning, forelaesning eller andre sammenhaenge.

Forfatter 1 sendte feedbackgiverne links til besvarelse af spargerammen. Pa baggrund af de
udfyldte spgrgerammer gennemfgrte feedbackfacilitatoren (forfatter 4) faciliterende dialoger
med de to feedbackmodtagere af ca. én times varighed.

Alle deltagere blev inviteret til at medvirke i individuelle semistrukturerede interview for at
dele deres oplevelse af FMSF-modellen. Det blev understreget, at deltagelsen i interviewet
var frivillig, og at deltagerne til enhver tid kunne traekke deres samtykke om deltagelse tilba-

ge.
Interviewguiden

Med udgangspunkt i en tematisk interviewguide (se bilag 2) blev semistrukturerede enkeltin-
terviews med 13 feedbackgivere og to feedbackmodtagere gennemfart. Fordi deltagernes
oplevelse af FMSF-modellen var i fokus i undersggelsen, valgte vi at undersgge deltagernes
perspektiv. med inspiration fra det fanomenologiske livsverdensinterview (Kvale &
Brinkmann, 2015). Interviewspargsmalene blev formuleret dbent for at tilskynde righoldige
og nuancerede svar og muligggre, at interviewpersonerne selv introducerede vigtige dimen-
sioner inden for temaerne (Kvale & Brinkmann, 2015). Interviewguiden blev opbygget af tre
temaer, inspireret af litteraturen om MSF, med overvejelse af deres bidrag til forsknings-
spergsmalet. Temaerne var 1) rekruttering og rationaler for deltagelse, 2) deltagernes ople-
velse af FMSF-modellen, herunder formatet og oplevelsen som hhv. feedbackmodtager og -
giver, og 3) feedbacksamtalen. Gennem disse temaer gnskede vi at belyse deltagernes ople-
velse af FMSF-modellens anvendelighed i en universitetspaedagogisk kontekst, herunder del-
tagernes engagement, feedbackens relevans, og betydningen af faciliteringen for oplevelsen
af at opna en brugbar feedback, som kunne omsaettes til konkret handling.

Dataindsamling

Forud for interviewet modtog deltagerne information om interviewets formal og rammesaet-
ning samt etiske overvejelser, og de underskrev en informeret samtykkeformular. Alle inter-
view blev foretaget af forfatter 1 og indledt med en briefing (Kvale & Brinkmann, 2015). Inter-
viewene blev tilsvarende afsluttet med en debriefing med mulighed for at afklare eventuelle
spergsmal til undersggelsen.

Analysestrategi

Interviewene blev lydoptaget, transskriberet og naerlaest af forfatter 1 til brug for efterfalgen-
de indholdsanalyse. Fgrste indtryk blev noteret, og interviewtransskriptionerne blev organi-
seret i det kvalitative databehandlingsprogram Nvivo12. Materialet blev indledningsvist kodet
abent (Jakobsen, 2012) i et samarbejde mellem forfatter 1, 2 og 4. Dernaest fulgte en teoretisk
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laesning (Kvale & Brinkmann, 2015) af materialet med udgangspunkt i organisatorisk lserings-
teori som praesenteret tidligere i denne artikel. Denne del af analysen blev foretaget i en dia-
log mellem alle forfattere. Saledes blev de induktive temaer laest og fortolket ud fra Lipshitz
et al.'s (2002) perspektiv pa organisationers strukturelle og kulturelle facetter og en organisa-
tionsteoretisk forstdelse af kommunikation, engagement og kulturelle normer. Saledes til-
streebte vi en analyse, der kunne informere en diskussion af potentialer og barrierer for
FMSF-modellens anvendelighed i en universitetspaedagogisk kontekst. Alle forfattere opnae-
de enighed om temaer og de citater, der blev valgt til at illustrere dem. Citaterne blev kon-
denseret af hensyn til laesevenlighed. Af anonymitetshensyn er proprier i citaterne erstattet
af et "X".

Resultater

Samtlige deltagere i pilotprojektet pabegyndte og afsluttede besvarelsen af spgrgerammen.
Eftersom det var muligt at undlade at besvare spergsmal, varierer antallet af besvarede
spergsmal i de respektive feedbackkategorier (se figur 3).

Figur 3. Procentdel af besvarede spgrgsmal for hver feedbackgiverkategori.
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| det fglgende praesenterer vi resultaterne fra analysen af de kvalitative interviews. Resulta-
terne omhandler deltagernes engagement i FMSF-modellen, FMSF-formatet, udfordringer
med FMSF-modellen i universitetspaedagogisk kontekst og deltagernes perspektiver pa FMSF-
modellen som bidrag til en organisatorisk laeringsstruktur.

Deltagernes engagement i FMSF

| et organisatorisk laeringsperspektiv er det en forudsaetning for enhver laeringsproces, at
organisationens medlemmer engagerer sig og herigennem fremmer lzering og udvikling. Alle
undersggelsens deltagere deltog frivilligt. De to feedbackmodtageres engagement var prae-
get af nysgerrighed og s@gen efter ny viden og udvikling (tabel 1, citat 1). Disse fund kende-
tegner en kulturel norm om udforskning (Lipshitz et al., 2002). Kollegafeedbackgiverne accep-
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terede hjelpsomt feedbackmodtagernes invitation til at give feedback og beskrev det som en
selvfglge at bidrage til hinandens udvikling og kvalificere organisationens output (tabel 1,
citat 2). Studerende engagerede sig ligeledes for at bidrage til den enkeltes udvikling og for-
bedre undervisningen generelt (tabel 1, citat 3). At kvalitetssikring af undervisningen drev
deltagernes engagement i FMSF, indikerer en vaerdimaessig overensstemmelse mellem orga-
nisationen og dens medlemmer, der kan betegnes som organisatorisk engagement (Lipshitz
et al., 2002).

Tabel 1. Citater fra informanter - Deltagernes engagement i FMSF
Citat nr. Informant Citat

1 Underviser 2 Jeg var drevet af nysgerrighed og en villighed til altid at udvikle
mig med forhdbning om, at der kom nogen ting frem, som jeg
kan arbejde videre med.

2 Kollega 1 Jeg synes naermest det er et borgerligt ombud [at give feed-
back]. Vi vil gerne undervise sa godt som muligt og alle ved, at
de kan udvikle sig. Det vil man naturligvis gerne statte op om.

3 Studerende 3 | forhold til at X skal undervise fremadrettet er det en fordel at
man kan bidrage til at forbedre undervisningen gennem sin
feedback.

FMSF-formatet

Deltagerne beskrev, at omfanget af spgrgerammen var passende, og at spegrgsmalene kunne
besvares inden for de estimerede 15 minutter. Spgrgsmalene blev vurderet til at veere klare
og tydelige, og kompetenceomraderne relevante (tabel 2, citat 1). FMSF formatet blev rost for
at muliggere en konstruktiv feedback gennem savel feedbackgiveranonymiseringen (tabel 2,
citat 2) og formatets strukturerede og personligt malrettede karakter (tabel 2, citat 3 og 4).
Ifelge feedbackgiverne gav spgrgerammens kommentarfelter mulighed for at uddybe deres
ratings og tilfgje viden, som spgrgerammen ikke frembragte. Muligheden for at undlade at
besvare et eller flere spargsmal blev beskrevet som et vigtigt element, idet feedbackgiverne
hellere ville undlade at svare end at give en tilfaeldig og potentielt upreecis feedback (tabel 2,
citat 5 og 6).

Tabel 2. Citater fra informanter - FMSF-formatet
Citatnr. Informant Citat

1 Studerende 8 Jeg synes kompetenceomraderne er hgjrelevante. De rammer
lige ind i det X som fagperson pa min uddannelse star for, og
de her rammer ggr, at det er mere konstruktivt.

2 Kollega 1 Her kan du give kritik uden at hive vedkommende til side. [...]
nu tror jeg godt, at jeg kunne sige ting til mine kollegaer, men
det her anonymiserede format giver mulighed for at man helt
sikkert kan.
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3 Studerende 3  Fordelen var at kunne give noget feedback til lige praecis X som
underviser. Hidtil har vi kun givet feedback pa kurset, men det-
te var en mulighed for at sige noget specifikt om hvad der er
godt i X's undervisning og ved X som person.

4 Underviser 2 Det er rart at fa personlig feedback hvor det gar mere pa mig
end pa kurset. Det er en god evelse at fa feedback pa sig selv.

5 Kollega 2 Jeg havde lidt darlig samvittighed over de spgrgsmal jeg sprang
over, men hvis jeg bare svarer ud fra et geet, hvad kan det sa
bruges til?

6 Studerende 6  Principielt kunne jeg godt have givet et bud [pa en kompeten-

cevurdering] de steder hvor jeg undlod at svare, men det ville
have vaeret et userigst bud for jeg ved det ikke.

7 Underviser 2 Den rapport der foreligger kan jeg bruge til noget. FMSF-
forlabet har givet anledning til refleksion, og har givet mig nog-
le handlemuligheder, som jeg gleeder mig til at afpreve.

8 Underviser 1 Samtalen perspektiverede indholdet i rapporten, satte fokus pa
de gode budskaber uden at negligere de darlige budskaber, og
viste en vej til hvordan man kan adressere dem.

Feedbackmodtagerne beskrev, at FMSF-modellen initierede en refleksiv proces og adresse-
rede udviklingspotentiale pa en meningsfuld og handlingsorienteret made (tabel 2, citat 7).
De pointerede, at den faciliterende samtale understgttede modellens handlingsorienterede
sigte og formative aspekt (tabel 2, citat 8).

Udfordringer ved FMSF-modellen
Sparsom peer-observation

Bade studerende og kollegaer fortalte, at de undlod at besvare nogle spargsmal i de tilfzlde,
hvor de manglede viden, der kunne understgtte deres vurderinger. Den af feedbackgiverne
oftest naevnte udfordring ved FMSF-modellen var manglende observation, som ifglge delta-
gerne indvirkede pa deres evne til at besvare spgrgerammen (tabel 3, citat 1 og 2).

Tabel 3. Citater fra informanter - Udfordringer ved FMSF-modellen - Sparsom peer-
observation

Citat nr. Informant Citat

1 Kollega 5 Vi ser sjeeldent hinanden undervise [...] du undlader at svare pa
de items der handler om nar der kommer studerende pa banen,
fordi du ingenting ved om det.

2 Studerende 8 Jeg ser hende jo ikke i kollegiale sammenhange [...] Sa afholder
man sig fra at svare pa det, fordi man ikke helt ved det.

3 Kollega 5 Engang havde vi én undervisergruppe som underviste én slags

studerende, og det var vi feelles om. Nu underviser vi fire slags
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studerende og i faget som introduktionsfag og som videregaen-
de. Det betyder, at vi bliver kart ud i hver vores satellit, og ikke
rigtig ved hvad de andre laver.

4 Kollega 2 Ude i den kliniske hverdag ser man hinanden mere i aktion. Her
har vi hver vores omrader, og sidder hver for sig med lukkede
dere.

Ved ikke at levere slgrede eller upraecise vurderinger udviste feedbackgiverne integritet
(Lipshitz et al., 2002) i deres feedback, hvilket pa den ene side er et potentiale for feedback-
ens validitet, men ogsa en barriere for omfanget af besvarelser. Data fra spergerammen vi-
ste, at kollegaerne besvarede faerrest spergsmal (se figur 3), og kollegaerne beskrev, hvordan
de i stigende grad oplevede at blive spredt ud og sta alene med undervisningen (tabel 3, citat
3 og 4). Organiseringen af undervisningen lader saledes til at positionere underviserne som
"privatpraktiserende” med kun lidt eller anekdotisk kendskab til hinandens undervisning. De
studerende lod til at veere bedre rustet til at besvare FMSF-spgrgerammen, da denne isaer
adresserer underviserpraksis, som de i hgjere grad end kollegaerne observerede.

Defensiv kommunikation

At de studerende observerede undervisernes praksis, var ikke ensbetydende med, at de var
eftertragtede feedbackgivere af alle undervisere. Kollegaer beskrev, at det kunne opleves
som ubehageligt at "bytte roller” og lade sig bedgmme af studerende (tabel 4, citat 1).

Tabel 4. Citater fra informanter - Udfordringer ved FMSF-modellen - Defensiv kommunikati-
on

Citat nr. Informant Citat

1 Kollega 3 En af grundene til at jeg ikke havde lyst til at vaere med [i FMSF],
var fordi jeg ikke bred mig om at bede fem studerende om at
evaluere mig. Det synes jeg var ubehageligt [...] at vende rollerne
rundt ligesom, eller...

2 Kollega 3 Havde jeg lavet darlige ratings havde jeg maske teenkt "shit nu
laver jeg lige en "sniger” [...] En ulempe var hvis de blev stgdt
over det... altsd man skal virkelig taenke over hvor man satter de
krydser henne.

3 Studerende 1 Jeg kunne godt se en ulempe ved at give feedback hvis det ikke
havde vaeret X... fordi jeg vidste godt at min feedback til X ville
vaere overvejende positiv.

4 Studerende 6 Jeg synes jo, at X er en god underviser og det betad maske ogs3,
at jeg havde mere lyst til at give feedback end hvis jeg var blevet
spurgt af en darlig underviser.

5 Underviser 2 Det var svaerere end jeg troede at rekruttere nogle studerende
jeg ikke har nogen relation til. Jeg fik rekrutteret dem som var
glade for mit kursus, mens dem jeg spurgte forst, takkede nej.
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Jeg tror jeg fik de bedste studerende med, og at deres feedback
var mere rosende end andres havde vaeret. Det sergrer mig, at
jeg ikke fik feedback fra de studerende som jeg mangler redska-
ber til at hjeelpe bedre.

6 Studerende 2 Man taenker lige over anonymiteten... Jeg havde ikke noget nega-
tivt at sige, men det er jo min specialevejleder sa man tenker
lige om det far en indflydelse.

7 Underviser 1 Der er maske nogle tidspunkter hvor man er mere klar til at hgre
noget, som altsd maske kunne vaere rimelig intimt eller rere dybt
i ens egen selvopfattelse end andre tidspunkter.

8 Kollega 2 Jeg synes det er graenseoverskridende at "ah, skal vi nu ogsa til
det? [...] skal jeg nu til at have én af mine naere kollegaer med
ind, i min undervisning og se pa hvad jeg laver?”[...] Jeg tror bare
at man altid er bange for at der er nogen der kan komme og
seette en finger pa én.

9 Underviser 1 De studerende ratede lidt hgjere end kollegaerne, og det var
faktisk ikke sa rart. Man vil jo gerne vaere velset blandt sine kol-
legaer. Havde fordelingen vaeret omvendt, s tror jeg ikke det
havde vaeret ubehageligt pd samme made. Man tenker, at de
studerende ikke ngdvendigvis ved bedst.

Ubehaget ved at udfordre den hierarkiske opdeling mellem underviser og studerende illu-
strerer en mangel pa sagsorientering (Lipshitz et al., 2002), dvs. at underviseren ikke forhol-
der sig objektivt til den potentielle relevans af de studerendes viden, snarere end hierarkiske
forskelle mellem feedbackgiver og -modtager. Det er saledes et eksempel pa defensiv kom-
munikation. En anden udfordring for FMSF-modellens anvendelighed var, at feedbackgiverne
beskrev, hvorledes feedback, som anfegtede feedbackmodtagernes paedagogiske kompe-
tence, kunne fornarme eller sare feedbackmodtageren og derfor blev overvejet ngje (tabel 4,
citat 2). Feedbackgiverne beskrev desuden, at denne risiko kunne have indflydelse pa deres
beslutning om at ville give feedback (tabel 4, citat 3 og 4). Underviser 2's udfordringer med at
rekruttere en variation af feedbackgivere underbygger tilstedevarelsen af denne risiko (tabel
4, citat 5). Saledes indikerer data, at potentielle negative implikationer ved at give feedback
indvirkede pa, hvorvidt og hvordan feedbacken blev leveret, og illustrerer derved mangel pa
transparens og integritet (Lipshitz et al., 2002). Den fgrnaevnte feedbackgiverintegritet, der
tilskyndede til en sa dben og preecis feedback som muligt, blev dermed udfordret af defensiv
kommunikation. FMSF-modellens anonymiserende design blev desuden betvivlet af flere
kollegaer og studerende, hvilket forsteerkede deres overvejelser om at give kritisk feedback
(tabel 4, citat 6). Ogsa det at modtage feedback var forbundet med en vis tilbageholdenhed.
Bl.a. beskrev underviserne, hvordan det at fa kritisk og specifikt malrettet feedback satter én
i en sdrbar position (tabel 4, citat 7). Nogle underviserkollegaer beskrev tanken om at vaere
feedbackmodtager som intimiderende og "eksamensagtig”, sarligt hvis feedbacken var for-
bundet med observation og blev givet af en kollega pa samme akademiske niveau (tabel 4,
citat 8). Data indikerer desuden, at underviserens refleksion over kompetencevurderingen
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blev pavirket af, hvem der ratede lavt, og understreger at kollegaer i hojere grad end stude-
rende blev opfattet som kvalificerede bedemmere (tabel 4, citat 9).

| et organisatorisk laeringsperspektiv indikerer empirien, at transparens og integritet som
kulturelle normer ikke er fremtreedende i undersggte kontekst. Det kan ses som defensiv
kommunikation, nar underviserkollegaerne fravaelger muligheden for at udforske sin praksis
gennem en FMSF, og nar feedbackgiverne ma overveje ngje, hvorvidt og hvordan en kritisk
feedback skal overleveres. Eftersom man i undersggte kontekst kan vaere "bange” for at vise,
at der maske er noget, man ikke er sa god til, kan det antages at den udforskende tilgang til
praksis er uvant i undervisergruppen, og at der maske ikke er etableret den ngdvendige grad
af psykologisk sikkerhed (Lipshitz et al., 2002) og tillid til at opna en dben og fri kommunikati-
onien FMSF.

FMSF-modellen som bidrag til en organisatorisk lceringsstruktur

Pa trods af at FMSF-modellen bade var ny og uvant i undersggte kontekst, blev den godt
modtaget og opfattet som bade relevant og handlingsorienteret. En kollegafeedbackgiver
pointerede, at der er et stort potentiale i den refleksive dialog, hvilket medvirker til, at FMSF-
modellen bliver accepteret som et bud pa en paedagogisk kompetenceudviklingsmodel (tabel
5, citat 1).

Tabel 5. Citater fra informanter - FMSF-modellen som bidrag til en organisatorisk laerings-
struktur

Citat nr. Informant Citat

1 Kollega 2 Hvis man ikke er bange for at fa kritik, s er der et udviklings-
potentiale i [FMSF] idet man far sat ord pa det man ger. Jeg
synes tanken er god og jeg tror det bare er noget vi skal veenne
os til.

2 Kollega 5 En fordel ved [FMSF] er, at det tvinger mig til at stoppe op og
teenke over om vi kunne opnd mere hvis vi en gang imellem
underviste sammen eller fulgte med i hvad hinanden gjorde.
Det inspirerer til at det er noget vi maske ger en gang imellem,
ogsa nar | ikke er pa banen.

3 Studerende 2  Fordelen [ved FMSF] er, at man reflekterer over den situation
man er i og over emnet, og man forholder sig maske kritisk til
bade indhold og én selv og den man skal svare ud fra. Altsa det
er jo konstruktivt. Man reflekterer over relationen og den gen-
sidighed der ogsa er.

Data indikerer desuden, at FMSF-modellen gav inspiration til den kollegiale sparring i under-
visergruppen og igangsatte refleksion hos kollegaer og studerende over undervisningskvali-
tet, relationer og potentialet i en systematisk og peer-review-baseret tilgang til psedagogisk
kompetenceudvikling (tabel 5, citat 2 og 3). Pa denne baggrund lader FMSF-modellen til at
kunne understgtte en udforskende tilgang til praksis og bidrage til en organisatorisk lerings-
struktur.
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Opsummering

Resultaterne peger pa, at der i undervisergruppen hverken var tradition for at observere
hinandens undervisning eller vurdere hinandens underviserkompetencer. Selvom feed-
backmodtagerne forholdt sig udforskende til deres underviserpraksis og udfordrede status
quo, var der defensiv kommunikation at spore i undersggte kontekst. Kollegaernes frygt for
at afslere, at der var noget, de ikke var sa gode til, samt FMSF-modellens fordring om at side-
stille studerende og kollegaer som feedbackgivere begraensede deres motivation for at del-
tage i en FMSF. Sdledes sas en begranset transparens, psykologisk sikkerhed og sagsoriente-
ring blandt kollegaerne. Savel kollegaer og studerende var tilbageholdende med at give
feedback, der insinuerede inkompetence hos modtageren, og frygtede negative implikationer
ved feedbacken. Saledes sas feedbackgiverintegritet at vaere udfordret af defensiv kommuni-
kation. Dog var feedbackgivernes organisatoriske engagement i at bidrage til en positiv ud-
vikling for savel underviseren som undervisningen befordrende for FMSF-modellens sigte, pa
samme made som feedbackgivernes integritet i deres straeben efter at give en sa praecis og
fyldestggrende feedback som muligt. Det madlrettede, strukturerede og faciliterende FMSF-
format blev anset for at muligg@re en konstruktiv, relevant og handlingsorienteret feedback-
proces.

Diskussion

| indledningen opridsede vi en raekke politiske og samfundsmaessige faktorer, der alle peger
pa behovet for at arbejde med malrettet kompetenceudvikling af undervisere ved de videre-
gaende uddannelser. Vi introducerede Faciliteret Multi-Source Feedback som en mulig model
for kompetenceudvikling. FMSF-modellen inddrager peer-review i form af feedback fra peers
og andre deltagere om den enkeltes undervisning. Feedbacken indsamles systematisk og
formidles og faciliteres sdledes, at den enkelte underviser har mulighed for at opstille og
arbejde med konkrete og meningsgivende malsatninger for styrkelse af egen undervisning.
Undersagelsen sa pa implementeringen af en FMSF-model og deltagerenes oplevelser af
modellen som redskab til at understgtte professionel udvikling af erfarne universitetsunder-
viseres og deres praksis.

Gennem undersggelsen sa vi, at FMSF-modellen var anvendelig, eftersom den gav relevant
viden om styrker og udviklingspotentialer i undervisernes undervisningskompetencer og
faciliterede refleksion over underviserkompetencer hos bdde feedbackmodtagere og kolle-
ger. FMSF-modellen har sdledes potentiale til at facilitere og initiere produktiv kommunikati-
on omkring undervisningspraksis og den enkelte undervisers gnsker eller behov for at fore-
tage konkrete andringer i praksis. Resultaterne af undersegelsen er sdledes i trad med flere
undersggelser af MSF i postgraduat medicinsk uddannelse (Boerboom et al., 2015; Brown et
al., 2014; Lombarts, Ferguson, Hollmann, Malling, & Arah, 2016; Mackillop et al., 2011;
Malling, Mortensen, Scherpbier, & Ringsted, 2010; Saedon, Salleh, Balakrishnan, Imray, &
Saedon, 2012) og ledelse (Fleenor et al., 2010; Hattie & Timperley, 2007; Lee & Carpenter,
2018; Nieminen et al., 2013). FMSF-modellen afspejler ogsa negleelementer i Scholarship of
Teaching and Learning (Trigwell, Benjamin, & Prosser, 2000) sasom kommunikation
(Shulman, 1993), peer-review og kritisk refleksion (Schén, 1995). Vores undersggelse viste
ogsa, at der var udfordringer forbundet med FMSF-modellen, som kalder pa yderligere un-
dersogelse.

Nedenfor vil vi med afsaet i undersggelsens fund pege pa de omrader, hvor vi mener, FMSF-
modellen sarligt kan bidrage, og de omrader, hvor modellen kan udvikles yderligere, bl.a.
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med kritiske perspektiver pa FMSF-modellens selektion og rekrutteringsdesign samt under-
sggelsens metode og teori.

FMSF modellens selektion og rekrutteringsdesign

| FMSF-modellen guides feedbackgiverrekrutteringen af selvselektion, sa feedbackmodtage-
ren oplever feedbackgiverne som trovaerdige qua deres kendskab til feedbackmodtagerens
underviserpraksis (Ferguson, Wakeling, & Bowie, 2014). Rekrutteringsdesignet har dermed et
relationelt aspekt, idet feedbackmodtageren selv opseger og inviterer feedbackgivere, som
han/hun mener har kendskab til hans/hendes praksis. Det er desuden frivilligt for feedback-
giverne at deltage.

Et aspekt ved en brugbar feedback er, at den viden, der tilvejebringes i feedbackprocessen,
repraesenterer ny viden for feedbackmodtageren og derved "forstyrrer” dennes viden om sig
selv (Christensen, 2016). Feedbackgivere, som man har nzre relationer til, ogsa kaldet
"strong ties” (Granovetter, 1973), kan imidlertid veere darligt rustede til at give brugbar feed-
back, da den viden, de repraesenterer, allerede er kendt af feedbackmodtageren. "Weak ties”,
hvor feedbackgiver har en mere perifer relation til feedbackmodtageren, kan derimod bidra-
ge med helt nye perspektiver og dermed understgtte refleksion. Det relationelle aspekt, der
er indlejret i FMSF-modellens rekrutteringsdesign, kan derfor udfordre feedbackens potentia-
le til at "forstyrre” feedbackmodtageren.

| undersegelsen skilte flere studenterfeedbackgivere sig ud som "strong ties”, idet de deltog,
fordi de havde et godt forhold til underviserne og forventede at kunne give overvejende posi-
tiv feedback. Selvom underviserne naeppe har "staerke band” til deres studerende, beskrev
den ene underviser det som en udfordring at rekruttere de studerende, som denne havde en
perifer relation til, og hvis leering udgjorde en paedagogisk udfordring. Saledes tyder det p3,
at relationerne mellem studerende og undervisere medvirkede til en ujevn selektion af
feedbackgivere, hvorfor "weak ties”, altsa studerende med den potentielt mest vaerdifulde
viden, ikke blev rekrutteret i samme omfang som "strong ties".

Det relationelle aspekt af rekrutteringsdesignet kan desuden udggre en risiko for "rater-bias”
(Brown et al., 2014; Ferguson et al., 2014), der betegner risikoen for en utroveerdig feedback
qgua et enten positivt eller negativt forhold mellem feedbackgiver og feedbackmodtager. Vi
fandt dog ikke noget i undersg@gelsen, der indikerede en upraecis eller uforholdsmaessigt po-
sitiv vurdering fra de deltagende "strong ties”, men underrepraesentationen af potentielt me-
re negativt indstillede "weak ties” kan have givet et skaevt billede af feedbackmodtagernes
underviserkompetencer.

At feedbackmodtagerne selv rekrutterede deres feedbackgivere medferte, at saerligt studen-
terfeedbackgiverne stillede spergsmalstegn ved anonymiteten. Det kan antages, at den
transparens, der er en forudsaetning for at fa en aben og fri udveksling af viden (Lipshitz et
al., 2002), ville have haft bedre vilkar, safremt anonymiteten havde vaeret oplevet som reel.

Pa baggrund af ovenstaende kan det diskuteres, om FMSF-modellens rekrutteringsdesign
ber andres saledes, at studenterfeedbackgiverne udvaelges tilfaeldigt fra underviserens hold
og kurser og desuden udger en stgrre respondentgruppe. En tilfaeldig udvaelgelse kan bidra-
ge til oplevelsen af anonymitet og eliminere det relationelle aspekt af rekrutteringen, hvorved
risikoen for ujeevn selektion og rater-bias mindskes. Saledes ville feedbacken kunne reprae-
sentere et mere heterogent udsnit af studenterperspektiver pa underviserens praksis og
hgjne sandsynligheden for at bringe ny og valid viden i spil. En st@rre respondentgruppe ville
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kunne understgtte anonymiteten i feedbackprocessen. Imidlertid kan tilfeeldig udvaelgelse
udgare en risiko for, at feedbackgiverne har et ringe eller ensidigt kendskab til underviserens
praksis og dermed et mindre palideligt grundlag at bedemme underviseren pa. Med andre
ord kan de veere begraenset af situationsspecificitet (Eva, Rosenfeld, Reiter, & Norman, 2004;
Vleuten, 2014), der kan pavirke validiteten. Validitet af vurderingen hajnes, nar den, der skal
rate en person, har haft mulighed for at se personen flere gange i flere forskellige situationer
over laengere tid, dvs. har nogle stabile observationer, der understetter vurderingen. Man
ville altsa risikere, at de studerende, der kender deres underviser bade fra forelaesninger,
holdundervisning og vejledningssituationer og derfor kan besvare spgrgerammen i henhold
til flere forskellige undervisersituationer, ikke rekrutteres. Alternativt kunne underviseren
selv forme en "brutto-pulje”, hvorfra de feedbackgivende studerende blev udvalgt tilfaeldigt.
Denne tilgang ville i hgjere grad kunne sikre en nuanceret indsigt i underviserens undervis-
ningspraksis og ville samtidig kunne bidrage til oplevelsen af anonymitet. Dog ville der fortsat
veere risiko for, at feedbackgivere med mere kritiske eller negative indspil fraveelges af feed-
backmodtageren. Kriterier for selektion bgr under alle omstaendigheder adresseres for at
sikre relevant og troveerdig feedback. Dette galder ogsa for kollegafeedbackgiverne, der var
udfordret af manglende viden om feedbackmodtagernes undervisning, grundet manglende
peer-observation. Et selektionskriterium for kollegafeedbackgivere kunne derfor veere, at
disse havde et vist antal observationer at basere deres feedback p4, eller muligheden for at
foretage observationer far besvarelse af spgrgerammen.

Kulturelle normers betydning for feedback

Vores undersggelse pegede p3, at integritet som kulturel norm var udfordret af mangel pa
transparens og sagsorientering. Det pavirkede maden, hvorpa feedback blev givet, og feed-
backgivere i undersegelsen pegede pa et dilemma mellem gnsket om at give praecis feedback
og bekymringen for implikationerne ved at gere det. Ifglge Lipshitz et al. (2002) forudseetter
udforskning af egen praksis tilstedevaerelsen af psykologisk sikkerhed og tillid, fordi: "A sense
of psychological safety makes it easier to face the potentially disturbing or embarrassing out-
comes of inquiry [...]" (s. 87).

Andre teorier om organisatorisk leering (Roxa & Martensson, 2015; Wenger, 2000) peger ogsa
pa psykologisk sikkerhed og tillid som forudsaetninger for leering pa arbejdspladsen og fore-
slar mader, hvorpa de kan adresseres. Torgny Roxa og Katarina Martensson (2015) bidrager
med et mikrokulturelt perspektiv pa, hvordan tillid og feelles opfattelse af ansvar pavirker
underviseres praksis og syn pa hinanden. Pa baggrund af vores fund kan det vaere hensigts-
maessigt at adressere mikrokulturer pa arbejdspladsen, identificere potentielle laeringsbarrie-
rer og sgge at sikre psykologisk sikkerhed forud for introduktionen af FMSF-modellen. Sale-
des vil feedbackens kvalitet og modellens anvendelighed potentielt kunne hgjnes til gavn for
paedagogisk kompetenceudvikling.

Metodiske og teoretiske refleksioner

| undersggelsen foretog vi en pragmatisk udveelgelse af deltagere fra en sektion pa Institut Y,
som var karakteriseret ved hgjt paedagogisk udviklingsinitiativ. Via denne metode antager
undersggelsen form af et specifikt single-casestudie, som derfor vanskeligt lader sig generali-
sere (Flyvbjerg, 2010). Undersggelsen skal i stedet ses som et nedslag i det universitetspaeda-
gogiske felt med mulighed for, at andre universiteter eller organisationer, der kan genkende
sig selv eller aspekter af deres organisation i undersggelsen, kan foretage en situeret genera-
lisering. Vi er bevidste om, at et komparativt casestudie ville have tilfgrt en bredde til under-
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sggelsen, men singlecase-designet blev valgt ud fra pilotprojektets begraensede tidshorisont
og muligheden for at kunne ga i dybden med den indsamlede empiri.

Fokusgruppeinterview kunne have veeret en metode til at bringe forskellige gruppeperspekti-
ver frem om feedbackgivernes og -modtagernes oplevelser. Vi fandt dog, at enkeltinterview-
metoden gav os en rig og varieret beskrivelse af deltagernes subjektive oplevelser med FMSF-
modellen med afsaet i deres respektive kontekster, og at de dbent formulerede spargsmal
gav mulighed for, at deltagerne selv introducerede dybde til interviewene og tematikker til
analysen ud fra deres individuelle perspektiv.

Blot én af artiklens forfattere stod for dataindsamling og indledende bearbejdning af data-
materialet, hvilket kan have introduceret bias til resultaterne. For at imgdega denne bias har
vi dog tilstraebt transparens i fremstillingen af analysen gennem inddragelsen af fyldige cita-
ter.

Vi er bevidste om, at teoretisk laesning som analysestrategi, kan resultere i ensidige fortolk-
ninger og temaer, hvor man kun far gje pa de aspekter af feenomenerne, der kan ses gennem
vores specifikke teoretiske linse. P4 den anden side har kodningsteknikker og forskellige teo-
retiske perspektiver pd det samme datasaet vist sig at producere forskellige temaer, som alle
har intuitiv appel og alle bidrager med udbytterige analytiske resultater (Ryan & Bernard,
2003). Michel Foucaults begreb om governmentality kunne have bidraget med et perspektiv
pa magt og styring i relationen mellem kollegaer som hhv. feedbackgivere og -modtagere
(Dean, 2006), mens Bronwyn Davies' og Rom Harrés positioneringsteori (1990) kunne have
bidraget som perspektiv pa dynamiske og omskiftelige positioner, som deltagerne tildeler sig
selv og andre diskursivt, til belysning af spergsmal om legitimitet og meningsfuldhed i feed-
backprocesser. Vi mener dog, at valgte organisationsteoretiske forstaelsesramme var mere
anvendelig, jf. undersegelsens forskningsspergsmal. En forholdsregel, vi har taget for at
modvirke teoretisk ensidighed, er at eksplicitere de analytiske spargsmal, der ligger til grund
for fortolkningen, og reflektere kritisk over vores egne respektive forudsaetninger for at for-
sta forskningsemnet.

Konklusion

Det at deltage i FMSF syntes at veere en modsaetningsfyldt bestraebelse. Pa den ene side var
det klart, at FMSF-modellens fordring om transparens og integritet var ny og udfordrende for
den eksisterende undervisningskultur. Pa den anden side fandt deltagerne den strukturere-
de og malrettede feedback @nskveerdig og viste engagement savel som integritet i maden,
hvorpa de deltog i FMSF-modellen. Opsamlende tyder vores fund pa, at modellen har poten-
tiale til at kunne understgtte psedagogisk kompetenceudvikling af erfarne universitetsunder-
visere og deres praksis. Resultaterne peger pa, at FMSF-modellen kan facilitere handlingsori-
enteret refleksion til gavn for professionel udvikling i det universitetspsedagogiske felt og
understgtte en organisatorisk leeringsstruktur qua sit malrettede og strukturerede feedback-
format. Saledes kan den fungere som et strukturerende element i at facilitere paedagogisk
kompetenceudvikling og potentielt vaere katalysator for en kulturel forandring mod produktiv
organisatorisk laering. Dens anvendelighed udfordres dog af lokalt forankrede kulturelle
normer og praksisser, f.eks. sparsom peer-feedback og -observation, samt manglende
transparens blandt deltagerne. Defensiv kommunikation ses som et tveergaende tema i vores
resultater, hvorfor vi foreslar, at det bliver udforsket i fremtidige studier og taget med i over-
vejelser i eventuelle iterationer af FMSF-modellen. Videre forskning kan ogsa adressere
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rekrutteringsdesign og feedbackgiveranonymitet, handleplanernes effektuering samt anven-
delse pa en starre og mere varieret gruppe af universitetsundervisere.
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Bilag 1 - FMSF-modellen

Feedbackgivere

Feedbackmodtagerne rekrutterede selv deres feedbackgivere, idet disses kend-
skab til feedbackmodtagernes paedagogiske praksis kan have betydning for,
hvorvidt feedbacken accepteres som troveerdig og brugbar (Ferguson et al.,
2014). Feedbackmodtageren udger respondentkategorien "Selv”, mens feed-
backgiverne blev rekrutteret i de praedefinerede kategorier "Studerende” og
"Kollegaer” pa Institut Y ved brug af mundtlig og/eller skriftlig invitation. Skriftli-
ge standardinvitationer med uddybende information, etiske overvejelser og
praktiske oplysninger var stillet til radighed for deltagerne for at sikre transpa-
rens, tryghed og kontinuitet i rekrutteringsprocessen.

Feedbackspergeramme

Spergerammen er udviklet med udgangspunkt i Kebenhavns Universitets pae-
dagogiske kompetenceprofil, da denne er forskningsbaseret og repraesenterer
en feelles standard for underviserkompetencer (Kgbenhavns Universitet, 2018).
Spgrgerammens teoretiske fundament er trianguleret med gvrig universitets-
paedagogisk forskning om paedagogisk kompetenceudvikling og lseringsunder-
stottelse (Selberg, 2013; Ulriksen, 2014).

Spergerammen inkluderer 9 kompetenceomrader; "Samarbejde”, "Feedback”,
"Samtale”, "Formidling”, "Tilrettelaeggelse”, "Skaber sammenhaenge”, "Laeringsak-
tiviteter”, "Evaluering” og "Ansvarsomrader”. Fordelt pa disse omrader har sper-
gerammen 47 udsagnsbaserede items, som illustrerer observerbare kriterier for
god undervisning. Hvert item fungerer som indikator pa kompetence inden for
det omrade der vurderes, hvilket kan kvalificere feedbackgivernes vurderinger
(Von Mullen, 2006).

Spergerammens items er formuleret abent for at imgdekomme forskelligheden
i respondentkategoriernes varierende kontekster og referencepunkter for vur-
deringen. Med andre ord tilstreeber spgrgerammen en vis maengde "tomme
pladser” (Hansen & Andersen, 2009), sa hver enkelt respondent kan svare ud fra
deres respektive kendskab til feedbackmodtageren.

Spergerammens items vurderes pa en syv-punkts Likert-skala med kommente-
rede yderpunkter, hvor 1 er "Meget uenig” og 7 er "Meget enig".

Spgrgerammen har strukturerede kommentarfelter til mere uddybende feed-
back, idet disse kan bidrage til at nuancere og forklare de afgivne ratings (Brown
et al., 2014). Respondenterne kan undlade at besvare items, hvilket registreres
som "ved ikke" i rapporten.

Feedbackrapport

Besvarelserne af FMSF-spargerammen blev samlet i en feedbackrapport. Scoren
for hvert af de 9 kompetenceomrader blev visualiseret i sgjlediagrammer som
gennemsnitsberegninger for hver af de tre respondentgrupper. Hver enkelt
feedbackgiver var saledes anonymiseret i feedbackrapporten, mens eventuelle
forskelle og ligheder mellem respondentgruppernes vurderinger pd kompeten-
ceomradeniveau blev fremhavet. Scoren pa item-niveau fremgik ogsa af feed-
backrapporten, ligesom antallet af besvarede og ubesvarede items fordelt pa
feedbackgiverkategorier. Saledes var det transparent, hvorledes svarene var
fremkommet, hvilket kunne understgtte feedbackmodtagerens subjektive vaerd-
isetning af sine scores. Kommentarer fremgik uredigeret af feedbackrapporten.

Co
Co

Faciliterende dialog

Feedbackfaciliteringsstrategien var informeret af forskning i MSF, der papeger
vigtigheden af at opna falles forstaelse for besvarelserne i rapporten, at facilite-
re konstruktiv refleksion over besvarelserne, samt at feedbackmodtageren defi-
nerer mal for sin udvikling og udarbejder en handleplan for malopnaelse
(Boerboom et al., 2015; Sargeant et al., 2015). Sdledes indebar feedbackfacilite-
ringen de fire faser i Sargeant et al.'s (2015) faciliteringsstrategi: 1. Build rapport
and relationship, 2. Explore reactions, 3. Explore understanding of the content,
4. Coach for performance change. Desuden blev feedbacksamtalen understgttet
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af Karl Tomms model (1992) for facilitering af refleksivitet og nye handlemulig-
heder. Samtalen varede ca. 1 time.

| Handleplan

Handleplanen var baseret pa feedbackmodtagers refleksioner og prioriterede
fokusomrader. Konkrete mal blev opstillet ud fra en malmatrice, hvor feed-
backmodtagers udviklingspotentiale blev sammenholdt med feedbackmodta-
gers gnsker om udvikling. | samarbejde med feedbackfacilitator udarbejdede
— feedbackmodtager en konkret strategi for at opnd malene, herunder valg af
sparringskollega (Barnard et al., 2011). Dato for en opfglgende samtale blev
aftalt med henblik pa at understatte og fastholde feedbackmodtagers udvikling.

Bilag 2 - Interviewguide

Tema 1

Overvejelser forud for deltagelsen i FMSF pilotprojektet - Rationaler og rekruttering.

Undersggelsesspgrgsmal:

e Huvilke rationaler bruger feedbackmodtagere i forhold til deltagelse og rekruttering?

e Hovilke rationaler bruger feedbackgivere i forhold til deltagelse?

e Hovilke fordele og ulemper ser hhv. feedbackmodtagere og feedbackgivere for deltagelse?

e Hvilke feedbackgiverkategorier er relevante for FMSF-modellen i universitetspaedagogisk kon-

tekst?

Feedbackmodtager-spergsmal

Feedbackgiver-spergsmal

e Hvilke overvejelser havde du i forhold til at
tilmelde dig projektet?

e Hvad var arsagen til, at du meldte dig?

e Hvilke tanker gjorde du dig, da du skulle
rekruttere feedbackgivere?

e Hvordan tog du beslutning om, hvem det
skulle veere?

e Hvad betgd det for dig, at du selv kunne
veelge dine feedbackgivere?

e Hvilke andre grupper kunne du forestille dig
at modtage feedback fra?

Hvilke tanker gjorde du dig, da du blev invite-
ret til at give feedback?

Hvilke umiddelbare fordele eller ulemper ved
at veere feedbackgiver kunne du se?

Tema 2

Oplevelsen med Faciliteret Multi-Source Feedback-modellen
- palidelighed, relevans og brugbarhed som kompetenceudviklingsredskab for undervisere pa videre-

gaende uddannelser.

Undersogelsesspargsmal:

e Hvorledes understatter kompetenceomraderne i spgrgerammen feedbackmodtagers indsigt i

sin performance?

e Huvilke faktorer pavirker feedbackmodtageres og -giveres oplevelse af spgrgerammens palide-

lighed, relevans og brugbarhed?

e Hvordan fungerer spgrgerammen uden forudgaende "traening”?

Feedbackmodtager-spargsmal

Feedbackgiver-spargsmal

e Vil du ikke lige starte med at fortaelle om din
oplevelse med at udfylde spgrgerammen?

e Hvad er dine tanker om en spgrgeramme
(formatet) som udgangspunkt for at fa en
konstruktiv feedback?

e Hererde niomrader - jeg kunne godt teenke
mig at here dine tanker om de ni omrader -
er der et af de ni omrader der var saerligt ud-
fordrende at svare pa?

e Hvordan vil du vurdere kompetenceomra-

dernes relevans i forhold til din praksis?

Vil du ikke lige starte med at fortaelle om din
oplevelse med at udfylde spgrgerammen?
Hvordan var det at skulle give feedback til en
kollega/underviser pa denne made?

Hvad er dine tanker om en spgrgeramme
(formatet) som udgangspunkt for at give en
konstruktiv feedback?

Jeg kunne godt taenke mig at hgre dine tanker
om de ni omrader? - Er der et eller flere af de
ni omrader, der var seerligt udfordrende at
svare pa?
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e  Fglte du dig kompetent til at vurdere kompe-
tencerne i forhold til, hvad du ved om feed-
backmodtagers praksis?

e  Hvordan vil du vurdere kompetenceomrader-
nes relevans i forhold til universitetspaedago-
gisk kontekst

e Hvad betyder det for dig, at du kan skrive
uddybende kommentarer til feedbackmodta-
ger til sidst i spgrgerammen?

e Hvis du skulle give os et godt rad i den videre
udvikling af modellen, hvad ville det sa vaere?
Har du andet, du vil tilfgje?

Hvordan var det at fa faciliteret en feedback?

| samtalen sa du nogle sgjlediagrammer - hvordan var det at se, hvordan andre vurderer din "per-
formance™

Hvad er vigtige kendetegn ved en god facilitator?

Ville du have foretrukket bare at fa rapporten, uden den faciliterede feedbacksamtale - hvor-
for/hvorfor ikke?

Vil du anbefale en faciliteret multisource feedback til andre? Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvis du skulle give os et godt rad i den videre udvikling af modellen, hvad ville det sa veaere? Har du
andet, du vil tilfgje?

148



Mette Bengtsson, Rasmus Rex Pedersen

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

Laeringsdesign til udvikling af kvalitets- og bedgmmelses-
kriterier i studerendes arbejde med kommunikations-
produkter pa universitetet

Mette Bengtsson?, Rasmus Rex Pedersen®’

ab|nstitut for Kommunikation og Humanistisk Videnskab, Roskilde Universitet

Videnskabelig artikel, fagfaellebedemt

| denne artikel diskuterer vi, hvordan kvaliteten kan fremmes i studerendes arbejde
med kommunikationsprodukter pa universitetet. Farst redeggr vi for den universitets-
paedagogiske litteratur om kvalitets- og bedgmmelseskriterier og peger pa, hvordan
denne primaert beskaftiger sig med undervisning i og bedgmmelse af akademiske op-
gaver. Vi argumenterer for, at kommunikationsprodukter ikke i samme grad som de
akademiske opgaver har faste kvalitetskriterier, og at de studerende derfor forst ma
leere at diskutere kvalitet og kvalitetskriterier i en konkret kommunikationssituation for
derefter at kunne udarbejde et godt kommunikationsprodukt til denne. Med afsaet i de
undervisnings- og bedemmelsespraksisser for kommunikationsprodukter, som vi selv
har veeret en del af, foreslar vi et leringsdesign, der dels kan bruges til at stilladsere
udviklingen og ekspliciteringen af kvalitetskriterier for kommunikationsprodukter i un-
dervisningen, dels kan bruges til eksamen for at sikre en faglig og fair bedemmelse.

Introduktion

Som undervisere pa kommunikationsfag, hvor de studerende som del af deres uddannelse
arbejder med forskellige kommunikationsprodukter som eksempelvis nyheder, reportager,
portraetter, pjecer, kampagner og taler, er det vores erfaring, at der ikke altid pd samme ma-
de som for de akademiske genrer er en fzlles forstaelse af kvalitet og i forlengelse heraf
faste og eksplicitte kvalitets- og bedgmmelseskriterier, som studerende kan statte sig til i
tilblivelsesproces i undervisningen, og som bedgmmere kan tage afseet i til eksamen. Ser
man pa studieordninger for universitetsfag med kommunikationsprodukter, er det igjefal-
dende, at kvalitets- og bedgmmelseskriterier ofte kun er formuleret i nogle meget overord-
nede vendinger. Vi argumenterer i denne artikel for, at det er en konsekvens af, at kvalitets-
og bedemmelseskriterier for kommunikationsprodukter sammenlignet med traditionelle
akademiske opgavegenrer har mange forskelligartede kommunikationssituationer, og at
kvalitet derfor er en mere dynamisk starrelse og i nogen grad til forhandling. Vi argumente-
rer ogsa for, at flere af kommunikationsprodukterne adskiller sig fra akademiske genrer, idet
der ofte involveres aestetiske og felelsesmaessige virkemidler, hvor det kan vaere svaert at
forudsige, hvordan et publikum vil reagere, og hvor oplevelser af og meninger om produktet
kan veere mange og delte, selv blandt fagpersoner inden for samme felt. Det betyder ikke, at
det ikke kan lade sig gere at undervise i eller eksaminere kommunikationsprodukter pa uni-
versitetet, men at der er nogle forhold omkring laeringsmal, undervisnings- og bedemmelses-
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former, som den universitetspeedagogiske forskning med fordel kan forholde sig mere uddy-
bende til. Formalet med denne artikel er derved at papege et videnshul i den eksisterende
litteratur i forhold til forstdelsen af kvalitets- og bedemmelseskriterier og i forleengelse heraf
at udvikle et eksemplarisk laeringsdesign for, hvordan studerende og undervisere kan arbej-
de med kvalitetskriterier for kommunikationsprodukter. Derved @nsker vi at understgtte en
bedre begrundet praksis for studerendes arbejde med egne kommunikationsprodukter og
bedgmmelsen heraf.

Artiklen indleder med en redeggrelse og sammenstilling af eksisterende teorier om kvalitets-
og bedemmelseskriterier med henblik pa at pege pa udfordringer ved at formulere entydige
kvalitetskriterier for kommunikationsprodukter. Herefter udvikler vi med afsaet i vores un-
dervisnings- og vejledningspraksis og med inddragelse af principperne bag “evaluative
judgement” (Boud et al., 2018) et leeringsdesign for arbejdet med kvalitetskriterier for kom-
munikationsprodukter. Til sidst diskuterer vi arbejdet med kvalitet og kvalitetskriterier med
henblik pa at udvikle en bedre begrundet praksis for bade undervisning og bedemmelse.

Teori: Kvalitets- og bedemmelseskriterier samt rubrikker

Siden man i 1999 igangsatte Bologna-processen, er europaiske videregdende uddannelser
blevet konvergeret pa en lang raekke omrader med det formal at sikre mobilitet og gensidig
anerkendelse, herunder blandt andet ved at ensrette struktur (3+2+3), indfare feelles skalaer
for omfang og bedemmelse (ECTS og karakterskalaer) og indfgre synlige og sammenlignelige
lzeringsmal. | denne proces er studieordningen blevet et centralt styringsdokument, der nu
bade indeholder en overordnet kompetenceprofil samt mere detaljerede laeringsmal for de
enkelte fagelementer, begge dele specificeret i forhold til viden, feerdigheder og kompeten-
cer. Ideelt set er leeringsmalene klare, forstdelige, dokumentérbare og eksaminérbare (Skov,
2015, s. 21-34) og bliver underbygget af leeringsmalsstyret undervisning, hvor der er en kon-
struktiv sammenhang mellem leeringsmal, undervisnings- og eksamensformer (“constructive
alignment”) (Biggs og Tang, 2007; Andersen, 2010).

Som undervisere og bedgmmere pa uddannelser, der involverer kommunikationsprodukter,
har vi dog oplevet, at den konstruktive sammenhang kan vaere udfordret, idet laeringsmale-
ne ofte er formuleret pa et sa generelt niveau, at de er svare at bruge som kvalitets- og be-
dgmmelseskriterier i undervisningen og til eksamen. Som vi ser det, relaterer dette sig isaer
til to forhold, nemlig at kvalitetskriterier for kommunikationsprodukter 1) er dynamiske og til
en vis grad abne for forhandling og forandring over tid og 2) betoner kreativitet og inddrager
2stetiske og folelsesmaessige virkemidler, der kan afstedkomme subjektive og forskelligarte-
de reaktioner hos modtagerne, og hvor man ofte alene har en hypotetisk forestilling om
modtagelsen at forholde sig til.

Kigger man pa den eksisterende forskning om kvalitets- og bedemmelseskriterier for univer-
sitetsuddannelser, forholder denne sig primaert til kvalitet i forhold til studerendes akademi-
ske viden, feerdigheder og kompetencer, og hvor der er en forholdsvis veletableret forstaelse
af, hvad kvalitet er (Simon og Forgette-Giroux, 2001). Nogle af de kvalitets- og bedemmelses-
kriterier, der typisk fremhaeves, er teoretisk og metodisk overblik og transparens, vidensbru-
gende og argumenterende analyse, praecist og nggternt sprogbrug samt standarder for kil-
dehandtering (Panadero og Jonsson, 2013). Nar en underviser videreformidler de pdgaelden-
de kvalitetskriterier, sker det i et asymmetrisk forhold, hvor underviseren er eksperten, der
med reference til studieordningen formidler kvalitetskriterierne til de studerende, der skal
lere at forstd og internalisere dem i deres arbejde.
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| den forbindelse er anvendelsen af “rubrics” eller pa dansk “rubrikker” en velkendt og ud-
bredt metode til at eksplicitere kvalitetskriterier, som understgtter bade lzering og evaluering.
En rubrik er et dokument, der ekspliciterer forventningerne til en given arbejdsopgave ved at
opstille kvalitets- og bedemmelseskriterier og beskrive forskellige grader af opfyldelse af
disse (Panadero og Jonsson, 2013; Dawson, 2015; Andrade, 2000). Rubrikker indgar ofte i en
feedbackproces - oprindeligt tilteenkt i den summative feedback som et hjeelpevaerktgj for
bedemmeren, men nu ogsa i den formative feedback, hvor de studerende med en rubrik kan
give feedback pa bade eget og andres arbejde med henblik pa udvikling og lzering. | et me-
tastudie af empiriske undersggelser af formativ brug af rubrikker identificerer Panadero og
Jonsson flere forskellige mader, hvorpa brugen af rubrikker forbedrer studerendes laering: 1)
Giver gget transparens ved at eksplicitere de faglige forventninger, 2) reducerer bekymringer,
fordi de studerende har en bedre forstaelse for, hvad der forventes af dem, 3) understatter
feedbackprocessen for savel undervisere som studerende, 4) forbedrer studerendes forsta-
else af egne evner og 5) understgtter studerendes selvregulering ved at give mulighed for at
bryde arbejdet med opgaven ned i mindre dele og fokusere pa specifikke elementer (Pana-
dero og Jonsson, 2013). | den nyere forskning om rubrikker er man ogsa optaget af “co-
creation”, hvor studerende og underviser sammen udformer rubrikker. Nogle af de fordele,
der fremhaeves, er studerendes ejerskabsfelelse og lyst til at bruge rubrikken, men ogsa styr-
kelsen af studerendes selvregulering og aktivering af laeringsstrategier (Fraile et al., 2017).
Andrade var en af de farste, der skitserede en fremgangsmade til co-creation af rubrikker,
hvor studerende med afsaet i modeltekster udvalgt af underviseren (ogsa kaldet “exemplars”)
er med til at udvikle rubrikker (Andrade, 1997).

Forskellige udfordringer melder sig imidlertid, ndr man forseger at bestemme kvalitet og
formulere kvalitetskriterier i en rubrik til et kommunikationsprodukt. Som et helt overordnet
leeringsmal vil man i alle studieordninger med kommunikationsprodukter kunne skrive, at
den studerende skal kunne reflektere over produktet i relation til den konkrete kommunika-
tionssituation, som produktet indgar i. Det vil sige, at den studerende skal kunne argumente-
re for blandt andet indholds- og formmaessige valg ud fra en analyse af kommunikationssitu-
ationen, herunder en grundig analyse af afsender, modtager, emne og formal. Forseger man
sig derimod med at opstille mere situations- eller genrespecifikke kvalitetskriterier, er det
sjeeldent helt sa ligetil. Her synes der frem for faste kvalitetskriterier, som en underviser blot
skal eksplicitere og hjzelpe de studerende med at internalisere, snarere at vaere brug for dis-
kussioner og forhandlinger af kvalitetskriterier i forhold til den specifikke kontekst, som pro-
duktet skal indga i.

En lignende tilgang til kvalitetskriterier findes i forskningen om “evaluative judgement”, som
netop fokuserer pa evnen eller kompetencen til at kunne reflektere over kvalitet og kvalitets-
kriterier for et produkt til en specifik situation (Boud et al., 2018). Boud et al. opfordrer til, at
man praktiserer “evaluative judgement” med studerende, nar de arbejder med akademiske
tekster, ud fra en idé om, at det sidenhen i arbejdslivet vil styrke deres evne til at udpege og
diskutere kvalitet i forskellige kontekster, og at de derved vil opna en vigtig kompetence til at
udarbejde og arbejde efter en raekke selvdefinerede kvalitetskriterier i eget og andres arbej-
de (Boud et al., 2018). Frem for en instrumentel praksis, hvor studerende blot laerer at arbej-
de efter kvalitetskriterier udstukket i en studieordning eller af en underviser, har en sadan
praksis til formal at understatte livslang leering, hvor den studerende laerer at forholde sig til
og diskutere kvalitet og kvalitetskriterier i en lang reekke forskelligartede kommunikationssi-
tuationer. Boud et al. argumenterer for, at dette er en ngdvendighed pa et arbejdsmarked,
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hvor genrerne ofte a&endrer sig, og hvor der ikke altid er enighed om kvalitet (Oliver 2015, s.
63). Inddragelsen af kommunikationsprodukter pa videregdende uddannelser er imidlertid et
udtryk for, at den type professionel praksis, som Boud et al. refererer til, til en vis grad er
flyttet ind i en uddannelseskontekst. Man kan sige, at hvor Boud et al. taler om fremtidige
kommunikationssituationer, som de studerende skal udvikle kompetencer til at kunne indga
i, arbejder vi med kommunikationsprodukterne pa universitetet allerede med disse.

Udover at det er svaert at nedskrive konkrete kvalitetskriterier i en studieordning, da disse
sjeeldent blot skal ekspliciteres og internaliseres, men diskuteres og forhandles, adskiller
kommunikationsprodukter sig ogsa fra akademiske genrer ved at betone kreativitet og ind-
drage aestetiske og folelsesmaessige virkemidler, hvor det kan vaere sveert definitivt at be-
demme hensigtsmaessigheden heraf. | den forstand deler kommunikationsproduktgenrer pa
universitetsuddannelser flere karakteristika med Creative Analytical Practice (CAP) ethnogra-
phies og herunder udfordringer i forhold til kvalitetskriterier, som kan bruges som udgangs-
punkt for at konkretisere, hvordan aestetiske og falelsesmaessige virkemidler kan inddrages.
Som Laurel Richardsson skriver: "Because the epistemological foundations of CAP ethnogra-
phy differ from those of traditional social science, the conceptual apparatus by which CAP
ethnographies can be evaluated differ [...]. One major issue is that of criteria.” (Richardson og
St. Pierre, 2008, s. 479). Richardsson og St. Pierre argumenterer for, at vurderingen af CAP-
etnografier bar ske med flere linser, hvor videnskaben kan vaere én, mens kreativitet kan
vaere en anden. De lister fire kriterier, som de anvender til vurderingen af CAP-etnografier: 1)
Substantielt bidrag, 2) aestetisk vardi, 3) refleksivitet og 4) virkning (felelsesmaessigt og intel-
lektuelt) (Richardson og St. Pierre, 2008, s. 480). Disse kriterier afspejler samspillet mellem
konventionelle, akademiske kvaliteter overfor aestetiske og falelsesmaessige kvaliteter. Krite-
rierne er udarbejdet specifikt til den faglige kontekst, de anvendes i, som er etnografi med
kreativ analytisk praksis, ligesom Boud et al. ogsa anbefaler, at man ger (Boud et al., 2018). Vi
er enige med Richardson og St. Pierre i, at det er relevant at forholde sig til et produkts po-
tentielle virkning, men ser ogsa en udfordring heri - for hvordan og for hvem skal det skabe
virkning? Som det fremgar nedenfor, efterstraeber vi at fglge deres grundleeggende idé om at
lade kriterierne afspejle bade traditionelle akademiske vaerdier som fagligt bidrag og refleksi-
vitet og aestetisk veerdi og virkning. Inden for CAP-etnografierne peges der altsa pa aestetisk
virkning som essentiel i bedgmmelsen, dog uden at det begrebsliggeres. Det bliver det til
gengaeld i designforskningen, hvor Donald Norman konkretiserer virkning og vaerdien af
denne i tre niveauer: affektivt (“visceral”), adfaerdsmaessigt (“behavioral”) og refleksivt (“reflec-
tive”) (Norman, 2005). Fglelsesmaessigt design fokuserer pa det umiddelbare emotionelle
indtryk; om det fgles godt og ser godt ud (Norman, 2005, s. 69). Adfaerdsmaessigt design
handler om brug; om funktionalitet og brugerens interaktion med genstanden (Norman,
2005, s. 69). Refleksivt design fokuserer pa det underliggende budskab og relaterer sig reflek-
sivt til betydningen af designet og relationen til modtagerens identitet og forstaelse af sig selv
i verden (Norman, 2005, s. 83-4). Fzlles for de tre dimensioner er, at der herigennem opfor-
dres til en nuanceret taenkning omkring relationen mellem intention, virkemidler og potentiel
virkning. Vi vender tilbage til bade CAP-etnografier og Normans kriterier i forbindelse med
praesentationen og diskussionen af vores fremsatte lseringsdesign.
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Empiri: Eksemplariske undervisnings- og eksamenspraksisser ved Journalistik og Per-
formance Design

Empirisk bygger artiklen pa vores erfaring med undervisning ved en raekke forskellige ud-
dannelser, hvor studerendes kommunikationsprodukter indgar i leringsprocesser og/eller
som bedgmmelsesgrundlag. Artiklen er skrevet parallelt med udviklingen og afviklingen af et
konkret undervisningsforlgb pa Journalistik og et konkret vejledningsforleb pa Performance
Design, som begge er bachelorfagmoduler ved Roskilde Universitet, men vi inddrager ogsa
viden og erfaringer fra tidligere. Fordi artiklen pa denne made bygger pa situeret viden, vil vi
kort introducere den undervisningserfaring, vi traekker pd. Som undervisere har vi gennem
de sidste ti ar arbejdet pa forskellige uddannelsesinstitutioner, hvor studerende har arbejdet
med egne kommunikationsprodukter. Mette Bengtsson har blandt andet undervist i tale-
skrivning pa Retorik pa Kebenhavns Universitet og er nu ansat pa Journalistik pa Roskilde
Universitet, hvor hun underviser de studerende i forskellige journalistiske genrer. Rasmus
Rex Pedersen har pa Rytmisk Musikkonservatorium undervist og vejledt musikere, sangskri-
vere, lydteknikere og managere og er nu ansat pa Performance Design pa Roskilde Universi-
tet, hvor han blandt andet vejleder projekter, der inkluderer produktion af oplevelser og
events. Vi betragter disse kontekster som eksemplariske og med en vis bredde og haber, at
vores arbejde og refleksioner kan tjene til inspiration for andre, der ogsa arbejder med stu-
derende og deres produkter, selvom undervisnings-, vejlednings- og eksamenssituationer
altid vil variere grundet eksempelvis studieordninger, studentergrundlag, normering mv.
(Andersen og Kjeldsen, 2015, s. 25-28; Wagenschein, 1956).

Med afsat i de to konkrete forlgb og lgbende inddragelse af vores gvrige undervisningserfa-
ringer vil vi analysere og diskutere, hvordan arbejdet med at udvikle og formulere kvalitets-
kriterier kan styrke leeringsprocessen for studerendes arbejde med egne produkter. Vi sigter
pa at udvikle to forskellige kompetencer, dels kompetencen til at kunne udarbejde et pro-
dukt, dels kompetencen til at kunne reflektere kritisk over produktet i dets tilblivelsesproces.
Hvor det ferste handler om evnen til at producere, handler det andet om evnen til at analy-
sere og kritisere.

Metode: Bedre begrundet praksis

Metodisk stetter vi os til det nyere begreb "bedre begrundet praksis” (“evaluation capacity
building”), hvor den erfarne praktiker inden for en velfaerdsprofession, eksempelvis i under-
visnings-, sundheds- eller plejesektoren, begrunder eller argumenterer for de valg, han eller
hun traeffer i forhold til den pagaeldende praksis, som han eller hun er en del af (Kongsgaard
og Rod, 2018). Sammenhangen mellem handlinger og effekt er uhyre kompleks og sveer at
dokumentere i praktiske sammenhange, hvor mange faktorer er i spil pa samme tid og ind-
virker pa hinanden. Frem for at forsgge at male en effekt af vores undervisning og vejledning
og de aktiviteter, vi laver med de studerende, forholder vi os refleksivt til egen praksis i habet
om, at det kan vaere inspirerende for fagfeaeller, og at vi ved at dele vores erfaringer og reflek-
sioner kan indga i en dialog med fagfaeller (Brookfield, 1995; Kongsgaard og Rod, 2018, s. 13;
Rienecker, Wichmann-Hansen og Stray Jargensen, 2019). Metodisk betyder det, at vi ikke do-
kumenterer en effekt eller udvikling, men i stedet argumenterer for de valg, vi traeffer i kon-
krete sammenhaenge, og efterfalgende reflekterer over udfaldet af disse. En sddan made at
undersege og forsege at forbedre en praksis pa knytter sig ogsa til begrebet "next practice”
(Digmann et al., 2008, 2013, s. 84-86).
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Udvikling af et laeringsdesign: Stilladsering af egenudviklede rubrikker i undervisnin-
gen med kommunikationsprodukter (formativ feedback) og bedemmelsen til eksamen
(summativ feedback)

Folgende afsnit folger en trepunktstruktur: Farst fremsaetter vi nogle overordnede betragt-
ninger om kompetencer og forskellige typer af studerende og forskellige produktgenrer.
Herefter diskuterer vi undervisning og vejledning i kommunikationsprodukter, hvor vi iseer
har fokus pa, hvordan man kan hjelpe den studerende med at udvikle kompetence til at
reflektere over kvalitet inden for en given produktgenre og efterfglgende med afszet heri
arbejde med et eget produkt. Vi reflekterer i den forbindelse saerligt over stilladsering af lae-
ringsprocessen og mader at facilitere en formativ feedback. Slutteligt diskuterer vi eksamina-
tion af produkter, hvor produktet skal bedemmes i en eksamenssituation, og hvor den stude-
rende skal have en begrundelse for sin karakter fra eksaminator og censor.

To kompetencer - fire typer af studerende

Introduktionen af produkter pa universitetet kan ses som et forseg pa at uddanne sakaldte
"reflekterende praktikere” ("reflective practitioners”) (Schon, 2000). | vores undervisning har vi
oplevet, at studerende kommer med vidt forskellige praktiske og analytiske forudsaetninger.
Pa den ene side giver arbejdet med kommunikationsprodukter mulighed for, at en gruppe af
studerende, der tidligere ikke har klaret sig sa godt pa universitetet, klarer sig relativt godt og
udviser en intuitiv praktisk forstaelse for at skabe gode produkter. Disse studerende er imid-
lertid ikke altid gode til at reflektere over tilblivelsesprocessen og deres faglige til- og fravalg.
Omvendt oplever vi ogsa en gruppe af studerende, som demonstrerer gode evner til at re-
flektere over tilblivelsesprocessen og deres faglige til- og fravalg, men som mangler kompe-
tencen til at omsaette dette til gode produkter. Endeligt er der mindre grupper af studerende
som enten bdde kan lave et godt produkt og reflektere over tilblivelsesprocessen og deres
faglige til- og fravalg, eller som ikke evner nogen af delene.

Det grundlaeggende rationale bag idealet om at uddanne de studerende som reflekterende
praktikere er, at de studerendes praktiske og analytiske arbejde gensidigt kan styrke hinan-
den. | sidste ende er malet, at de studerende behersker det praktiske arbejde med at skabe
et produkt og samtidigt er i stand til at reflektere over og argumentere for de faglige valg, de
tager i processen. For de studerende, der har god praktisk forstaelse for at skabe velfunge-
rende produkter, stilladseres leeringsprocessen umiddelbart bedst ved at tage udgangspunkt
i deres praktiske faerdigheder og bruge dem som udgangspunkt for at traene refleksive kom-
petencer ved at analysere, syntetisere og argumentere for deres valg. For de studerende, der
har gode refleksive kompetencer, stilladseres laeringsprocessen omvendt bedst ved at bruge
disse til at forsta og traene praktiske feerdigheder. En underliggende antagelse i denne for-
bindelse er, at argumenterede og veldefinerede kvalitetskriterier kan fungere som et binde-
led mellem praktiske feerdigheder og refleksive kompetencer, som derfor kan hjzelpe til at
stilladsere laeringsprocessen for studerende fra begge udgangspunkter.

Kontinuum - en trinvis stilladsering ud i mere komplekse produktgenrer

Kommunikationsprodukter er kendetegnet ved at omfatte en mangfoldighed af udtryksfor-
mer og manifestationer, hvor genrekonventioner og kvalitetskriterier kan vaere mere eller
mindre veletablerede. Vores forstdelse af kommunikationsprodukter tager udgangspunkt i
en forstdelse af menneskelig kommunikation som noget, der kan udspille sig over en raekke
forskellige modi, som kan relatere sig til forskellige sanser, verbalt og non-verbalt, og gennem
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mange forskellige medier (se eksempelvis Finnegan, 2014). Dette betyder ogsa, at kommuni-
kationsprodukter kan indbefatte alt fra journalistiske tekster til eksempelvis designkoncepter
eller materielle designs. | forleengelse af dette foreslar vi, at man som underviser og vejleder
taenker i en form for kontinuum, hvor man i den ene ende har produkter med forholdsvis
faste genrekonventioner og -traek, som de studerende selvsagt ma forholde sig til, dog med
det in mente, at disse aldrig er mere faste, end at de kan diskuteres, &endres og udvikles med
brugen i konkrete situationer. Et eksempel fra en af de kontekster, vi har arbejdet med, er
nyheden, som har en mere eller mindre fast skabelon for bade indhold (nyhedskriterier, vink-
ling), struktur (omvendt nyhedstrekant) og sprog (neutralt, formidlende sprogbrug). Selvom
alle tre dele kan diskuteres, og selvom nyhedsgenren har udviklet og sendret sig med tiden
og ma tilpasses henholdsvis skrift, tv og radio og ogsa konkrete medier, er der en raekke for-
holdsvis faste genrekonventioner, der bade er italesat i mediebranchen og i leerebeger, som
man kan praesentere de studerende for. | den anden ende placerer vi produkter, hvor for-
ventninger og konventioner er mindre faste, enten fordi kommunikationssituationen for
produktet er ny, eller fordi produktgenren betoner ekspressive og aestetiske dimensioner. |
denne ende placerer vi fx taler, designprodukter og ogsa de innovationsprodukter, der har
gjort deres indtog pa universitetet i de seneste ar (se Produktivitetskommissionens rapport
om uddannelse og innovation fra 2013).

Stilladsering af egenudviklede rubrikker til formativ feedback

For at imgdekomme de szrlige kendetegn for arbejdet med kommunikationsprodukter, som
vi har naevnt ovenfor, hvor studerende ikke blot arbejder ud fra en raekke pa forhand kendte
kvalitetskriterier, der skal ekspliciteres og internaliseres, men hvor de studerende gennem
diskussioner er med til at definere kvalitetskriterier til konkrete kommunikationssituationer,
har vi udviklet et leeringsdesign, der understatter en proces, hvor studerende kan forholde
sig kritisk-diskuterende til kvalitetskriterier for produktet. Vi er inspirerede af Andrades frem-
gangsmade for “co-creation” (Andrade, 1997, se teoriafsnit), hvor det dog implicit forstas, at
kvalitetskriterier er mere eller mindre veletablerede, og at underviserens opgave er gennem
underviser-valgte modeltekster eller “exemplars” at lede de studerende frem mod en ekspli-
citering og internalisering af disse kvalitetskriterier. Med det formal at udvikle et laeringsde-
sign, der understgtter en proces, hvor de studerende i stedet forholder sig abent og diskute-
rende til kvalitetskriterier for et givent produkt og eventuelt forhandler og reformulerer disse
(Boud 2018, se teoriafsnit), er vi inspireret af Andrade, men har tilfgjet tre nye aspekter: For
det fgrste ved indledningsvis at introducere laerebogstekster om genren, idet man herigen-
nem kan praesentere de studerende for nogle eksperters forstaelse af kvalitet - til tider med
divergerende opfattelser. For det andet ved at lade imitatio-delen vaere en kombination af
underviser- og elevstyret imitatio, idet det tillader cirkulation af bade undervisers og stude-
rendes forstaelse af kvalitet (Quintilian, 1998; Matthiesen, 2013, 2015, teori om imitatio ud-
foldes nedenfor). For det tredje ved afslutningsvis at opfordre de studerende til labende revi-
sion af rubrikken og derved at betragte arbejdet med kvalitetskriterier som en dynamisk pro-
ces.

Figur 1 viser vores laeringsdesign (“learning design”) (Agostinho, 2011) for de studerendes
arbejde med at diskutere, eksplicitere og udvikle kvalitetskriterier i form af en rubrik i samspil
med den praktiske udformning af egne kommunikationsprodukter:
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Figur 1. Laeringsdesign til udvikling af rubrikker til kommunikationsprodukter.

Et af de vaesentligste formal med arbejdet med de egenudviklede rubrikker er, at det giver
mulighed for at diskutere kvalitetskriterier og ikke ng@dvendigvis na til enighed om dem, men
pege pa relevante diskussionspunkter, som den studerende ma forholde sig til i henhold til
den konkrete kommunikationssituation. | de fglgende afsnit vil vi uddybe de enkelte elemen-
ter i laeringsdesignet i figur 1.
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Faglige refleksioner over fremloeggelse af grundleggende antagelser om genren

Indledningsvis praesenterer vi de studerende for faglitteratur om den specifikke genre. For
journalistiske nyheder og reportager er det eksempelvis litteratur om arbejdsmetoder, for-
midling og formal med nyhedsgenren og reportagegenren (Handgaard, Simonsen og Steen-
sen, 2013; Bech-Karlsen, 2000). For taleskrivning er det eksempelvis litteratur om argumenta-
tion (Campbell og Huxman, 2009), disposition (Zarefsky, 1996), stil (Lund, 2013) og fremferel-
se (Onsberg, 2015). For performance designs, hvor spaendvidden i typen af produkter er star-
re og genrekonventioner mindre veldefinerede, er det eksempelvis litteratur om oplevelses-
design (Jantzen, Vetner og Bouchet, 2011), psykologien bag velfungerende design og dets
'affordances’ (Norman, 2005), ligesom ogsa kritikeres anmeldelser af performances og de-
signs kan give adgang til indsigt i faglige kvalitetskriterier for mere dynamiske og flydende
genrer. Gennem faglitteraturen fremsaettes mulige kvalitetskriterier, som de studerende op-
fordres til at kunne referere og forholde sig diskuterende til.

Faglige refleksioner over underviser- og elevstyret imitatio

Derefter styrker de studerende deres forstdelse af produkternes kvalitetskriterier i praksis
gennem laeringsprincipperne underviser- og elevstyret imitatio, hvor de studerende diskute-
rer modeltekster (“exemplars”) og identificerer kvalitetskriterier for genren. Den underviser-
styrede imitatio giver mulighed for, at underviseren, der ligesom andre fagpersoner ma be-
tragtes som en form for ekspert, kan fa lejlighed til at cirkulere nogle af de kvalitetskriterier,
som underviseren gerne vil leegge vaegt pa (Quintilian, 1998). | den elevstyrede imitatio bliver
de studerende bedt om selv at finde en modeltekst og argumentere for, hvorfor de finder
den velfungerende. Den elevstyrede imitatio fordrer den studerende til at forholde sig til,
hvad han eller hun selv opfatter som kvalitet, samt komme med begrundelser. Det imitatio-
vaerdige kan knytte sig til forskellige aspekter af et produkt, og et produkt kan sagtens vaere
imitatioveerdig pa ét punkt uden at veaere det pa andre (Matthiesen, 2013; 2015). Udover at
vaere en made, hvorpa man kan saette de studerendes egne kvalitetskriterier i spil, tilskynder
den elevstyrede imitatio ogsa de studerende til at laese flere konkrete eksempler pa genren
og herigennem fa en fornemmelse af, hvordan andre har begdet sig i genren.

Som tidligere naevnt er det forskelligt, hvor veletablerede genrekonventioner og kvalitetskri-
terier er for forskellige typer af kommunikationsprodukter. | Igbet af et uddannelsesforlgb vil
de studerende ofte komme til at arbejde med kommunikationsprodukter fra flere forskellige
genrer, og i den forbindelse kan de studerendes laering stilladseres ved at anvende laerings-
designet i arbejdet med produkter, hvor genrekonventionerne er mere faste, og sa ferst se-
nere i uddannelsesforlgbet anvende det samme laeringsdesign til at arbejde med genrer med
mindre veldefinerede konventioner. Som det fremgar af leeringsdesignet ovenfor, laegger vi
op til, at arbejdet med at eksplicitere kvalitetskriterier i form af rubrikker tager afseet i, hvor-
dan andre tidligere har begaet sig i genren og eventuelt inddrager praksisudgveres og andres
metakommunikation om genren. Vaelger den studerende at videreudvikle inden for en vel-
etableret genre, vil en kvalificeret videreudvikling kraeve kendskab til det eksisterende, og der
vil veere flere allerede etablerede genrekonventioner, som den studerende ma forholde sig til
- 0gsa selvom man agerer pa dem pa en ny made eller maske forkaster dem. Ved de mindre
veletablerede genrer ma man igangsaette den kritiske teenkning om produktet gennem andre
faglige metoder til idéudviklingen og i forhold til kvalitetskriterierne starte fra bunden, even-
tuelt ved at gribe til besleegtede genrer. Denne form for kritisk refleksion og udfordring af en
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genre er typisk fgrst noget, som de studerende evner at forholde sig til senere i deres ud-
dannelsesforlgb.

Arbejdet med imitatio laegger betydelig vaegt pa at inddrage de studerendes forforstaelser for
den type produkter, de er ved at skabe, og samtidigt lsegger den op til, at de studerende ek-
spliciterer de virkninger, som de har en intention om at igangsaette med deres produkt. Som
naevnt fokuserer den eksisterende litteratur ofte pa arbejdet med rubrikker som en made at
eksplicitere og internalisere kvalitetskriterier for derigennem at stilladsere de studerendes
lering. Vi mener imidlertid, at arbejdet med rubrikker ogsa kan fungere som en made at nu-
ancere og eksplicitere kvalitetskrav, som allerede findes i de studerendes forforstaelser. De
studerende er typisk allerede erfarne forbrugere af en lang raekke produktgenrer og har der-
for ofte en forstaelse af gode og darlige eksempler pa produkter inden for de genrer, de be-
skeeftiger sig med. Men den manglende eksplicitering af disse kvalitetskriterier ggr det det
sveert for dem at argumentere for deres egne valg. Det er vores erfaring, at det ofte leder de
studerende i retning af banale og binzere forstdelser af kvalitet. For performance designs
eksempelvis: alternativt (godt) vs. konventionelt (darligt) eller interaktiv (godt) vs. passiv (dar-
ligt). Pa denne made stilladserer arbejdet med rubrikker de studerendes faglige udvikling i at
foretage kvalificerede og argumenterede valg i udformningen og evalueringen af deres pro-
dukter.

| vores undervisning har vi ogsa oplevet, at de studerende til tider har problemer med at mo-
tivere beslutninger. En projektgruppe pa Performance Design udtrykte eksempelvis flere
gange et gnske om at kunne evaluere, hvorvidt de var "lykkedes” med deres projekt. Ad-
spurgt om, hvad de gerne ville lykkes med, var det tydeligt, at det ikke var klart for dem. Da
gruppen efter lidt diskussion kom frem til succeskriterier, var disse relateret til maengden af
deltagere eller deltagernes evaluering af, om de samlet set havde haft en god oplevelse,
selvom deres designfokus ikke havde vaeret pa markedsfgring og indhold, men snarere pa
rum, interaktion og atmosfeere. De studerendes efterfalgende arbejde med at diskutere og
eksplicitere kvalitetskriterier i form af rubrikker gav dem mulighed for at vaere mere konkrete
og fokuserede i deres arbejde med at evaluere deres eget og hinandens bidrag til deres fael-
les performance design.

Vi har ogsa erfaret, at arbejdet med egenudviklede rubrikker giver mulighed for undervejs at
metakommunikere med de studerende om deres laering. Pa et tidspunkt i et forleb om re-
portager med studerende pa Journalistik spgrger en studerende, om der ikke er mere faste
rammer for, hvordan man formidler i nyhedsgenren end i reportagegenren, hvilket gav mu-
lighed for at diskutere forskellige produktgenrer og deres mere eller mindre faste genrekon-
ventioner. Det blev en lejlighed til ogsa at motivere progressionen pa studiet, hvor de stude-
rende gar fra at formidle i nogle genrer med mere faste konventioner (fx nyheden og til dels
ogsa nyhedsreportagen) til at arbejde med undersggende produktioner og senere innovative
journalistiske produktioner. De studerende far her en viden om, at der er forskel pa, hvor
etablerede genrerne er, og at der i forhold til nogle genrer er rum for diskussion af kvalitets-
kriterier.

Faglige refleksioner over udvikling af kvalitetskriterier og produkt

Som det fremgar af den sidste opgave i anden kolonne i leeringsdesignet, laegges der vaegt pad
den kontinuerlige reformulering af rubrikken. De studerende bliver traenet i at eksplicitere
kvalitetskriterier, som de vil arbejde ud fra, men far ogsa en forstaelse for, at disse kan disku-
teres og udvikles. Det er derfor vigtigt at lave revision af rubrikken ad flere omgange, sa de
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studerende far en fornemmelse af et dynamisk veerktej. | vores laeringsdesign sker denne
videreudvikling i et Iazbende samspil med de studerendes skabende arbejde med at udvikle
deres produkter. Denne del af modellen rummer sdledes en iterativ dimension, hvor den
studerendes kvalitetsforstaelser og den konkrete udformning af produktet gensidigt udvikler
og former hinanden. Derudover abner tilgangen op for, at modellen kan tilpasses og anven-
des i undervisnings- og vejledningsforlgb af forskellig karakter. Som vi beskrev tidligere, daek-
ker arbejdet over en bred vifte af produkter, som produceres i relation til mere eller mindre
ekspliciterede kvalitetskriterier og mere eller mindre veldefinerede genrenormer. Ved at tage
en fleksibel tilgang til arbejdet med rubrikker kan laeringsdesignet bade rumme undervis-
ningsforleb med fokus pa at skabe produkter med relativt veldefinerede kvalitetskriterier og
genrenormer (eksempelvis at skrive nyheder) og vejledningsforleb med fokus pa at skabe
produkter med mindre veldefinerede kvalitetskriterier og genrenormer (eksempelvis at ska-
be en interaktiv installation). | fgrstnaevnte tilfaelde fungerer laeringsdesignet, som Andrade
ogsa foreslar, som en metode for de studerende til primaert at eksplicitere og internalisere
etablerede kvalitetskriterier. | sidstnaevnte tilfaelde fungerer modellen i hgjere grad som en
integreret del af en proces, hvor rubrikken fungerer som en konkretisering af, hvilken form
for virkninger de studerende gnsker, at deres produkt skal skabe, samt hvem de gnsker at
skabe dem for.

Bedemmelsen af produkter - den summative feedbacksituation

Denne artikel er motiveret af et gnske om at understgtte studerendes lzeringsproces og har
derfor fokuseret primaert pa brugen af formativ feedback. Nar de studerende arbejder med
at skabe produkter i en universitetskontekst, er det imidlertid ogsa nedvendigt at forholde sig
til, hvordan disse studieaktiviteter kan bedemmes til eksamen. Som tidligere nsevnt mener vi,
at den succesfulde inddragelse af produkter i en universitetskontekst er kendetegnet ved, at
den integrerer bade praktisk arbejde og faglige refleksioner over dette arbejde. | forleengelse
af dette vil vores anbefaling vaere, at eksamen ogsd ma indbefatte bade produktet og reflek-
sion over produktet - og ikke kun en af delene, som det har veret tilfeldet pa nogle af de
uddannelser, som vi har undervist og eksamineret pa. Hvis man udelukkende eksaminerer
produktet, far den studerende ikke mulighed for at redegere for sine faglige overvejelser og
valg, og det kan derfor veere svaert at bedemme produktet. | ganske fa tilfeelde kan denne
praksis dog godt fungere, hvis genren er bade forholdsvis simpel og veletableret. Hvis man
omvendt udelukkende lader de faglige refleksioner veere udgangspunktet til eksamen og
udelader produktet, far eksamen ikke den praktiske karakter, som kurset laegger op til. | beg-
ge tilfeelde kan man sige, at hvis undervisning og eksamen skal fglge idéen om “constructive
alignment” (Biggs og Tang, 2007; Andersen, 2010) og kvalificere den studerende til at arbejde
som en reflekterende praktiker (Schon, 2000), ber man prgve den studerende i begge de
elementer, der er undervist i pa kurset.

En made at sikre kombinationen af praksis og refleksion er ved at indskrive i studieordnin-
gen, at den studerende ud over at indlevere selve produktet ogsd ma redegere for den
kommunikationssituation, som produktet skal indga i, herunder lave en analyse af afsender,
modtager, emne og formal, samt hvilke virkninger og aestetiske vaerdier han eller hun ensker
at skabe. Ud fra dette grundlag vil den studerende kunne argumentere fagligt for til- og fra-
valg, og den studerendes refleksioner giver eksaminator og censor et grundlag for at vurde-
re, om den studerende har valgt hensigtsmaessige virkemidler, der umiddelbart vil kunne
understotte det gnskede formal. Derved brydes kvalitetskriterierne ned til et niveau, hvor de
er mere veldefinerede. Fordelen ved denne tilgang er, at den kobler produkt og refleksion,
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hvilket dels understgtter de studerendes udvikling af faglige kompetencer - seerligt inden for
praksisomrader med stor grad af foranderlighed - og dels muligger en mere faglig og fair
bedgmmelse.

At bedgmme produkter pa denne made vil give mulighed for at inkludere bade praktiske og
refleksive feerdigheder, sdledes som Richardson og St. Pierre foreslar (2008). Imidlertid frem-
star deres fire kriterier (henholdsvis substantielt bidrag, aestetisk veerdi, refleksivitet og virk-
ning) underudviklede. Vi har derfor valgt at bearbejde dem til disse fire overordnede kvali-
tetskriterier, hvor vi har byttet lidt rundt pa reekkefelgen, saledes at de farste to repraesente-
rer etablerede, akademiske kvalitetskriterier, mens de sidste to repraesenterer mere praktisk
orienterede kvalitetskriterier:

e Substantielt bidrag (originalitet og relevans)

e Refleksivitet og genreforstdelse (hvordan forholder produktet sig til genrens normer, og
hvordan argumenteres der for til- og fravalg?)

e Hensigtsmaessig brug af virkemidler
e Diskussion af potentiel virkning (affektivt, adfeerdsmaessigt og refleksivt)

Ferste punkt er bibeholdt fra Richardson og St. Pierres kriterier og refererer til traditionelle
akademiske kriterier om originalitet og relevans. | andet punkt har vi valgt at tydeliggere, at
refleksivitet er relateret til kvalitetskriterier og genrenormer og dermed understgttes af ar-
bejdet med egenudviklede rubrikker. | tredje punkt har vi i stedet for “sestetisk veerdi”, som
normalt vil forstas subjektivt og kontekstuelt, valgt at fokusere pa hensigtsmaessig brug af
virkemidler, hvilket lsegger op til praktisk anvendelse af refleksionerne om kvalitetskriterier
og genrenormer ved at anvende “evaluative judgement”. | fjerde punkt har vi ekspliciteret, at
vurderingen bgr tage udgangspunkt i de potentialer, som produktet skaber for bestemte
virkninger, samt hvilke former for virkning der tilsigtes. Disse potentielle virkninger er udspe-
cificeret med inddragelse af Normans tidligere naevnte forstaelse af virkning og vaerdi af de-
sign pa tre niveauer: affektivt, adfeerdsmaessigt og refleksivt (Norman, 2005). Vores erfaring
er, at denne opdeling i nogle tilfeelde flugter godt med studerendes gnskede virkninger for
deres produkter, som overordnet kan inddeles i @nsker om at: 1) skabe bestemte (affektive)
oplevelser, 2) pavirke brugere/publikum til at opfere sig pa bestemte mader og 3) sendre
brugernes/publikums forstaelser - eller en kombination af alle tre.

Ved at lade disse kriterier indgd som overordnede kvalitetskriterier, som de studerende for-
holder sig til i arbejdet med imitatio, udviklingen af rubrikker og udarbejdelsen af det endeli-
ge produkt, sdvel som at gere dem til en del af bedemmelsesgrundlaget, balanceres en kon-
kretisering og eksplicitering af kvalitetskriterier, sdledes at de pa den ene side er tilstraekke-
ligt konkrete til at kunne stilladsere studerendes laering og sikre en faglig og fair bedemmelse
og samtidigt er abne over for de dynamiske og situerede dimensioner, som kendetegner
produkterne. Samtidigt giver det et bedemmelsesgrundlag, som inddrager bade refleksive og
praktiske faerdigheder, og som dermed er i trdd med raesonnementet bag inddragelsen af
produkter pad universitetet.

Nar vi ovenfor skelnede mellem forskellige typer af studerende, skelnede vi herunder mellem
to forskellige kompetencer: de studerendes evne til at udforme et produkt og deres faglige
refleksioner over produktet. Ved at inddrage refleksive og praktiske kvalitetskriterier og lade
de studerende metakommunikere om disse i forbindelse med bedemmelsen sikres to ting:
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For det forste tvinges den studerende til at forholde sig til begge dimensioner af deres arbej-
de, og for det andet far den studerende lov til at artikulere de kvalitetskriterier, som han eller
hun arbejder ud fra. Eksaminator og censor bgr, ligesom de studerende, overveje brugen af
de konkrete virkemidler i forhold til det tiltaenkte publikum og @nskede virkning, og vi vil
haevde, at ekspliciteringen af de ovennavnte kvalitetskriterier kan veere medvirkende til at
sikre dette.

Konklusion og perspektivering

Formadlet med denne artikel har vaeret at sa mmenfatte et teoretisk fundament for forstaelsen
af kvalitets- og bedemmelseskriterier i akademisk praksis og i forlaengelse heraf at udvikle et
eksemplarisk laeringsdesign for arbejdet med kvalitets- og bedgmmelseskriterier for kom-
munikationsprodukter pa videregdende uddannelser. Vi har derfor i denne artikel fremsat en
reekke refleksioner over arbejdet med kommunikationsprodukter pa universitetet i forhold til
bade en undervisnings- og bedemmelsespraksis. Ud fra en gennemgang af den universitets-
paedagogiske forskning om kvalitets- og bedemmelseskriterier samt rubrikker har vi papeget,
hvordan denne teori primaert er mgntet pa akademiske genrer og ikke pa kommunikations-
produkter, selvom disse i de senere ar har gjort deres indtog pa flere universitetsfag. Vi har
derfor sammenfattet teorier om kvalitets- og bedemmelseskriterier samt rubrikker og disku-
teret disse i den nye kontekst med kommunikationsprodukter pa universitet. Med afsaet i
teorien om “evaluative judgement” (Boud et al. 2018) har vi argumenteret for, at kvalitetskri-
terier for produkter til en vis grad er dynamiske, og at man i undervisningen derfor ma facili-
tere en diskussion af kvalitetskriterier snarere end blot at praesentere de studerende for en
reekke fastdefinerede kvalitetskriterier. | forleengelse heraf har vi foreslaet et leeringsdesign,
der tager hgjde for dette, og som kan bruges til at stilladsere udviklingen og brugen af ru-
brikker i produktundervisningen. | forhold til bedemmelsen af produkter til eksamen har vi
argumenteret for, at bade produkt og refleksion over produkt ber indga i bedemmelsen, og
at de studerendes egne refleksioner over og eksplicitering af kvalitetskriterier kan vaere en
made, hvorpa man kan sikre en faglig og fair bedemmelsespraksis.

Vi haber, at undervisere pa universiteter og professionshgjskoler sdvel som videregdende
kunstneriske uddannelser inden for eksempelvis design, billedkunst og scenekunst kan nikke
genkendende til nogle af de problematikker, som vi har skitseret og diskuteret, og at vores
leeringsdesign til undervisningen og refleksioner over bedgmmelsen til eksamen kan veere til
inspiration. | forleengelse heraf haber vi ogsa, at vi med denne artikel kan vaere med til at
igangseette videre diskussion om undervisningen i og eksaminationen af kommunikations-
produkter pa universiteter og professionshgjskoler, og at der er nogle, der i kelvandet pa
denne artikel enten vil deltage i diskussionen pa et mere overordnet plan eller bidrage med
undersggelser af konkrete undervisnings- og eksamenspraksisser og refleksioner over "best
practice” og maske "next practice” pd omradet. Undervisningen i og eksaminationen af pro-
dukter er stadig en forholdsvis ny praksis pa universitetet og dermed ogsa et nyt og underbe-
lyst felt i den universitetspsedagogiske forskning, hvor der i hgj grad mangler overvejelser
om, hvordan vi kan hjeelpe udviklingen af den studerende som reflekterende praktiker.
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Betydning af individuelle faktorer for frafaldsrisiko
- en analyse af spargeskemaer og studieadministrative data

Emil Smith?", David Reimer®, Christian Christrup Kjeldsen¢

abcDanmarks institut for Paedagogik og Uddannelse, Aarhus Universitet

Videnskabelig artikel, fagfaellebedamt

At falde fra et universitetsstudium sker i en proces mellem individuelle egenskaber og
medet med uddannelsesinstitutionen. Tidligere forskning har peget pa betydningen af
at komme fra ikke-uddannelsesvante hjem. Dette studie undersgger, i et frafaldsper-
spektiv, hvad forzeldres uddannelsesbaggrund samt adgangsgivende karaktergen-
nemsnit betyder for mgdet med det faglige niveau og studiemiljget - og yderligere be-
tydningen af individuelle baggrundskarakteristika for frafaldsrisikoen generelt. Pa
baggrund af en kombination af spgrgeskemadata fra 420 frafaldne studerende samt
studieadministrativt data fra 10.226 studerende, begge dele fra fakultetet Arts pa Aar-
hus Universitet, finder vi, at der blandt frafaldne studerende er et lavere adgangsgi-
vende karaktergennemsnit forbundet med mere negative oplevelser af det faglige ni-
veau, samt at studerende med foraeldre uden leengere videregdende uddannelser op-
lever at fa mindre stgtte og feedback fra undervisere. Derudover finder vi, at alder, ad-
gangsgivende karaktergennemsnit, typen af ungdomsuddannelse og antal sabbatar
har relativ stor forklaringskraft for frafaldsrisiko.

Indledning

Indenfor forskning i og policy om videregdende uddannelser er frafald en helt central pro-
blemstilling. Perspektiver pa frafald har varieret (Aljohani, 2016a) mellem mere individ-
orienterede psykologiske teorier (fx Astin, 1984; Bean & Eaton, 2000) og sociologiske teorier
med fokus pa sociale strukturer og institutionelle forhold (fx Spady, 1970; Tinto, 1975). Sam-
tidig har den empiriske forskning vist, hvordan frafaldsproblematikken har redder i bade
individuelle og institutionelle forhold (Aljohani, 2016b; Qvortrup, Smith, Lykkegaard, &
Rasmussen, 2018). Dermed kan frafald anskues som en proces, der sker i mgdet mellem
uddannelsesinstitutionen og den studerende, med dennes individuelle karakteristika. Som
folge af den generelle ekspansion i uddannelse (Reimer & Pollak, 2010; Thomsen, 2015) er
nye typer af studerende blevet en del af universitetets studentermasse. Dette er studerende
med en anden baggrund end fortidens typiske studerende (Hgjbjerg & Martinussen, 2015).
Dette har givet anledning til forandringer i undervisning (se fx Biggs & Tang, 2007), men ogsa
udfordringer relateret til frafald (Holmegaard, Madsen, & Ulriksen, 2017). Denne udvikling
giver et gget behov for viden om, hvordan den studerendes mgde med institutionen har be-
tydning for frafald, samt hvordan forskelle i studerendes baggrund har betydning for deres
frafaldsrisiko.

IKontakt: esmith@edu.au.dk

164



Undervisningens teknologier og teknikker

Dansk Universitetspsedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

Frafald og social baggrund - ikke-uddannelsesvante studerende

Det danske universitetslandskab har siden midten af 1960erne gennemgaet en forvandlings-
proces. Danske universiteter kan i dag karakteriseres som masseuniversiteter (Hgjbjerg &
Martinussen, 2015; Trow, 1972), hvilket har medfert en stigende diversitet i studentermas-
sen. Forandringen fra de klassiske elitaere universiteter mod masseuniversiteter har medfert
et skel mellem de "klassiske” studerende, dvs. studerende fra hjem med universitetsuddan-
nede foreeldre, og ikke-uddannelsesvante studerende, dvs. studerende hvis forzeldre ikke er
universitetsuddannede. For ikke-uddannelsesvante studerende er uddannelse en made at fa
adgang til et kompetitivt jobmarked (Thomsen, Munk, Eiberg-Madsen, & Hansen, 2013). |
international forskning omtales denne gruppe ofte som non-traditional students (O'Shea,
2016; Reay, Crozier, & Clayton, 2010; Robinson & Laing, 2003). Tidligere forskning har vist,
hvordan studerende fra ikke-uddannelsesvante hjem kan opleve problemer i mgdet med
universitetet (Reay et al., 2010) og har sveert ved at laere de akademiske koder (Bourdieu,
1984; M. S. Larsen, Kornbeck, Kristensen, Larsen, & Sommersel, 2013, p. 39). Endvidere pavir-
ker studerendes faglige niveau opfattelsen af undervisning og studiemiljg (Thingholm,
Reimer, Keiding, Due, & Smith, 2016, p. 24). | dansk kontekst har forskning vist, at studerende
med arbejderklassebaggrund i mindre grad oplever at here til pa universitetet. De rapporte-
rer i hgjere grad faglige problemer, og de oplever ikke, at de faglige aspekter af studiet
"kommer naturligt” (Thomsen et al., 2013). Af disse drsager er denne gruppe af studerende
relevante i et frafaldsperspektiv. Med et gget optag og en a&ndret studentermasse er det et
centralt problem, hvordan tidligere faglige praestationer og social baggrund pavirker den
studerendes oplevelse af det at gd pa universitetet (Cotton, Nash, & Kneale, 2017;
Holmegaard et al., 2017; Lynch & Bishop-Clark, 1998). Frafald set i sammenhangen mellem
individuelle karakteristika og oplevelsen af at ga pa universitetet kan derfor give indblik i me-
kanismer bag frafaldsprocesserne.

Baggrundskarakteristika og frafald i dansk kontekst

| en dansk sammenhang peger forskning i frafald pa, at betydningen af baggrundskarakteri-
stika for frafald kan vaere anderledes for danske studerende end studerende fra gvrige lan-
de. Blandt andet har gkonomiske faktorer mindre indflydelse, grundet ikkeeksisterende stu-
dieafgifter samt SU-systemet (Troelsen & Laursen, 2014).

Flere studier har brugt studieadministrative data til at undersgge baggrundskarakteristikas
betydning for frafald, dette dog oftest pa enkelte studieretninger (Bager-Elsborg, Herrmann,
Troelsen, & Ulriksen, 2019; Holm & Rasmussen, 2016; U. Larsen, 2000; Midtiby & Egemose,
2019; O'Neill, Christensen, Vonsild, & Wallstedt, 2014; O'Neill, Hartvigsen, Wallstedt,
Korsholm, & Eika, 2011). Nyere undersggelser har afdaekket, at adgangsgivende karaktergen-
nemsnit, typen af ungdomsuddannelse (EVA, 2018a) og afklaringsgraden i studievalget (EVA,
2018b) er vaesentlige pradiktorer for frafald. Generelt finder studierne, at hgjere karakter-
gennemsnit, bade adgangsgivende og pa studiet, er forbundet med lavere frafaldsrisiko. At
studerende, der kommer fra en almen gymnasial uddannelse (STX), har lavere frafaldsrisiko
end studerende fra de gvrige typer af ungdomsuddannelser. Hgjere alder er forbundet med
hgjere frafaldsrisiko, mens der er blandede resultater for betydningen af ken. Men da disse
resultater ofte baseres pa data fra enkelte studieretninger, er det relevant at efterpreve re-
sultaterne pad en bredere population af studerende. Derudover kan frafaldsforskning i dansk
kontekst siges at veere kendetegnet af retrospektive designs og kvalitative interviews (se fx
Troelsen, 2011). Feenomenet undersgges i dybden, men faenomenets udbredelse afdaekkes
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ikke i tilstreekkelig grad. Derfor kan viden om betydningen af individuelle baggrundskarakte-
ristika for frafald siges at vaere mangelfuld i forhold til generalisering til studenterpopulatio-
nen. Derudover har studiemiljg og undervisning vist sig at have stor betydning for frafald
(Qvortrup et al., 2018; Tinto, 2000, 2012). Derfor er sammenspillet mellem de individuelle
karakteristika og de institutionelle forhold en relevant problematik.

Dermed har studiet et dobbelt fokus. For det farste undersgges, i et frafaldsperspektiv, be-
tydningen af foraeldres uddannelsesbaggrund og adgangsgivende karaktergennemsnit for de
studerendes made med fagligt niveau, arbejdsbyrde og studiemilje pa universitetet. Dernaest
undersgges betydningen af baggrundskarakteristika for frafaldsrisikoen. Disse problematik-
ker undersgges ud fra felgende forskningsspergsmal:

Delspgrgsmal 1:

Hvordan har individuelle karakteristika betydning for madet med de institutionelle rammer i rela-
tion til frafald?

Delspargsmal 2:

Hvilke individuelle karakteristika har betydning for frafald?
Artiklen struktureres efter disse to forskningsspargsmal.
Metode

Forskningsspargsmalene er sggt besvaret med afsat i data om studerende pa fakultetet Arts
pa Aarhus Universitet. Med disse studieadministrative data har vi fdet mulighed for at esti-
mere sammenhange mellem frafald og individuelle baggrundskarakteristika. Yderligere har
vi haft mulighed for at koble spgrgeskemadata med studieadministrative data og derved
belyse de studerendes mgde med institutionen, og hvordan de individuelle baggrundskarak-
teristika pavirker madet. Dette studie har dermed et robust design, da to ofte anvendte ind-
samlingsmetoder kombineres, nemlig retrospektivt indsamlet data og studieadministrativt
data. Dette studie supplerer tidligere undersggelser med et longitudinelt design (Willett &
Singer, 1991) og med et stort datamateriale, der daekker flere studieretninger pa det humani-
stiske fakultet Arts ved Aarhus Universitet. Humaniora er en relevant case, der daekker over
en stor diversitet i uddannelser og frafaldsrater (Aarhus Universitet, 2016a). De to forsk-
ningsspergsmal besvares med udgangspunkt i to separate datakilder og analyser. De be-
navnes henholdsvis delanalyse 1 og 2.

Design

Delanalyse 1 baserer sig pa en spargeskemaundersggelse. Studerende, som er faldet fra, er
blevet bedt om at angive arsager til deres frafald. Der er saledes tale om et retrospektivt de-
sign, hvor vi underseger selvrapporterede frafaldsarsager, og hvordan de relaterer sig til
individuelle karakteristika, dvs. indikatorer pa at veere ikke-uddannelsesvant?. Vi fokuserer pa

2| kategorien af ikke-uddannelsesvante studerende hgrer ogsd minoritetsdanskere (se fx. Hoff & Demirtas, 2009),
dog viser det sig, at datagrundlaget i spgrgeskemaet er forholdsvist lille set i relation til denne gruppe af responden-
ter tilhgrende minoritetskategorier, og der kan séaledes ikke gennemfares statistiske analyser for gruppen pé sper-
geskemadata alene. Dog har vi haft mulighed for at se pa betydningen for frafaldsrisiko af henholdsvis ikke at have
dansk statsborgerskab eller at veere af anden herkomst end dansk ved hjzelp af studieadministrative data.
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frafaldsarsager relateret til fagligt niveau, arbejdsbyrde og studiemilje. Som indikatorer pa at
veere ikke-uddannelsesvant' bruger vi foraldres uddannelsesbaggrund og det adgangsgiven-
de karaktergennemsnit. Vi bringer dermed fokus pa, hvordan det adgangsgivende karakter-
gennemsnit og foraeldres uddannelsesbaggrund har betydning for de studerendes svar ved-
rerende fagligt niveau, arbejdsbyrde og studiemiljg. Analysen udfgres som en raekke bivaria-
te analyser.

Delanalyse 2 baserer sig pa sakaldt time-to-event data, dvs. vi falger de studerende fra ind-
skrivningstidspunktet til enten frafald eller gennemfarsel og har tidsangivelser (dato) for ind-
skrivning samt frafald eller gennemfgrsel. Data er udtrukket fra Aarhus Universitets studie-
administrative system (STADS). Her undersgger vi en raekke individuelle baggrundsfaktorers
betydning for frafaldsrisiko i en samlet multivariat analyse.

Deltagere

Delanalyse 1 baserer sig pa data fra spargeskemaer indsamlet i forbindelse med en intern
undersggelse af frafaldsarsager blandt bachelorstuderende pa fakultetet Arts ved Aarhus
Universitet (Aarhus Universitet, 2016a). Data bestar sdledes af spgrgeskemadata fra 420 ba-
chelorstuderende pa Arts fakultetet, der er faldet fra i perioden 1.1.2014- 1.7.2015.

Delanalyse 2 er baseret pa studieadministrative data fra samtlige bachelorstuderende pa
Arts, optaget i perioden 01.03.2010-18.09.2015. Data indbefatter 10.672 studerende.

Dataindsamling

Spergeskemaundersggelsen, som ligger til grund for delanalyse 1, blev gennemfert ved in-
ternet-besvarelser og telefoninterviews. Ud af 1035 frafaldne studerende svarede 505, resul-
terende i en svarprocent pa 49. Grundet manglende svar pa enkelte spgrgsmal er den analy-
tiske stikpreve pa 420 studerende. Besvarelserne er koblet sammen med udtraek fra det stu-
dieadministrative system (STADS).

Instrument

Delanalyse 1 baserer sig pa et spgrgeskema konstrueret af en konsulentvirksomhed for Aar-
hus Universitet med input fra faglitteratur samt eksperter (Aarhus Universitet, 2016a). Spar-
geskema-spgrgsmalene belyser, hvilken betydning forskellige arsager har for frafaldet.

Vi analyserer fglgende udsagn om arsager til frafald fra spergeskemaet:

e Det faglige niveau pd uddannelsen var for hgjt

e Jegvurderede, at jeg ikke var lige sa dygtig som mine studiekammerater
o Detvar vanskeligt for mig at overskue meengden af studiearbejde

e Uddannelsen kreevede for meget tid

e Jeg manglede statte og feedback fra underviserne

e Jeg manglede statte og feedback fra mine medstuderende

Variable

| delanalyse 1 maler vi foraeldres uddannelsesbaggrund som det hgjeste uddannelsesniveau
blandt forzeldreparret, opdelt i tre kategorier: Lang videregdende uddannelse (kandidatniveau
eller over), mellemlang videregdende uddannelse (bachelor og professionsbachelor eller tilsva-
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rende) og andet’. Det adgangsgivende karaktergennemsnit er malt pa en kontinuert skala
gaende fra 2 til 12. De afhaengige variable i delanalyse 1 er de studerendes svar pa de oven-
naevnte udsagn. Vurderingen sker pa en 5-punkts likert-skala, omkodet til tre kategorier: 1.
Meget hgj/hgj grad 2. Nogen grad 3. Mindre grad/Slet ikke.

| delanalyse 2 indgar status som afhaengig variabel. Status er en nominal variabel, hvor 1
angiver, at den studerende er faldet fra, 2 at den studerende har afsluttet sin uddannelse, og
3 at den studerende stadig er indskrevet. Alder, ken, adgangsgivende karaktergennemsnit,
antal sabbatar, ungdomsuddannelse, statsborgerskab og herkomst* indgar som uafhangige
variable. Endvidere kontrolleres for, hvilket af de tre institutter pa Arts den studerende har
vaeret indskrevet pd. Alder er malt i kategorierne 18-25, 26-33, 34-40 og over 40 ar. Kgn er en
dikotom variabel, hvor 1 angiver mand og 0 angiver kvinde. Adgangsgivende karaktergen-
nemsnit er malt som i delanalyse 1. Ungdomsuddannelse er malt ved en dikotom variabel,
hvor 1 angiver, at den studerende har en STX, og 0 angiver gvrige typer ungdomsuddannel-
ser®. Statsborgerskab og herkomst er ligeledes dikotome variable, hvor 1 angiver dansk
statsborgerskab, og 0 angiver gvrige typer statsborgerskab. Institut er angivet ved tre diko-
tome variable, der angiver, om den studerende tilhgrer det pagaldende institut.

Forud for den endelige delanalyse 2 har vi ogsa testet for geografisk afstand fra ungdomsud-
dannelsesstedet til Aarhus Universitet, ansggningsprioritet, kvotenummer og karaktergen-
nemsnit pa universitetet. For mange studerende manglede der dog data for ungdomsud-
dannelsesstedet, ansegningsprioritet og kvotenummer, hvorfor de matte udelades af den
endelige model. Karaktergennemsnit pa universitetet manglede ligeledes for mange stude-
rende, isaer for dem, der faldt fra tidligt eller ikke har vaeret indskrevet laenge nok til at fa til-
delt karakterer.

Analyser

For i delanalyse 1 at afdaekke betydningen af savel foraldres uddannelsesbaggrund som de
studerendes karaktergennemsnit fra adgangsgivende ungdomsuddannelse bruges disse som
uafhaengige variable og holdes op imod de angivne frafaldsarsager. Analyserne er udfert ved
one-way ANOVA og krydstabuleringer, der er signifikanstestet med Pearsons y 2. Der er ud-
fort analyser pa samtlige speargsmal, men kun de statistisk signifikante resultater pa et 95%-
niveau (a=0,05) praesenteres. Da vi udfgrer flere bivariate analyser, foretages sakaldt bonfer-
roni justering for at undgd type I-fejl, dvs. at det reelle signifikansniveau er 99,992%
(a=0,008)°. Ikke-signifikante forskelle og sammenhange betyder ikke nedvendigvis, at denne
ikke findes, men blot at den er af en starrelse eller ved tilfaeldig variation, der ger at den ikke
er forekommet i denne stikpreve. Cohens f rapporteres for at angive effektstgrrelse (Cohen,
1988, p. 273). Missing data er behandlet ved sakaldt 'listwisedeletion’, dvs. respondenter med
manglende besvarelser er udeladt af analyserne.

3 Herunder grundskole, erhvervsuddannelser, teknisk skole, studentereksamen og kort videregdende uddannelse
som den hgjeste gennemferte uddannelse.

4 Herkomst er ikke registreret i det studieadministrative data, men er manuelt tilfgjet ved studerende, som havde
bade udenlandske for- og efternavne.

® Herunder HF, HHX, HTX, IB, udenlandske eksamener samt sarlige ungdomsuddannelser (fx Rudolf Steiner-skoler).
® Da vi tester for hver af de seks items, dividerer vi den oprindelige a med seks
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| delanalyse 2 behandles de studieadministrative data som time-to-event data (se fx Chimka,
Reed-Rhoads, & Barker, 2007) for at vurdere betydningen af baggrundsfaktorer for frafald.
Saledes behandles frafald (ja/nej) som et spgrgsmal i en multipel cox-regression (proportio-
nal hazards regression) (Bradburn, Clark, Love, & Altman, 2003; Cox, 1972), der modellerer
variables pavirkning pa et udfald over tid. Det muligger udregning af estimater af de forstaer-
kende eller formindskende pavirkninger, de forskellige variable har pa frafaldsrisikoen. Des-
uden tillader cox-regressionen at arbejde med hgjre ‘censureret’ data. Det vil sige at inklude-
re studerende i analysen, som hverken har afsluttet eller er faldet fra deres uddannelse.
Derudover giver cox-regressionen mulighed for at arbejde med venstre ‘trunkering’, altsa
arbejde med studerende med forskellige indskrivningstidspunkter, saledes at den tid, de
studerende er studieaktive, udregnes fra deres individuelle indskrivningstidspunkt. Model-
lens standardfejl er justeret for, at de studerende er grupperet i uddannelser. Af de 10.672
studerende manglede der data for en eller flere variable for 446 af dem. Den analytiske sam-
ple er derfor pa 10.226 studerende.

Alle analyser er udfert i statistiksoftwarepakken Stata 15.
Resultater

Resultatafsnittet er opdelt efter delanalyse 1 og 2. Under delanalyse 1 praesenteres farst for-
skelle i adgangsgivende karaktergennemsnit pd de udvalgte spergeskema-items; dernaest
praesenteres sammenhange mellem forzaeldres uddannelsesbaggrund og de udvalgte items.
Endelig praesenteres resultaterne fra delanalyse 2.

Delanalyse 1 - Bivariate analyser

| tabel 1 preesenteres deskriptiv statistik for datagrundlaget i delanalyse 1. For adgangsgiven-
de karaktergennemsnit er angivet gennemsnit og standardafvigelse, mens der for de katego-
riale variable, som angiver foraeldres uddannelsesniveau, er angivet frekvenser.

Tabel 1. Deskriptiv statistik - spgrgeskemadata

Std. afvi-
Variabel Gennemsnit/frekvens Min. Maks.

gelse
Adgangsgivende 733 193 5 12
karaktergennemsnit
Foreeldres uddannel-
se
Mellemlang videre- 0,34 0 1
gaende uddannelse
L id dend
ang videregdende 0.28 0 1
uddannelse
@vrig uddannelse 0,38 0 1
N 467
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Forst praesenteres resultaterne af de bivariate analyser af sa mmenhaengen mellem de stude-
rendes besvarelser og henholdsvis karaktergennemsnit og foraeldres uddannelse. Herefter
praesenteres resultaterne af cox-regressions-modellen, der viser sammenhangen mellem
forskellige baggrundskarakteristika og frafald i en samlet model.

Adgangsgivende karaktergennemsnit

Tabel 2 angiver resultaterne af one-wayANOVA-testene for forskelle i adgangsgivende karak-
tergennemsnit for de forskellige svarkategorier i de udvalgte items. Der er statistisk signifi-
kante forskelle i adgangsgivende karaktergennemsnit blandt studerende med forskellige
vurderinger af det faglige niveau og opfattelsen af egne faglige evner.

Tabel 2. ANOVA-test af forskelle i adgangsgivende karaktergennemsnit.

Item Svar Gen- Std. afvi- N P- Co-
nemsnit  gelse verdi hen'sf

Det faglige Meget hgj/hgj grad 6,80 2,00 33

niveau var for

hajt Nogen grad 6,78 2,24 60

Mindre grad/slet ikke 7,57 1,76 32 0,002 0,17

7 0

Jegvurderede,  Meget hgj/hgj grad 6,51 2,15 56

at jeg ikke var

lige s6 dygtig Nogen grad 7,11 2,21 73

som mine med-  Mindre grad/slet ikke 7,63 1,67 29 0,000 0,331

studerende 1 1

Tabel 2 viser, at studerende, der opfatter det faglige niveau som varende for hgjt, i gennem-
snit har et lavere adgangsgivende karaktergennemsnit end de studerende, som svarer i min-
dre grad/slet ikke. Der ses her et helt karakterpoints forskel mellem de to yderste grupper. De
studerendes faglige praestationer pa den adgangsgivende uddannelse har dermed betydning
for vurderingen af det faglige niveau. Effektstgrrelsen 0,17 angiver, at der er tale om en lille
forskel.

Derudover ses en statistisk signifikant forskel i adgangsgivende karaktergennemsnit af-
hangigt af studerendes opfattelse af egne evner sammenlignet med deres medstuderende.
Her ses en starre forskel mellem de to yderste grupper. Studerende, der erklzerer sig 'i min-
dre grad’ eller 'slet ikke' enig, har ca. 1,1 point hgjere adgangsgivende karaktergennemsnit
end de studerende, der erklaerer sig i 'meget hgj’ eller 'hgj grad’ enig. Effektstgrrelsen 0,33
angiver, at der er tale om en moderat forskel.

Samlet set synes studerende med en mere negativ opfattelse af det faglige niveau i
gennemsnit at have lavere adgangsgivende karaktergennemsnit. Mindre fagligt steerke
studerende, som falder fra, falder altsa i hgjere grad fra af faglige arsager.
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Forceldres uddannelsesbaggrund

Kun i et enkelt tilfeelde havde de studerendes besvarelser statistisk signifikant sammenhang
med deres foraeldres uddannelsesbaggrund. Dermed hanger oplevelsen af fagligt niveau,
arbejds- og tidspres, eller stgtte fra medstuderende ikke umiddelbart sammen med, om man
kommer fra ikke-uddannelsesvante hjem. Det tyder p3, at frafald blandt studerende fra ikke-
uddannelsesvante hjem jkke skyldes disse faktorer.

Figur 1 viser dog en statistisk signifikant sammenhang mellem foraeldres uddannelsesbag-
grund og oplevelse af stgtte og feedback fra undervisere. Studerende med forzeldre med en
lang videregdende uddannelse oplever i mindre grad at mangle stette og feedback fra un-
dervisere end de @vrige grupper. Saledes svarer 16,3% flere studerende med foraldre med
en lang videregdende uddannelse, at de i mindre grad/slet ikke manglede stette og feedback
fra underviserne end studerende, hvis forzeldre hverken har mellemlang eller lang viderega-
ende uddannelse. Dermed har studerende fra gruppen ‘@vrige uddannelser’ stgrre tendens
til at erklaere sig enige i, at de manglede statte og feedback fra underviserne, end de to reste-
rende grupper. Overordnet antyder figur 1, at oplevelsen af stgtte og feedback fra undervise-
re afhaenger af foraeldrenes uddannelsesbaggrund. Cramers V pa 0,13 angiver, at der er tale
om en mindre sammenhang.

Figur 1. Sammenhangen mellem forzaeldres uddannelsesbaggrund og oplevelsen af stgtte og
feedback fra undervisere

Jeg manglede stotte og feedback fra underviserne

@vrige udd. 23,8 55,6
Mellemlang videregaende udd. 1.6 67,8
Lang videregaende udd. .65 71,9 B Meget hoj/hoj grad
Nogen grad
Mindre grad/Slet ikke
0 20 40 60 80 100
Procent

Note: N=420, Chi?= 14,16, p-vaerdi 0,007, Cramers V = 0,13

De bivariate analyser af spargeskemabesvarelserne viste statistisk signifikante forskelle i
adgangsgivende karaktergennemsnit ud fra de studerendes oplevelse af det faglige niveau,
og at foraeldres uddannelsesbaggrund har betydning for oplevelsen af stgtte og feedback fra
undervisere.
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| det fglgende afsnit rapporteres resultaterne fra delanalyse 2 i form af den multiple cox-
regressions-analyse.

Delanalyse 2 - Cox-regressionsmodel

| tabel 3 praesenteres deskriptiv statistik for datagrundlaget i delanalyse 2. Tilsvarende tabel 1
er der for de kontinuerte variabel angivet gennemsnit og standardafvigelse, mens der for de
kategoriale er angivet frekvenser.

Tabel 3. Deskriptiv statistik - studieadministrative data

Gennemsnit/frekvens Std. afvi-  Min. ks.

Variabel gelse

Alder 22,21 4,85 18 75
Alder - kategori

18-25 ar 0,92 0 1
26-33ar 0,06 0 1
34-40 ar 0,01 0 1
41 ar og ldre 0,02 0 1
Mand 0,37 0 1
Kvinde 0,43 0 1
Dansk statsborger 0,97 0 1
Andet statsborgerskab 0,03 0 1
Dansk herkomst 0,98 0 1
Anden herkomst end 0,02 0 1
dansk

Adgangsgivende karak- 7,75 1,84 2 12.2
tergennemsnit

STX 0,69 0 1
@vrige adgangsgivende 0,31 0 1
udd.

Sabbatdr 2,41 4,30 0 58
Institut

DPU 0,12 0 1
IKK 0,49 0 1
IKS 0,39 0 1
N 10.226
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Tabel 4 viser resultaterne for frafald fra Cox-regressionsmodellen. Koefficienterne er angivet
som sakaldte hazard ratioer (se Bradburn et al., 2003). En hazard ratio sterre end 1 indikerer
en stigning i frafaldsrisikoen. Analysen er udfert i to trin - et trin, der undersgger individuelle
karakteristika uafhaengigt af ungdomsuddannelse, og et trin, der undersgger variable relate-
ret til ungdomsuddannelsen. Variablene introduceres trinvist, sa det kan aflaeses, hvilken
pavirkning, de har relateret til ungdomsuddannelsen for forholdet mellem frafald og alder,
ken, statsborgerskab og herkomst. Model 1 bestar af alder, ken, statsborgerskab og her-
komst, mens model 2 introducerer adgangsgivende karaktergennemsnit, typen af ungdoms-
uddannelse og antal sabbatar. Begge modeller er kontrolleret for forskelle pa institutniveau
ved at inddrage dikotome variable, der angiver de to institutter Danmarks institut for Paeda-
gogik og Uddannelse (DPU) og Institut for Kultur og Kommunikation (IKK) med Institut for
Kultur og Samfund (IKS) som referencegruppe. Primaert vil resultaterne fra model 2 blive for-
tolket, da sammenhangene her er kontrolleret for samtlige af de gvrige variable.

Alder har en ikke-linezer negativ sammenhaeng med vedholdenhed pa studiet. Den fulde
model viser, at aldersgruppen 25-33 ar har en 22,6% hgjere risiko for frafald ift. de 18-25
arige, mens de 33-40 arige og 41+ arige har en henholdsvis 81% og 133,8% hgjere risiko. Det
vil sige, at de 25-33 arige, 33-40 arige og 41+ arige har henholdsvis 1,226; 1,810 og 2,338 gan-
ge hojere risiko for frafald end de 18-25 arige. Det viser, at jo aldre en studerende er ift. den
yngste gruppe, hvori gennemsnitsalderen pa 22 ar er repraesenteret, jo sterre er risikoen for
frafald.

Ifelge model 1 har maend en statistisk signifikant sterre frafaldsrisiko end kvinder pa 15,1%.
Den sammenhang forsvinder dog, ndr der kontrolleres for variablene, der repraesenterer
deres adgangsgivende ungdomsuddannelser. Kvinderne i undersggelsen har i gennemsnit et
adgangsgivende karaktergennemsnit, der er 0,58 karakterer hgjere end mandenes’. Kans-
forskellen, der ses i model 1, forklares af, at kvinder har et hgjere adgangsgivende karakter-
gennemsnit end maend generelt.

At have dansk statsborgerskab har ikke en statistisk signifikant betydning for risikoen for
frafald. De udenlandske studerende har altsa den samme frafaldsrisiko som studerende med
dansk statsborgerskab. Tilsvarende er der ingen statistisk signifikant forskel i frafaldsrisiko
mellem studerende med anden herkomst og de @vrige studerende.

Det adgangsgivende karaktergennemsnit saenker risikoen for frafald med 11,6% for hver
karakterpoint hgjere, gennemsnittet er. Dermed har fagligt steerkere studerende, ikke over-
raskende, lavere frafaldsrisiko.

En almen gymnasial uddannelse, STX, saenker ligeledes risikoen for frafald med 31%. Det vil
sige, at studerende med andre typer ungdomsuddannelser har sterre risiko for frafald. Muli-
ge forklaringer herpa praesenteres i diskussion.

For hvert sabbatdr, den studerende har haft inden studiet, saenkes frafaldsrisikoen med
2,8%. Dette er vel at marke efter at have kontrolleret for alder, da flere sabbatar ngdvendig-
vis er forbundet med hgjere alder. En pause mellem adgangsgivende og videregdende ud-
dannelse mindsker dermed risikoen for frafald.

7 Statistisk signifikant pa 99,999% niveau, ved oneway ANOVA. Dette gaelder bade for den samlede gruppe og for de
frafaldne.
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Nar man kontrollerer for alder, kan, statsborgerskab, etnicitet, adgangsgivende karaktergen-
nemsnit, ungdomsuddannelse og sabbatar, har studerende fra DPU en frafaldsrisiko, der er
21% lavere end den for studerende fra IKS. Studerende fra IKK er ikke signifikant forskellige
fra IKS-studerende med hensyn til frafald. Nar man vurderer forskellen mellem institutterne
pa Arts, ber man tage i betragtning, at de DPU-studerende, der deltager i denne undersegel-
se, alene er studerende fra uddannelsesvidenskab. Undersggelsen omfatter kun bachelor-
studerende, og uddannelsesvidenskab er den eneste bacheloruddannelse pa DPU. Mulige
frafaldsforskelle mellem de enkelte uddannelser pa IKS og IKK vil ikke kunne afleeses i denne
analyse®. Graden af forklaret varians er udtrykt ved Somers D. Her viser model 2 sig at veere
en vasentlig forbedring af model 1 ved at forklare ca. dobbelt s& meget varians i den af-
haengige variabel. Dette indikerer, at variablene relateret til adgangsgivende uddannelser,
introduceret i model 2, har betydelig indflydelse pa frafaldsrisikoen.

8 P4 mange af studierne var der for fa studerende til at opna palidelige resultater, derfor analyseres der pa institut-
niveau.
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Tabel 4. Cox-regressions modeller af frafald

Model 1 Model 2
Alder:
26-33 ar’ 1,443 1,226™
(0,095) (0,086)
34-40 ar’ 1,763™  1,810"™"
(0,178)  (0,217)
41 ar og aldre’ 1,553 2,338"™
(0,200)  (0,290)
Mand 1,151* 1,050
(0,072)  (0,061)
Dansk statsborger 1,016 0,808
(0,099)  (0,090)
Anden herkomst 1,081 0,920
(0,140)  (0,106)
Adgangsgivende karaktergns. 0,884™"
(0,015)
STX 0,690
(0,038)
Antal sabbatar 0,972
(0,006)
DPU? 0,860  0,790™"
(0,063)  (0,038)
IKK? 0,810 0,858
(0,092) (0,077)
Observationer 10226 10226
Frafaldne 3005 3005
Somers D 0,095 0,191

DOUNT

Standardfejl, justeret for clustering i parenteser "p< 0.05, *p< 0.01, "*p< 0.001
'Referencekategori 18-25 ar 2Referencekategori IKS
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Diskussion og konklusion

Resultaterne fra delanalyse 1 tegner et samlet billede af, at studerende, der har mindre fag-
ligt steerke forudsaetninger med fra ungdomsuddannelsen, som falder fra, udtrykker at have
svaerere ved det faglige pa studiet. Resultatet er ikke overraskende, men understreger, at
denne gruppe studerende falder fra af mindre frivillige grunde end eksempelvis studerende,
der skifter pa grund af manglende interesse. Samtidig forklarer denne sammenhang ogsa
nogle af de bagvedliggende mekanismer i sammenhangen mellem adgangsgivende karak-
tergennemsnit og frafaldsrisiko, der blev vist i cox-regressions-analysen, og som tidligere
dansk frafaldsforskning ogsa har vist (Holm & Rasmussen, 2016; U. Larsen, 2000; O'Neill et
al., 2014, 2011).

Derimod synes foraeldrenes uddannelse ikke at have betydning for opfattelsen af det faglige
niveau blandt de frafaldne studerende. Det er dog et interessant fund, at studerende fra ik-
ke-uddannelsesvante hjem oplever at fa mindre stette og feedback fra deres undervisere. En
plausibel forklaring pa denne sammenhaeng er, at denne gruppe af studerende oplever at fa
mindre stotte og feedback, da den gives pa en form som disse studerende ikke genkender,
fordi de ikke har lzert at afkode omgangsformen pa universitetet (M. S. Larsen et al., 2013, p.
39). Dette stemmer overens med forskning pa grundskoleomradet, som indikerer, at elever
med hgjere sociogkonomisk baggrund oplever mere faciliterende feedback end deres klas-
sekammerater med lavere sociogkonomisk baggrund (Sortkar, 2019). Endelig er der den
mulighed, at denne gruppe af studerende har en anden forventning til eller behov for stgtte
og feedback end den, der gives pa universitetet, i forhold til praksis pa den adgangsgivende
uddannelse (McQueen, 2009).

Resultaterne fra delanalyse 2 stemmer i hgj grad overens med tidligere forskning. Typen af
ungdomsuddannelse er flere gange blevet forbundet til forskelle i frafaldsrisiko (M. S. Larsen
et al.,, 2013, p. 126). Da type af ungdomsuddannelse typisk er brugt som en kontrolvariabel,
er der ofte ikke teoretiske forklaringer pa, hvorfor den hanger sammen med frafald. Over-
ordnet kan vi tale om to typer af mulige bagvedliggende mekanismer. For det fgrste selekti-
onseffekter, eksempelvis paviser Jeeger & Holm (2007) hvordan elever med hgjere kulturel
kapital generelt vaelger gymnasiale uddannelser. For det andet kvalitative forskelle i den ad-
gangsgivende uddannelse, bade Tinto (1975) og Bean (1990) taler eksempelvis om betydnin-
gen af henholdsvis prior schooling og college preparatory curriculum, der har betydning for,
hvor godt nye studerende er klaedt pa til universitetet. Hvilken mekanisme, der ger sig gael-
dende, er ikke muligt at afgere ud fra dette datagrundlag. Den positive sammenhang mel-
lem sabbatar og vedholdenhed skyldes formentlig en starre grad af afklaring omkring studie-
valget, hvilket flugter med tidligere resultater (Aarhus Universitet, 2016b, p. 46).
Alder synes tydeligt at haenge sammen med frafald, jo eldre en studerende er, jo stgrre er
risikoen for frafald. Det kan skyldes problemer med social integration (O'Shea, 2016, p. 76;
Tinto, 1975), eller at aldre studerende ofte har andre forpligtelser, der traekker i andre ret-
ninger end studiet (Robinson & Laing, 2003). Endelig pdpeger resultaterne fra cox-
regressionen vigtigheden i robuste metoder i spergsmal om frafald, bade i forskning og pa
institutionelt niveau. Saledes viser den ferst observerede sammenhang mellem ken og fra-
fald ikke at holde stik. Derudover viser forskellene mellem de underspggte institutter at eendre
sig ved introduktionen af flere variable. Dette understreger vigtigheden af at tage hgjde for
baggrundskarakteristika for de studerende, der bliver rekrutteret, hvis frafaldsprocenter skal
sammenlignes mellem institutter eller studier.
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Neaervaerende studie giver ogsa anledning til en raekke metodiske refleksioner. Sarligt brugen
af spgrgeskemadata indebaerer en raekke begraensninger for analyserne og de afledte resul-
tater. Den retrospektive dataindsamling medfgrer validitetsproblemer, da de studerendes
svar kan vaere underlagt efterrationaliseringer og recall-bias (Dex, 1995). Derudover er det,
selvom svarprocenten er acceptabel, sandsynligt, at tilbejeligheden til at svare pa sperge-
skemaet ikke har veeret uafthaengig af for eksempel social baggrund, hvilket har konsekvenser
for generaliserbarheden af resultaterne. Omvendt er det studieadministrative data af hgj
kvalitet, med praecise informationer og en komplet population af studerende og dermed fri
for non-response, som ofte kan vaere et problem i studier af frafald. Begraensningen i denne
type data er dog, at mere komplicerede teoretiske konstrukter ikke kan undersgges. Til trods
for dette viser vores model en ganske acceptabel forklaringskraft, idet ca. 19% af variationen
i frafald bliver forklaret af de uafhaengige variable. Endelig er vores population udelukkende
studerende pa humaniora; det er muligt at medet mellem studerende fra ikke-
uddannelsesvante hjem og institutioner er sammensat forskelligt pa andre fakulteter - ek-
sempelvis pd naturvidenskabelige uddannelser, hvor fx laeringsmal kan vaere mere konkrete.
Studiet papeger sdledes ogsa de lav-praktiske og metodiske problematikker i spargeskema-
undersggelser af frafald. Lave svarprocenter grundet i det forhold, at respondenterne ganske
enkelt er svaerere at fa fat pa, efter de har forladt studiet, ligesom de validitetsproblemer, der
er forbundet med retrospektiv dataindsamling. Derfor anbefaler vi videre forskning og inter-
ne undersggelser at foretage spergeskemaundersegelser lgbende frem for retrospektivt.’

Overordnet giver resultaterne indblik i mekanismer bag frafald hos studerende med lavere
adgangsgivende karaktergennemsnit og studerende fra ikke-uddannelsesvante hjem. For
den farstnaevnte gruppe studerende relaterede disse sig primeert til det faglige niveau og
arbejdsbyrden. For studerende fra ikke-uddannelsesvante hjem relaterede mekanismerne
sig til oplevelsen af statte og feedback fra undervisere, hvilket kan skyldes en fremmedhed
overfor universitetet (Thomsen et al., 2013), og at disse studerende har svarere ved at afko-
de omgangsformen pa universitetet (M. S. Larsen et al., 2013, p. 39). Samtidig viser resulta-
terne fra cox-regressionen, at mange baggrundsfaktorer har betydning for risikoen for fra-
fald. Hgjere alder har en negativ betydning, hvilket flugter fint med resultater fra tidligere
forskning (Bager-Elsborg et al., 2019; Holm & Rasmussen, 2016; U. Larsen, 2000; O'Neill et al.,
2014, 2011). Derudover viser resultaterne, i overensstemmelse med anden forskning, at en
reekke forhold relateret til den adgangsgivende uddannelse ogsa har betydning, bade i form
af adgangsgivende karaktergennemsnit (EVA, 2018a), type af ungdomsuddannelse (O'Neill et
al., 2014) og antallet af sabbatar (M. S. Larsen et al., 2013, p. 134).

Neervaerende studier bidrager til at understrege vigtigheden i, at uddannelsesinstitutioner er
opmaerksomme pa, at studerende mader universitetet med forskellig baggrund, og at denne
forskellighed kan have betydning for uddannelsessucces, eksempelvis i form af frafald. Dette
kommer bade til udtryk ved forskel i frafaldsrisiko afhaengigt af alder og faktorer relateret til
den adgangsgivende uddannelse samt forskelle i oplevelsen af fagligt niveau og statte og
feedback afhaengigt af adgangsgivende karaktergennemsnit og foraeldres uddannelsesni-
veau. Derudover understreger studiet, pd baggrund af studieadministrative data i hgj kvali-
tet, vigtigheden i at kontrollere for baggrundsfaktorer i forbindelse med fremtidig frafalds-

® Danmarks Evalueringsinstitut har siden 2016 undersegt frafald pa de videregdende uddannelser, bl.a. ved brug af
longitudinelt design (EVA, 2018b). Denne tilgang kan dog medfare problemer med panel mortalitet, dvs. at de stude-
rende ikke svarer pa opfelgende spargeskemaer. Dette kan vaere seerligt kritisk for studier af frafald, da det er sand-
synligt at panel mortaliteten er korreleret med netop frafald.
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forskning og interne undersggelser. Fx ved sammenligninger mellem studieretninger, institu-
tioner etc. kan forskelle i studenteroptaget potentielt drive forskelle i frafaldsmegnstre.
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Ved hjeelp af et spgrgeskema undersgger vi forventninger til specialeprocessen, ar-
bejdsindsats og resultater samt forventninger til deres vejleder og deres relation til
denne blandt en argang af nystartede specialeskrivere pa et humanistisk institut.

Ved at se pa respondenternes akademiske historik, operationaliseret som deres BA-
karakter og deres oplevelser med opgavevejledning samt deres selvrapporterede
tryghed ved at skulle skrive speciale, inddeler vi respondenterne i henholdsvis fagligt
"sikre"” og "usikre” specialeskrivere. Vi finder at de to grupper ligner hinanden, men og-
sd at fagligt usikre studerende i hgjere grad seger klarhed og struktur pa processen,
mens fagligt sikre studerende i hgjere grad s@ger fagligt modspil.

P& baggrund af respondenternes svar anbefaler vi pa linje med tidligere studier le-
bende dialogisk forventningsafstemning mellem vejleder og specialeskriver. En vigtig
pointe er at forventninger og forforstaelse er forskellige hos forskellige studerende;
saledes rapporterer en overraskende stor andel af respondenterne at de har "szerlige
problemer” som kan komme i vejen for specialeprocessen. Det @ger blot kravet om lg-
bende forventningsafstemning.

Indledning

Hgjere uddannelse er en handelsvare og et mellemstatsligt konkurrenceparameter. Ifalge
EU's officielle statistikbureau, Eurostat (2018), afsluttede ca. 4,7 millioner studerende en ud-
dannelse fra en videregdende uddannelsesinstitution i EU-omradet i 2016. De seneste artier
har set en voldsom stigning i antallet af feerdiguddannede kandidater fra universiteter og
dermed en voldsom stigning i antallet af specialer der skrives. Ifglge Danske Universiteter
(2017: 16) var kandidatproduktionen fra danske universiteter i 2007 pd i alt 12.807 og i 2017
pa 24.467 (ovenikebet med et lille fald fra 2016 til 2017). P& trods af denne stigning
bemarkes det at "[m]asters dissertations have attracted far less scholarly attention than
Ph.D. theses despite their distinctive character and the worldwide proliferation of taught
masters programmes” (Anderson, Day & McLaughlin 2008: 33).

| den senere tid har vi i Danmark set indferelsen af den sdkaldte fremdriftsreform som har
betydet ggede krav til hurtig gennemfgrsel og som felgevirkninger en gget grad af "homoge-
nisering” af specialeprocessen som skal afsluttes hurtigere og dermed bliver mere skemalagt.
Det er samtidig sandsynligt at fremdriftsreform og andre tendenser i retning af at presse
studerende hurtigere og billigere igennem universitetsuddannelser har medfert et gget men-
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talt pres pa studerende. Det er i hvert fald hvad studenterrepraesentanter siger, og hvad fore-
lzbige gennemforselsstatistikker viser (Universitetsavisen 2019).

Beslaegtet med og som en konsekvens af vareggrelsen og homogeniseringen af uddannelser
beskriver Grant (2005) hvordan en sakaldt Techno-Scientific' og ‘Neo-Liberal Commercial’
diskurs om vejledning er ved at overtage traditionelle diskurser der fokuserede pa enten "a
supportive interpersonal relationship” (Grant 2005: 341), den sdkaldte Psy-diskurs, eller pa
"intellectual sparring and confrontation” (ibid.), den sakaldte Trad-diskurs. Kendetegnende
for Techno-diskursen er at den ser vejledning og specialeskrivning som “a predictable and
orderly process of research skill training” (ibid.: 342), og at "[t]he malleable and obedient
Techno-Student listens, tries and reports; the Techno-Supervisor observes, judges, instructs”
(Ibid.: 343). Den Neo-Liberale Com-Student ser sig selv som "a consumer of services, and the
Com-Supervisor as provider of those services” (ibid.). "Proper Supervision is the satisfactory
exchange of services according to the terms of a consumer ‘contract” (ibid.). Vi kan her se
hvordan relationen mellem specialeskriver og vejleder kan vaere kompleks og anledning til
uklare forventninger, en pointe vi vender tilbage til nedenfor. Uklarheden og den usikkerhed
den kan give anledning til, bliver naturligvis kun yderligere forsteerket af det ggede mentale
pres pa studerende.

Da vejledning foregar bag lukkede dere, er det tilmed en praksis der kan vaere svar at under-
sgge. Vejledningens form er naturligvis underlagt en raekke bestemte, officielle krav fra uni-
versitetets side, men den formes tillige af vejleder og den vejledte. Forskellige vejledere har
forskellige vejledningsmetoder, og forskellige studerende har forskellige forventninger, on-
sker og behov (mere om dette nedenfor). Disse divergerende metoder, forventning, gnsker
og behov farer til at man som deltager i vejledningssamtalen kan have sveert ved at gennem-
skue eller forstd den andens kommunikative intentioner: "hvorfor spegrger den studerende
om det?”, "hvorfor vil vejlederen have mig til det?”, “er det virkelig det han/hun mener?”. Med
denne undersggelse vil vi forsgge at afdakke forventninger til specialevejledning og specia-
levejleder hos en argang af specialeskrivere pa et humanistisk universitetsinstitut. Formalet
er at undersgge hvilke forventninger, erfaringer og @nsker de studerende gar til vejledningen
med, og vi vil samtidig illustrere hvorfor en italesat forventningsafstemning kan vaere hen-
sigtsmaessig for et vellykket vejledningsforlgb.

Som Wichmann-Hansen, Eika & Mgrcke (2007: 11) skriver, er "vejledning [...] pd mange mader
en overset undervisningsform pa universitetet, selvom den enkelte universitetslerer ser vej-
ledning som en central metode til at fremme studerendes laering og faglige udvikling”. Spe-
cialet ses (i hvert fald pa "de blgde fag”) som kronen pa veerket og endemalet for mange ars
studieliv. Det er uddannelsens svendestykke og kan naesten betragtes som en overgangsrite
(Van Gennep 1909) der markerer den studerendes optagelse i det faglige feelleskab og et
identitetsskifte fra "elev” til "faglig ekspert”. Maske pa grund af den store betydning der laeg-
ges pa specialet, er specialet og arbejdet med specialet ogsa omgaerdet med naesten mytolo-
gisk respekt og aerefrygt. Neesten alle studerende har hert og fortalt skraekhistorier om spe-
cialeprocesser der Igb af sporet og farte til "specialesump”, ensomhed, stress, depressioner
osv., og tilsvarende om de sagnomspundne specialeprocesser der forlgb gnidningsfrit, med
overskud og afsluttet i god tid. Det er oplagt at studerende der star foran specialeskrivnin-
gen, har komplicerede forstaelser, falelser og forventning til det livsprojekt de skal give sig i
kast med; og tilsvarende at de kigger indad og sperger sig selv hvem de selv er, og hvordan
de vil handtere de forventede udfordringer: "er jeg sadan en som bliver deprimeret?”, "vil jeg
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kunne danse gennem specialet som NN gjorde?”, "er jeg god nok, og gar jeg det godt nok?”
med andre ord.

Det er lige sa oplagt at specialeskrivere in spe har komplicerede forventninger til den vejleder
der fungerer som den institutionelle guide gennem specialeskrivningsprocessen. Hvor speci-
aleskrivning for specialeskriveren er en ny og uklar fremtid man kun kan gere sig tanker om,
er specialeskrivning for vejlederen en kendt fortidserfaring som hun eller han har oplevet
bade gennem sin egen specialeskrivning (og ph.d.-skrivning) og pa andenhand som vejleder
for andre. Samtidig er vejleder ogsa faglig bedemmer og gate keeper. Pa det konkrete institut
vi undersgger, er vejlederen helt officielt bedemmer pa specialet, men ogsa mere uformelt er
(og opfattes) vejleder (som) en figur der vurderer og bedgmmer specialeskriverens faglighed,
vaner, arbejdsindsats osv. Mainhard et al. (2009: 360) beskriver dette som at "a certain ten-
sion might exist between the supportive helping role of the supervisor and the requirements
of the role to warrant dissertation quality”. De laner begreber fra Murphy et al. (2009) og taler
om denne dobbeltrolle som 'assessor’ og ‘guide’. Endelig har vejleder ogsa funktion af kritiker
af specialeskriverens tekst og ideer. Den studerende kan forvente at alle udsagn vil blive ana-
lyseret og udfordret, og en tredje rolle kan altsa beskrives som ‘kritikeren’. Vejlederens og
specialeskriveren har altsa et komplekst forhold til hinanden hvor vejlederen bade er guide,
hjeelper og samvittighed, anklager, forsvarer og dommer.

For at samarbejdet mellem specialeskriver og specialevejleder kan fungere, er det ng@dven-
digt at de to parter kender hinandens mal, interesser og forventninger. Wichman-Hansen &
Jensen (2013) foreslar at parterne diskuterer hinandens forventninger med udgangspunkt i et
"forventningsskema” (ibid.: 335). Et sddant skema og den forventningsafsegning som det
giver anledning til, giver parterne mulighed for at vide hvor hinanden kommer fra, sa at sige

"non

og at forhandle sig frem til et feelles (ofte mangesidet) mal - fx "et godt speciale”, "en hej ka-

"o

rakter”, "faglig udvikling”, "personlig udvikling” osv.

For at fa et bedre indblik i specialevejledningsprocessen har vi iveerksat et projekt der under-
sgger specialevejledning dels gennem optagelser af vejledningssamtaler, dels gennem inter-
views med specialeskrivere og -vejledere og dels gennem spgrgeskemaer sendt til nystarte-
de specialeskrivere. Det er det sidste vi afrapporterer her - altsd en spergeskemaundersg-
gelse med nystartede specialestuderende om deres forventninger til specialeskrivningspro-
cessen samt deres forventninger og ensker til vejlederen og vejledningen. Fordelen ved
spergeskemaet som supplement til de gvrige datatyper er dels at det tillader at undersage
en stgrre og mere repraesentativ gruppe end observationer og kvalitative interview, dels at
den anonyme, upersonlige henvendelse som studerende er vant til bl.a. fra evalueringsske-
maer, giver mulighed for andre typer af svar end de mere involverede, kontekstuelt afhaengi-
ge, intersubjektivt forhandlede svar som et kvalitativt interview giver anledning til (se fx Kvale
& Brinkmann 2015).

Tidligere undersogelser af forventninger og baggrund for succesfulde vejledningsforleb

Wichmann-Hansen, Eika & Marcke (2007) praesenterer et metastudie af tidligere danske og
internationale studier af akademisk vejledning, og den hovedkonklusion de uddrager af de
behandlede studier, er at "en vellykket vejledningsproces farst og fremmest afthaenger af en
god relation mellem den studerende og vejlederen”, og at "studerende farst og fremmest
lagde vaegt pa at vejlederen var tilgaengelig for vejledning (bade fysisk og mentalt), og at vej-
lederen laeste deres tekstoplaeg grundigt og gav konstruktiv feedback herpa. Kun sekundaert
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lagde studerende vaegt pa, at vejlederne havde faglig indsigt i forskningsfeltet” (ibid.: 14). Nar
studerende kritiserer den vejledning de modtager, drejer det sig om "mangel pa - eller direk-
te fraveer af - vejlederens tid, folelsesmaessige statte og interesse” (ibid.), mens vejlederens
faglige ekspertviden altsad er sekundaer. Opfattelsen af at specialeskriver-vejleder-forholdet
skal beskrives i forhold til (mindst) to dimensioner, gar igen i mange beskrivelser. Som De
Kleijn et al. (2012: 926) siger i en gennemgang af tidligere studier: "the relationship can be
described by means of two dimensions, which are given various names: intimacy and direc-
tion [...], supporting and structuring [...], cold - warm and structure - free [...], professional
role - personal self and dependence - independence [...] affiliation and power [...], and prox-
imity and influence”. De Kleijn et al. bruger selv begreberne ‘affiliation’ og ‘control’, mens
Greenbank & Penketh (2009: 468) taler om "the [...] perceived need to scaffold and support
dissertation students, whilst at the same time facilitating and encouraging independent
thinking".

Den vaegtning af "personlig relation” over "faglighed” som betones af Wichmann-Hansen, Eika
& Marcke, gar igen i valget af vejleder (i det omfang den studerende har ret til og mulighed
for selv at veelge sin vejleder): | universiteternes regler og i vejledernes faellesskab fokuseres
der pa at vejlederen udpeges primaert pa baggrund af faglige kvaliteter; men nar studerende
begrunder deres valg af vejleder, fokuserer de oftere pa interpersonelle kvaliteter (Wich-
mann-Hansen, Eika & Marcke 2007: 15; se ogsa Andersen & Jensen 2007). De Kleijn et al.
(2012) viser en klar linezer sammenhang mellem specialeskriverens oplevelse af ‘affiliation’ til
vejlederen og bade tilfredshed og (i mindre grad) specialekarakter. Relationen mellem ople-
vet ‘control’ og henholdsvis tilfredshed og karakter er mere kompleks. For karakter er sam-
menhangen U-formet sddan at elever der oplevede hgj eller lav grad af ‘control’ fra deres
vejledere, klarede sig bedre end dem der oplevede middelhgj grad af ‘control’. For tilfredshed
er sammenhangen omvendt U-formet sadan at dem der oplevede hgj eller lav grad af ‘cont-
rol’, var mindre tilfredse med deres vejledning end dem der oplevede middel-'control’ (Ibid.
934ff.). Eller som Demb & Funk (1999: 23) beskriver det: "students wanted faculty to offer a
complex and balanced blend of guidance and autonomy. Too much of either created pro-
blems”.

Dette skel mellem hvad studerende finder vigtigt, den personlige relation til vejlederen, og
hvad institutionen finder vigtigt, vejlederens faglighed, kan ses som et eksempel pa forskelli-
ge for-forstaelser eller forskellige forventninger til vejledning og til relationen mellem vejleder
og studerende. Flere af de studier som Wichmann-Hansen, Eika & Marcke (2007) gennemgar,
peger pa sddanne problemer med "ulige og uafklarede forventninger parterne [vejleder og
studerende] imellem” (ibid.). Fx fandt Jensen (1992) at studerende sgger tryghed og en grad
af blastempling fra deres vejleder, mens vejlederen i hgjere grad fokuserer pa de faglige dis-
kussioner. Med en simplificering kan man sige at den studerende i vejlederen sgger en auto-
ritetsfigur som kan legitimere den studerendes arbejde. Eller sagt pa en anden made: | en
verden af uklare kvalitetskriterier gnsker den studerende et fast holdepunkt som kan garan-
tere at den studerendes kvalitetsniveau er velkalibreret. Som Anderson et al. (2008: 43f.)
beskriver det: Specialeskrivere "expected that supervisors would use their expert knowledge
to assist them to meet the demands of a new task and to satisfy appropriate academic
standards”.

Denne navigation imellem forskellige roller er ofte diskuteret i litteraturen og ikke mindst i
"handbogslitteraturen” for vejledere (fx Rienecker, Harboe & Jargensen 2005; Tofteskov 1996;
se ogsa Andersen & Jensen 2007; Handal & Lauvas 1997, 1998).

185



Jacob Thegersen, Anita Dybdal Kristiansen

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

Et potentielt mismatch af gnsker og forventninger iszer i forbindelse med oppositionen mel-
lem vejlederens "personlige kvaliteter” over for "faglige kvaliteter” er et vigtigt element i den-
ne undersggelse. P4 den ene side gnsker vi at dykke ned i studerendes forventninger til de-
res egen og vejleders roller og studerendes forventninger til relationen med deres vejleder;
pa den anden side @nsker vi at udforske to udfordringer af det ellers meget klare billede som
tidligere studier har tegnet af specialeskriveres prioriteter. For det fgrste forventer vi at de
2ndringer i (universitets)paedagogik som vi har veeret vidne til i Skandinavien over de seneste
artier, fx manifesteret som fremdriftsreformen som vi navnte ovenfor, kan have sat sig spor
sadan at studerende i dagens Danmark prioriterer anderledes end deres forzeldres generati-
oner. Fokus i nyere tids paedagogik har i hgj grad vaeret studenterautonomi. Siden folkesko-
len har vore dages studerende lzert at de skal tage ansvar for egen laering og at se undervise-
ren som en sparringspartner mere end som en kilde til autoritative svar. Man kunne forestille
sig at det har sat sig spor sadan at studerendes prioriteter har @ndret sig og maske i hgjere
grad ligner institutionens. Hvis studerende har internaliseret institutionernes paedagogiske
idealer, kunne man forestille sig at se en andring. Omvendt kan man ogsd med Grants
(2005) ord naevnt ovenfor forvente at studerende i hgjere grad ser sig selv som 'Techno-
studerende’ med en klar og veldefineret opgave at lgse - som defineres af vejleder som en
del af deres ‘consumer contract'.

En anden indvending drejer sig om de studerende selv. De fleste af de ovennavnte studier
angriber specialeskrivere som en relativt homogen gruppe med ens gnsker, forventninger og
reaktioner. Det stemmer darligt overens med vores opfattelse af en meget divers - og meget
individualiseret - studenterpopulation. Der var maske engang hvor universitetsstuderende
udgjorde en homogen gruppe med stort set identisk social baggrund og stort set identiske
gnsker for deres fremtidige liv. Hvis der var, er den tid i hvert fald overstaet med vore dages
masseuniversitet. Vores studerende kommer fra meget forskellige sociale vilkar og fra mange
forskellige kulturer, de har meget forskellige forudsaetninger for at gennemfare deres studi-
er, og de har meget forskellige ambitioner med deres studier. At angribe dem som én homo-
gen gruppe med ens gnsker kan udradere mange vigtige forskelle og give et fortegnet bille-
de. Forskere som fx Demb & Funk (1999) har varet fokuseret pa de komplekse og ofte mod-
stridende gnsker som studerende har til deres undervisere og vejledere. Men vi er ikke stgdt
pa studier som fors@ger at analysere om der er faktorer ved en specialestuderende der kan
forudsige dennes gnsker og behov.

Rienecker, Harboe & Jgrgensen (2005: 269ff.) abner for diskussionen om forskellige typer af
studerende i et kapitel om "problemstuderende”. Disse studerende kategoriseres i forskellige
"forsinkertyper”: "perfektionisten, teoretikeren, praktikeren, udsaetteren, degnbraenderen,
den deprimerede” (ibid.: 269). Diskussionen viser en opmeaerksomhed om at forskellige stu-
derende kan have forskellige udfordringer og forskellige typer af uhensigtsmaessige arbejds-
former som vejlederen ma forholde sig til. Man kunne ogsa forvente at disse forskellige stu-
dentertyper ville udtrykke forskellige behov og @nsker til deres vejleder og maske endda op-
fatte vejlederens formal og roller (som beskrevet ovenfor) vidt forskelligt.

Andre studier (Jensen & Christensen 2012: 9ff.) har betonet hvordan studerende har forskel-
lige vejledningsbehov: faglig vejledning, metodevejledning, procesvejledning, samt behov for
at inddrage personlige elementer og fa social kontakt. Tilsvarende, som navnt ovenfor, har
fx Handal & Lauvas (2007) og Anderson et al. (2008) betonet hvordan behovene &ndrer sig i
labet af projektet: Det er andre ting man har brug for hjeelp til, og andre vejlederroller man
som specialeskriver har brug for efterhdnden som projektet (og man selv og den interperso-
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nelle relation) udvikler sig. Ingen af de to gar dog sa vidt vi kan se, ind i at diskutere forskelle
pa studerende, og hvordan tidligere erfaringer kan spille ind pa konkrete behov.

Vi mener at det er overordentligt relevant at se pa forskelle i gruppen af specialeskrivere og
undersgge om vi kan finde sddanne menstre i behov og opfattelser korreleret med "typer af
studerende”. Som et meget simpelt eksempel pa forskelle mellem studerende kan man, som
vi vil gare nedenfor, se pa forskelle mellem fagligt "sikre” og "usikre” studerende. Vi indrem-
mer at skellet er simplistisk, men ingen vil vel benagte at nogle studerende har vanskelligere
ved det akademiske indhold og den akademiske form end andre, og at denne forskel kan
fore til forskellige arbejdsformer og forskellige vejledningsgnsker?

Undersggelsen her er i hgj grad inspireret af Harboe & von Mullens (2006) undersggelse af
"De studerendes forventninger til specialevejledning”. Harboe & von Mullen undersggte for-
ventninger til specialevejledning hos godt 250 studerende pa Kebenhavns Universitets sam-
fundsvidenskabelige og juridiske fakultet. Deres interesse er iseer mgdet mellem de stude-
rendes forventninger og de institutionelle rammer og muligheder som kan komme pa tveers
af disse forventninger, og dermed, kan man sige, er deres perspektiv faktisk mere pa institu-
tionens interesser end pa de studerendes. De studerendes forventninger bliver beskrevet
som potentielt problematiske og afdaekningen af forventninger dermed som en undersggel-
se af potentielle kilder til konflikt. Fx fremhaever Harboe i et interview (Lauridsen 2006) at det
i hej grad er urealistisk nar et flertal af de studerende forventer at vejleder gennemlzeser og
godkender det endelige speciale, og at de studerende har urealistiske forventninger til vej-
ledningsmgdernes antal og laengde. De studerende forventer en grad af service som univer-
sitetet ikke kan (eller vil) levere. Harboe & von Mullens primaere konklusion er derfor at der
skal etableres en hgjere grad af forventningsafstemning tidligt i vejledningsforlgbet sa stude-
rende ikke bliver skuffet pa grund af urealistiske forventninger som ikke bliver indfriet. Vi er i
udgangspunktet helt enige i Harboe & von Miullens konklusion - forventningsafstemning er
godt og ngdvendigt for en vellykket vejledningsproces. Men i modsaetning til Harboe & von
Mdullers fokus pa de institutionelle rammer er vores fokus i hgjere grad pa de studerendes
mentale forberedelse og tanker om specialet og dermed de forforstaelser om specialeskriv-
ningen som danner grundlag for vejledningsmadet mellem studerende og vejleder.

Metode

Et spgrgeskema blev udformet i Google Analyse (https://www.google.com/forms/about/, se
appendiks). Spgrgeskemaets malgruppe var alle studerende pa dansksprogede uddannelser
ved Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab ved Kgbenhavns Universitet som starte-
de deres specialeskrivning i 20182, Spgrgeskemaet blev udsendt i to omgange: Til dem der
startede i foraret, blev det udsendt i februar og marts, og til dem der startede i efteraret, i
august. Da vi havde etiske bekymringer om hvorvidt spergeskemaet kunne pavirke forholdet
mellem vejleder og studerende (ved fx at stille studerende forventninger i udsigt som vejle-
der ikke havde til hensigt at indfri), bad vi farst om vejlederes tilsagn fer vi sendte sparge-
skemaet til deres studerende. Vi er opmaerksomme pa at dette ferer til en potentiel skaevhed
i stikprgven - en skaevhed som yderligere forsteaerkes af at specialeskriverne frivilligt kan veel-

2 Instituttet har en enkelt engelsksproget uddannelse som blev udeladt af undersggelsen fordi de studerende pa den
for en stor dels vedkommende er udenlandske. De blev frasorteret dels for at vi ikke skulle overszette spgrgeskema-
et (med konsekvenser for sammenligneligheden), og dels for at vi ikke skulle forholde os til respondenter som har
deres erfaringer fra en anden undervisningskultur og dermed potentielt helt andre livsverdenserfaringer.
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ge at undlade at svare pa spegrgeskemaet. Respondenterne blev ikke direkte gjort opmaerk-
somme pa at deres vejleder havde givet tilsagn, men kun specialeskrivere hvis vejleder havde
givet tilsagn, fik tilsendt opfordring til at besvare spgrgeskemaet. Af i alt ca. 200 specialeskri-
vere der startede deres speciale i 2018, blev spgrgeskemaet sendt ud til 131, og 79 af disse
svarede pa spergeskemaet. Det svarer til en besvarelsesprocent pa 60, og at vi har indhentet
svar fra ca. 40 % af den samlede population af specialeskrivere. Det siger sig selv at alle kvan-
titative undersggelser med sa relativt fa respondenter (79) og sa relativt lille svarprocent (40)
skal tages med beherigt forbehold. Desuden ma man have i tankerne at der her kun under-
sgges ét institut pa ét universitet. Resultaterne kan hgjst ses som indikative for sterre strem-
ninger og indlaeg i en diskussion; man ma vaere meget forsigtig med at generalisere til alle
danske specialeskrivere.

Datamateriale

Af disse er 64 kvinder, 14 er maend, og én identificerer sig som "kamphelikopter” (eller benyt-
tede maske den abne kategori til lidt polemik). Gennemsnitsalderen er 27 ar med en stan-
dardafvigelse pa 3,2 ar. Den yngste er 23, den aldste 41. Fordelingen pa baggrundsvariabler
giver darligt mulighed for sammenligning af ken eller aldersgrupper. Der er for fa maend til at
kenssammenligningen rigtig giver mening, og aldersmaessigt er respondenterne sa homoge-
ne at der heller ikke her er basis for en sammenligning. Tre fjerdedele af respondenterne
opgiver at de har arbejde ved siden af studierne, mellem 5 og 30 timer om ugen.

Tabel 1. Baggrundsvariabler blandt respondenterne

Ken Alder Arbejde ved Uddannelse
siden af stu-
dierne

Kvinde Mand | Mid- Std. | Har arbejde Audio- Dansk Lingvi- Sprog-

del afv. logo- stik psykologi
paedi
81% 18% 273 32 | 75% 10% 54% 1% 33%

Godt halvdelen af respondenterne laeser Dansk, en tredjedel laeser Sprogpsykologi og 10 %
leeser Audiologopaedi. Det svarer nogenlunde til sammensatningen i hele populationen af
specialeskrivere, dog med en lille overvaegt at Sprogpsykologi-studerende og en lille under-
repraesentation af Lingvistik-studerende. Vi har ingen seerlige hypoteser om forskelle mellem
uddannelserne eller for den sags skyld at en sammenligning af de relativt ens uddannelser
skulle vise noget interessant. Det er langt mere interessant hvis der bliver mulighed for at
sammenligne fx humaniorastuderende med samfunds- eller naturfaglige studerende.

Statistisk analyse

Analysen er grundlaeeggende komparativ pa flere forskellige mader. | stedet for at opgive hvor
stor en andel af respondenterne der erklaerer sig enige eller uenige i de forskellige spargs-
mal, sammenligner vi enten svarenes relative "popularitet” eller forskellige grupper af stude-
rendes svar pd samme spgrgsmal - dvs. variansanalyser af sammenhangen mellem grupper
og responser. | stedet for fx at konkludere at 30 % af de studerende har svaret at de gnsker
en vejleder som er "aben for deres ideer”, vil vi hellere fokusere pa om dette kendetegn vur-
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deres hgjere end fx en "opmuntrende” eller en "erfaren” vejleder. Tilsvarende vil vi ofte foku-
sere pa om der er forskelle pa hvad man med forbehold kan kalde fagligt “sikre” og "usikre”
studerende, og om der sdledes er systematisk forskellige forventninger blandt forskellige
typer af studerende. Rationalet er at "absolutte” frekvenser (som fx "30 % af de studerende
synes...") er meget falsomme for spergsmalsformuleringernes ordlyd: "jeg synes det er vig-
tigt”, "jeg synes det er meget vigtigt” og "jeg synes at det er essentielt” vil saledes kunne give
forskellige grader af tilslutning og dermed vidt forskellige fortolkninger af resultatet. Nar man
ser pa forskelle mellem ensformulerede spargsmal eller mellem respondenter som har sva-
ret pa samme spergsmal, er man mindre fglsom for den konkrete formulering. | enkelte til-
feelde er det muligt at lave korrelationsanalyser som sammenligner respondenters svar pa
forskellige spargsmal.

Svarene blev renset og behandlet i SPSS (version 23). Statistisk signifikans er testet med ikke-
parametriske tests da svarkategorierne i de fleste tilfeelde er pa ordinal- eller nominalskalani-
veau. Vi benytter chi? ved test af nominale variabler, Mann-Whitney U ved test af to gruppers
svar pa ordinalskalaniveau og Kruskal-Wallis H ved test af flere end to grupper pa ordinalska-
laniveau og Pearson correlationcoefficient ved test af korrelationer. Den konkrete test og p-
veerdi opgives i hvert tilfeelde.

Analyse og resultater

Udover den heuristiske udforskning af de specialestuderendes forventninger, undersgger
analysen nogle underliggende hypoteser om at forskellige typer af studerende har forskellige
forventninger og forskellige behov. Udover ken og alder, som vi altsa darligt kan undersage i
dette udvalg, opererer vi med en meget grov opdeling i "fagligt sikre” over for "fagligt usikre”
studerende. Beskrivelserne skal tages med et behgrigt gran salt. Nar vi taler om "fagligt usik-
re”, er det en relativ sterrelse som vi bruger i en grov analytisk inddeling. Mere rammende
udtryk ville maske vaere "den fagligt meget sikre” over for "den jeevnt sikre” studerende eller
tilsvarende, men vi vaelger de kortere beskrivelser af pladshensyn. Det turde vaere klart at vi
ikke mener at kategorierne fagligt "sikre” og "usikre” pa nogen made er udtemmende. Det er
naturligvis ikke sddan at alle "sikre” henholdsvis "usikre” er ens pa alle punkter. Opdelingen i
fagligt sikre og usikre er som sagt en analytisk - og relativt artificiel - operationalisering af
forskellige historikker, erfaringer og felelser. Pa trods af disse forbehold haber vi at de giver
os et indblik i sammenhange mellem tidligere studiemaessige erfaringer og forventninger
som kan veere produktive i vejledningsprocessen.

Man kan kritisk overveje om "sikkerhed” er et endimensionelt faanomen eller om det bestar
af to uafhaengige dimensioner som man kunne kalde “faglighed” og "tryghed”: Den fagligt
steerke studerende er jo ikke n@dvendigvis tryg ved sin egen faglighed. Vi kan pege pa (pres-
sens yndlings-stereotype studerende) "12-tals-pigen” som eksempel pa en fagligt staerk, men
ogsa utryg studerende. Omvendt kunne man forestille sig studerende der ved at de er fagligt
jeevne, men hviler trygt i det og er tilfredse med de resultater de far ud af deres indsats.

For at operationalisere kategorien "sikkerhed” stillede vi en raekke spergsmal som pa forskel-
lig made afseger studerendes faglighed og tryghed ved specialeskrivningen: Det faglige ni-
veau undersggte vi ved at spegrge om karakteren for BA-opgaven da det som regel er den
sidste stgrre opgave studerende har skrevet. Tryghed undersggte vi dels ved at sparge direk-
te "hvordan har du det med at skulle skrive speciale”, dels ved at spgrge til tidligere erfaringer
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med vejledning - under antagelsen at tidligere negative erfaringer farer til gget utryghed
omkring specialeprocessen og den kommende vejledning (se tabel 2-4).

Tabel 2. Svar pa spegrgsmalet: "Hvilken karakter fik du for dit BA-projekt?”
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Total 79 100,0

Tabel 3. Svar pa spergsmalet: "Hvordan har du det med at skrive speciale?”

Folelser for at skrive speciale?

Frekvens Procent

1 (Jeg frygter det) 1 13

2 3 3.8

3 11 13,9
4 15 19,0
5 24 30,4
6 18 22,8
7 (Jeg er helt tryg ved det) 7 8,9
Total 79 100,0
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= Tabel 4. Svar pa spergsmalet: "Hvad er din tidligere erfaring med vejledning?”
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Man kan med rimelighed indvende at BA-karakter er et upracist mal for fagligt niveau, og at
"tidligere erfaringer med vejledning” er for diffust til at give brugbare svar. Som man kan se i
tabel 5, korrelerer svarene pa de tre spergsmal dog med hinanden: Dem der fik de hgjeste
BA-karakterer, har de mest positive erfaringer med vejledning; og dem der har de mest posi-
tive erfaringer, er mest trygge ved at skulle skrive speciale. Fglger man Cohens (1988) for-
tolkning, kan korrelationen pa 0,36 fortolkes som "moderat” og klart statistisk signifikant. Der
er ogsa en ("svag” og ikke statistisk signifikant) sammenhang mellem BA-karakter og tryghed

ved at skulle skrive speciale.

Tabel 5. Korrelation mellem BA-karakter, tidligere vejledningserfaringer og felelser for i for-
bindelse med at skulle skrive speciale

Hvad er din
tidligere erfa- |Hvilken karak-
ring med vej- |ter fik du for
ledning? dit BA-projekt?
Hvordan har du det med at skul- Pearson Korrelation |-,362** ,202
le skrive speciale?
Sig. (1-halet) ,001 ,075
N 79 79
Hvad er din tidligere erfaring Pearson Korrelation -,392™
med vejledning?
Sig. (1-halet) <,001
N 79
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Fordi de tre mal for sikkerhed korrelerer i hgj grad (og for at gere analysen mere overskue-
lig), slar vi de tre mal sammen i én "sikkerhedsscore™ og deler populationen i to, "de fagligt
sikre” vs. "de fagligt usikre”.

Der er ingen sammenhang mellem denne "sikkerhedsscore” og alder eller mangden af ar-
bejde uden for studierne. Og der er heller ingen forskel imellem de to ken. Der er imidlertid
en signifikant sammenhang mellem studieretning og sikkerhedsscore, studerende pa
Sprogpsykologi og iseer pa Dansk er mindre sikre end audiologopadi-studerende.

"Faglig sikkerhed” operationaliseres som sagt ud fra de tre spgrgsmal i tabel 5, og vi deler
simpelthen respondenterne i de 50 % mest "sikre” over for de 50 % mindst "sikre”. Der er
(naturligvis) klare forskelle pa de to grupper med hensyn til de tre naevnte variabler - gruppe-
ringen er jo netop baseret pa de tre variable.

Tabel 6. Sammenligning af ” fagligt sikre” og ” fagligt usikre” studerendes BA-karakter, tidlige-
re vejledningserfaringer og falelser for i forbindelse med at skulle skrive speciale

Hvordan har  Hvad er din Total
Hvilken karakter du det med at tidligere erfa-

fik du for dit BA- skrive ring med

projekt? speciale? vejledning?
Fagligt usikre 7,54 3,95 2,97 39
Fagligt sikre 10,63 5,58 1,60 40

| de folgende analyser undersgger vi som sagt den relative frekvens af forskellige svar pa
centrale spergsmal i undersegelsen. Derudover sammenholder vi svar med ” fagligt sikre” vs.
" fagligt usikre” studerende. Gennemgangen er delt i fire dele: Fgrste del handler om forvent-
ninger til specialearbejdet, dels til arbejdsprocessen og dels til resultatet; anden del behand-
ler de studerendes arbejdsform, deres indsigt i sig selv som specialeskrivere kan man sige;
tredje del behandler valget af vejleder og de overvejelser der gar ind i det; og endelig be-
handler fierde og sidste del forventninger og ensker til vejleder, bade i form af den mere
formelle udfyldelse af vejlederrollen og i form af mere personlige sider af forholdet; det er
altsa her vi vender tilbage til vejledningens roller som diskuteret ovenfor.

Forventninger til specialearbejdet

Farste afsnit af analysen handler om (forskellige grupper af specialeskriveres forskellige) for-
ventninger til specialets resultat og specialearbejdet og til hvad de forventer af sig selv i for-
bindelse med specialeskrivningen

3 Rent praktisk gjorde vi det ved at lave en faktoranalyse pa de tre spergsmal og begraense modellen til én faktor.
Hver respondents score pa denne faktor blev derefter tilskrevet respondenten som en ny variabel. Man kan sam-
menligne det med et vaegtet gennemsnit af den enkeltes svar pa de tre spergsmal hvor man tager hejde for at et af
spergsmalene muligvis er mere centralt for den underliggende dimension end andre spgrgsmal er (se Field 2014 for
en beskrivelse af faktoranalyse).
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Forventninger til karakter

Forste spergsmal forseger at afdaekke forventninger til specialets resultat, konkret operatio-
naliseret som den forventede karakter, se tabel 7. Det er sandsynligt at der er en vis over-
rapportering (at man opgiver hvad man hdber, lige sa meget som hvad man realistisk forven-
ter), men det er stadig relevant at se hvor hgje forventningerne til specialekarakter er, og i
hvilket omfang de korrelerer med "sikkerhed".

Tabel 7. Forventet specialekarakter sammenholdt med sikkerhedsscore

Hvilken karakter forventer du at fa for dit

speciale?
Sikkerhedsscore 2 4 7 10 12 Total
Fagligt usikker 1 1 13 16 8 39
Fagligt sikker 0 0 4 19 17 40
Total 1 1 17 35 25 79

Gennemsnit for alle respondenterne er 9,8, og der er marginalt hgjere forventninger blandt
de fagligt sikre specialeskrivere (10,55 vs. 9,05). Forskellen er statistisk signifikant (Mann-
Whitney U, p = 0,003).

Personlige forhold der kan pdvirke arbejdet

Vi spurgte til om der var personlige forhold der kunne indvirke pa arbejdsevnen (og potenti-
elt forsinke projektet). Som eksempler gav vi “psykiske udfordringer, privatliv eller fysisk funk-
tionsnedsaettelse” (se spargeskemaet i sin fulde ordlyd i appendiks). Knap halvdelen af re-
spondenterne svarer ja til dette spgrgsmal (se tabel 8). Som man kan se, er andelen sa godt
som ens for de fagligt sikre og usikre studerende.

Tabel 8. Svar pa spergsmalet "er der personlige forhold, der kan indvirke pa din arbejdsevne
(sasom psykiske udfordringer, privatliv eller fysisk funktionsnedsaettelse)?”

Er der personlige forhold, der
kan indvirke pa din arbejdsevne?

Sikkerhedsscore Ja Total

Fagligt usikker 46 % 39

Fagligt sikker 45 % 40

Total 36 79
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Studerende der rapporterer om "szerlige forhold der kan pavirke arbejdet” forventer i gen-
nemsnit at fa lidt hgjere karakter for specialet (10,2 mod 9,5), men forskellen er ikke signifi-
kant (chi?, p=0,11).

Deltagerne er ogsa blevet bedt om at beskrive karakteren af de "personlige forhold”. 30 eller
knap halvdelen af alle respondenter har besvaret spgrgsmalet og beskriver forhold som
stress, depression, graviditet og sma bern, kronisk sygdom samt alvorlig sygdom og dedsfald
i familien.

Forventninger til arbejdspres

Med dette spergsmal undersgger vi hvilken arbejdsbelastning specialeskriverne regner med
at specialearbejdet kommer til at udgere. Spgrgsmalet er stillet dbent for at undga at svarka-
tegorier kunne give respondenterne en antydning af hvad enskvaerdige svar kunne vare.
Mange har (naturligt nok) svaret med en omtrentlig angivelse a la "12-15 timer” eller "ca. 20
timer”. Svarene er grupperet sadan at de bedst muligt svarer til kategorierne i tabel 9. Det
giver derfor ikke mening at operere med gennemsnit, men man kan konkludere at typetallet
ligger pa kategorien 20-24 timer, mens medianen ligger i kategorien 25-29 timer, eller mellem
% og 34 tid af en arbejdsuge.

Tabel 9. Forventet arbejdstid pa specialet per uge sammenholdt med sikkerhedsscore

Arbejdstid

Sikkerhedsscore <15 timer 15-19 timer 20-24 timer 25-29 timer 30-34 timer >= 35 Total

Fagligt usikker 3 2 13 12 4 5 39
Fagligt sikker 0 2 14 8 10 6 40
Total 3 4 27 20 14 1M1 79

Det virker rimeligt at tro at der bliver overrapporteret en del, altsd at man i hvert fald ikke
opgiver faerre timer end man regner med at komme til at bruge - uden at det ngdvendigvis
er en serlig god indikation af hvor meget tid man faktisk kommer til at bruge. Der er lidt hg-
jere forventninger til arbejdsbyrde blandt de fagligt sikre specialeskrivere, men igen er for-
skellen ikke signifikant (Mann-Whitney U, p = 0,224).

Arbejdsformer

| spergsmal 7 blev deltagerne bedt om at karakterisere deres egen arbejdsform. Vi var inte-
resseret i at vide mere om specialestuderendes selvopfattede arbejdsform og -disciplin end
der oplyses med et simpelt timetal. Vi var desuden interesseret i om der kan spores forskelli-
ge tendenser imellem fagligt "sikre” og "usikre” studerende. Man kunne forestille sig at fagligt
sikre studerende havde udviklet mere stabile arbejdsformer - maske endda at deres egede
sikkerhed er en konsekvens af deres arbejdsformer.

Deltagerne blev praesenteret for seks svarmuligheder og havde mulighed for at afkrydse en
eller to. Sgjlernes hgjde i figur 1 opgiver procentandelen af deltagere som har afkrydset hver
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af kategorierne, rangeret efter stigende enighed. Tallene over hver sgjle angiver antallet af
respondenter der har erklaeret sig enige i udsagnet.
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Figur 1. Andel af studerende der tilskriver sig hver af de seks arbejdskarakteristikker. Tallene
over hver sgjle angiver antallet af respondenter ud af 39/40 der erklaerer sig enige i udsagnet.

To af forskellene mellem de to gruppers arbejdskarakteristik er signifikante, nemlig "jeg har
sveert ved at koncentrere mig i laengere tid ad gangen” og "jeg arbejder bedst under pres”.
Man kan se en tendens i den forventede retning, nemlig at de relativt utrygge studerende i
hejere grad er "humerparvirkelige”, altsa i hgjere grad mener at de er afhaengige af at vaere
inspirerede, har svaerere ved at koncentrere sig i laengere tid og overholde deres deadlines.
Det er interessant at det er de fagligt sikre som i hgjere grad (mener at de) arbejder bedst
under pres.

Valg aof vejleder

Under overskriften "valg af vejleder” spurgte vi til hvilket kendskab studerende havde til de-
res vejleder for de underskrev specialekontrakt. Vi spurgte desuden til deres arsag til at vael-
ge den vejleder de havde valgt (hvis de altsa selv havde valgt vejleder).

Kendskab til vejleder

80 % (63 ud af 79) kendte deres vejleder i forvejen, og alle disse har svaret at de kender deres
vejleder "fra undervisning eller vejledning”. Derudover har 3 svaret at de kender vejlederen
"af omdgmme (fx anbefaling fra andre)” og 3 andre at de har "lsest vejlederens faglige profil”.
Der er ingen sammenhang mellem faglig sikkerhed og kendskab til vejlederen. Man kunne
maske forestille sig at dem der havde negative erfaringer fra tidligere vejledning, gjorde an-
det for at fa kendskab til deres kommende vejleder, men der er altsd ingen effekt af denne
faktor. Det er 4 respondenter med relativt positive og 2 med relativt negative vejledningser-
faringer der har opsegt information af andre veje end gennem undervisning og vejledning.
Der synes altsa ikke at veere nogen klar sammenhang.
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Arsag til valg af vejleder

Af 79 deltagere har 61 selv valgt eller haft indflydelse pa valget af deres vejleder. Der ser ud
til at veere en svag tendens til at det i hgjere grad er de fagligt usikre der ikke selv har haft
mulighed for at veelge vejleder. Omvendt er der ingen sammenhang mellem om man selv
har valgt vejleder og spgrgsmalet om "hvordan har du det med at skulle skrive speciale?”. Det
ser altsd ikke ud til i sig selv at fore til starre usikkerhed at vejlederen er udpeget af andre.

Vi sperger dernaest til drsagen til valg af vejleder. Man kunne forestille sig at de fagligt mere
usikre ville vaelge efter andre kriterier end de fagligt sikre, fx at de ville fokusere mere pa per-
sonlighed og mindre pa faglighed (se tabel 10). Der er der intet der tyder pa er tilfaeldet.

Tabel 10. Arsager til valg af vejleder sammenholdt med sikkerhedsscore

Hvad er det primaere grundlag for dit valg af vejleder?

Sikkerhedsscore Ikke selv valgt vejleder Faglighed Personlighed Total
Fagligt usikker 26% 39% 36% 39
Fagligt sikker 20% 43% 38% 40
Total 18 32 29 79

Fra tidligere studier ville vi forvente at studerende fokuserer pa vejleders personlighed sna-
rere end pa fagligheden (Wichmann-Hansen, Eika & Marcke 2007; Andersen & Jensen 2007;
De Kleijn et al. 2012). Det ser imidlertid ikke ud til at veere tilfeeldet. Omtrent lige mange re-
spondenter naevner vejlederens faglighed og vejlederens personlighed, sa det er - i hvert fald
i de studerendes selvforstaelse - e i lige sa hej grad faglige overvejelser der ligger til grund
for valget af vejleder.

Vejlederrollen og vejlederpersonen

| denne sektion undersgger vi som sagt ensker til vejlederrollen og vejlederen som person. Vi
gnsker at finde ud af hvilke funktioner specialeskrivere sgger hos deres vejleder, hvilke traek
der er efterspurgt i en vejleder, og desuden undersgger vi gnsker til rammesatningen af
samspillet mellem vejleder og specialeskriver.

Forventningsafstemning

Vi sperger i spergsmal 22-24 om gnsket om indledende faste aftaler om henholdsvis specia-
lets indhold, arbejdsprocessen og hinanden. Det gentager fundet fra tidlige studier at et suc-
cesfuldt vejledningsforlgb iscer sikres via klare aftaler og forventningsafstemning. Vi finder en
overordentlig hgj grad af tilslutning til denne forventningsafstemning (se figur 2). Der er en
svag men statistisk signifikant tendens til at de fagligt usikre i hgjere grad gnsker forvent-
ningsafstemning pa de to punkter "arbejdsproces” og “indhold”, mens forskellen er knapt
signifikant (chi?, p = 0,06) pa spargsmalet om "forventninger til hinanden”.
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Figur 2. @nsker til forventningsafstemning opdelt pa faglig sikkerhed. Tallene over hver sgjle
angiver antallet af respondenter ud af 39/40 der erklaerer sig enige i udsagnet.

Der er desuden en klar tendens til at det isaer er specialets indhold der gnskes aftaler om, og
i mindre grad arbejdsprocessen.

Forventninger til vejlederhjcelp

| spergsmal 25 sperger vi om hvad man isaer har brug for vejleders hjeelp til - og dermed
indirekte hvilken rolle man ser vejleder have i specialeskrivningen. Spergsmalene minder i
hej grad om spergsmalene i Wichmann-Hansen & Jensens (2013: 335) “forventningsskema”.
Svarene viser nogle ret store forskelle mellem sikre og usikre specialeskrivere; de viser desu-
den forskelle i prioriteringen af de forskellige vejlederroller (se figur 3). Respondenterne kun-
ne vaelge op til to svar, og vi oplister her valgene efter hyppighed.
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Figur 3. Hvad gnsker man isaer vejleders hjeelp til. Tallene over hver sgjle angiver antallet af
respondenter ud af 39/40 der erklaerer sig enige i udsagnet.
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Overordnet set gnsker man isaer en vejleder der kan hjaelpe med diskussion af "overordnede
argumenter” og med "teori”, i mindre grad hjeelp til "analyse” og "dataindsamling”. Der er dog
som sagt store forskelle pa grupperne. Blandt de usikre er det iscer afklaring af de store linjer
som "diskussion af argumenter” og "struktur pa processen” der gnskes vejlederhjelp til, i
meget mindre omfang "emneafklaring” og "dataindsamling”. Blandt de sikre er det iseer "dis-
kussion af argumenter” og "emneafklaring”, mens "struktur pd processen” fylder mindre.
Forskellene er saerligt tydelige pa "emneafklaring” hvor forskellen er signifikant, og pa "ret-
ning og struktur pa processen” som er knapt signifikant (chi?, p = 0,06). Det er de usikre der i
hejere grad gnsker hjeelp til struktur pa processen (maske i overensstemmelse med at de i
hgjere grad @nsker indledende forventningsafstemning).

Vejlederegenskaber

| spergsmal 34 naevnes en mangde (19) forskellige karaktertraek ved en (god) vejleder. Indle-
dende havde vi teenkt at karakteristikkerne kunne inddeles efter en overordnet dimension
om hvem der har ejerskab og styring over processen i stil med de begrebspar der blev prae-
senteret i indledningen, fx Gatfields (2005) 'structure’ vs. 'support’; eller sagt pa en anden
made i hvor hgj grad studerende ensker en vejleder som udstikker en retning for specialet,
og i hvor hgj grad de gnsker en vejleder som lader dem finde deres egen retning. Vi teenkte
at karakteristika som "kritisk” og "struktureret” pegede i den ene retning og "aben over for
mine ideer” og "opmuntrende” pegede i den anden (se figur 4). Det er ret tydeligt at karakte-
ristikaene ikke er blevet forstdet i forhold til disse dimensioner. Hvis det var tilfeldet, ville vi
forvente at se at bedemmelser af karakteristika korrelerede i hgj grad, nogle positivt (nemlig
dem der beskriver den samme type) andre negativt (nemlig dem der tilhgrer forskellige ty-
per). Vi testede denne hypotese med en Principal Components-analyse, men fandt ingen
indikationer af hverken en 1-, 2- eller 3-dimensionel model.

Der er stor forskel pa enigheden i de forskellige karakteristika. Ingen @nsker en "kontrolle-
rende” vejleder, og ganske fa en "abstrakt taenkende” vejleder der "far mange ideer”. Der er
iseer gnske om en "opmuntrende” vejleder der "kan give specialet retning”, og det geelder
bade blandt de sikre og de usikre studerende. De sikre studerende gnsker isaer en "erfaren”,
"kritisk” og "detaljeorienteret” vejleder der er "dben over for deres ideer”; de usikre ensker
seerligt en "forstaende”, "helhedsorienteret” og "diskuterende” vejleder. Vi ser maske her en
tendens til at de fagligt usikre studerende i hgjere grad gnsker hjzelp og statte til processen,
mens de fagligt sikre i hgjere grad sgger det faglige modspil og den faglige udfordring. Det
synes at harmonere med svarene i forrige afsnit der viste at usikre studerende sgger hjeelp til
"struktur pa processen”, mens sikre studerende s@ger hjalp til "emneafklaring” og "dataind-
samling”.
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Opsummerende om vejlederen

Som en opsummering af @nsker til vejlederen stillede vi et spgrgsmal om hvorvidt vejleder
forst og fremmest skal vaere "ekspert inden for mit specialeomrade” eller "en guide i specia-
leprocessen”. Man kan mene det gentager spgrgsmalet om vejlederkarakteristika, ferst og
fremmest modsaetningen mellem vejlederen som "opmuntrende” og "retningsgivende” osv.
vs. "faglig ekspert”.

Tabel 11. Svar pa spergsmalet "en vejleder skal farst og fremmest veere...” sammenholdt
med sikkerhedsscore

En vejleder skal farst og fremmest veere:

Sikkerhedsscore Ekspert inden for mit specialeomrade En guide i specialeprocessen Total
Fagligt usikker 21% 80% 39
Fagligt sikker 23% 78% 40
Total 17 62 79

Resultatet er som ovenfor et "bade-og”-svar, men hvor de fleste, bade af de fagligt sikre og de
fagligt usikre, mener at vejlederen forst og fremmest skal veere en guide i specialeprocessen.
Det gentager hvad der tidligere er fundet (Wichmann-Hansen, Eika & Marcke 2007: 15; An-
dersen & Jensen 2007), nemlig at universitetet fokuserer pa vejlederens faglige kvaliteter,
mens studerende oftere fokuserer pa interpersonelle kvaliteter. Vores ide om at denne pree-
ference skulle vaere under forandring er altsa gjort til skamme.

Diskussion og konklusion

Pa trods af den store faglige lighed er det en divers flok med meget forskellige @nsker der er
blevet spurgt. P et overordnet plan er det interessant at se forventninger til arbejdsindsats
og karakter: Respondenterne forventer i gennemsnit et 10-tal og forventer typisk at laegge
omkring 20-30 timer i arbejdet.

Mest overraskende er det mdaske at se hvor stor en andel af respondenterne der udpeger
"saerlige forhold” som vil besvarliggare deres specialeskrivning, stress, depression, sygdom
etc. Det er i sig selv bekymrende at s& mange foler sig udsatte, og det kalder pa videre studi-
er. For vejledningsprocessen er det yderligere pafaldende at disse sarlige forhold ikke farer
til lavere forventninger til resultatet i form af karakter. Det er oplagt et emne der giver anled-
ning til en forventningsafstemning vejleder og studerende imellem.

Specialeskrivere vaelger isaer vejledere de kender i forvejen, og de gnsker iseer en vejleder der
stegtter og opmuntrer, som kan hjaelpe med at give specialet form, og som kan vaere faglig
garant for kvaliteten. Vejleder skal isaer hjeelpe med de store linjer i specialet, emneafklaring,
tilpasning af argumenter og valg af teori.

Iszer i forbindelse med de sidste er der forskel pa det vi har kaldt "de fagligt sikre” og "de fag-
ligt usikre” specialeskrivere. De fagligt sikre gnsker i hgjere grad en faglig ekspert som med-
og modspiller, mens de fagligt usikre i lidt hgjere grad @nsker en vejleder der kan guide og
stotte.
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De fagligt usikre specialeskrivere er desuden karakteriseret ved at de i hgjere grad ansker
faste aftaler og forventningsafstemning tidligt i forlebet, iseer om specialets indhold. Det sa vi
bl.a. afspejlet i spergsmalet om hvad der skal laegges faste aftaler om fra start af forlgbet. |
litteraturen (Wichman-Hansen & Jensen 2013, Laustsen et al. 2012) anbefaler man isaer klare
linjer om rammerne for vejledningen: hvordan foregar feedback, hvordan kontakter man
hinanden osv. Vi har funderet over om det kan ses som et udtryk for at de i hgjere grad er i
tvivl om hvilke forventninger der stilles til dem, og hvad et speciale skal indeholde. Dette re-
sultat spiller interessant ind i diskussionen af vejleder som “procesvejleder” eller "faglig ek-
spert” og i en vis forstand specialet som laeringsproces kontra specialet som produkt. Nar de
fagligt usikre i hgjere grad gnsker "struktur pa processen”, kan det maske tages som et tegn
pa at de gnsker at vejlederen leegger rammer og klarlaegger hvad de skal gore - altsa det vi
beskrev som en vejleder med en hgjere grad af ‘control’ (De Kleijn et al. 2019) eller 'structure’
(Gatfield 2005). Omvendt kunne man et stykke henad vejen sige det samme om de sikre stu-
derende der seger hjaelp til "dataindsamling” og "emneafklaring”. Nar man sammenholder
resultatet her med resultaterne nedenfor, synes det dog at veere andre funktioner de to
grupper seger i deres vejleder.

Derudover fandt vi en tendens til forskellige arbejdsformer hos fagligt sikre og usikre. Noget
tyder pa at fagligt sikre i hgjere grad er traenede i og bekvemme med at vaere under tidspres
fordi de tilsyneladende ved at det ikke er en holdbar strategi kun at arbejde/skrive nar man
er "indre-motiveret”. Det virker dermed relevant at tage hensigtsmaessige arbejdsformer op
som et emne i vejledningen, bade for at sikre et bedre produkt, for at styrke gode vaner til
det efterfglgende arbejdsliv og som en hjzelp til de mange specialeskrivere der fgler sig men-
talt og tidsmaessigt presset bl.a. som konsekvens af fremdriftsreformen. Vi overvejer desu-
den om der pa institutter ber vaere et tilbud til alle nystartede specialestuderende om pro-
jekt- og tidsstyring, planlaegning af skriveprocessen osv. Undersggelsen viser at fagligt usikre
studerende i hgjere grad (tror at de) er afhaengige af at vaere motiverede for at kunne skrive,
mens skriveforskningen viser at skriveproduktion i hajere grad er et spgrgsmal om at indar-
bejde sikre og systematiske skrivevaner. Det kunne formentlig vaere nyttigt for de usikre stu-
derende at lzere dette. Omvendt kan man fremhaeve at opbygning af sunde (studie)vaner er
en vaesentlig del af alle rusforleb og de vigtigste skrivehdndbager (fx Rienecker & Jargensen
2006), og hvis de fagligt usikre specialeskrivere ikke har leert dem endnu, skal der formentlig
mere til end et kort skrivekursus - fx en Igbende forventningsafstemning med en vejleder.

Ellers er det mest pafaldende maske hvor sma forskelle der generelt er mellem de "fagligt
sikre” og de "fagligt usikre” studerende. De gar i al vaesentlighed til specialearbejdet med de
samme forventninger til resultat og arbejdsindsats, og de har lignende gnsker til deres vejle-
der. Det kan maske skyldes vores operationalisering af "sikre” og "usikre” som en kombinati-
on af BA-karakter og (selvrapporterede) erfaringer med vejledning og (u)sikkerhed ved at
skulle skrive speciale. Vi finder en vis stette for inddelingen i at de tre mal korrelerer i nogen
grad, men en rimelig indvending ville vaere at det ikke er fornuftigt med en 2-niveauinddeling
der deler respondenterne 50-50, men at vi fx skulle have fokuseret pa de 20 % mest usikre.

Overordnet far vi igen bekraftet vigtigheden af den personlige relation i vejledningen og af
vigtigheden af forventningsafstemning i lgbet af vejledningsprocessen. Vi har saledes vist at
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forskellige studerende har forskellige baggrunde, erfaringer, forventninger (bekymringer) og
gnsker bade til deres specialeskrivningsproces og til deres vejleders person og hendes relati-
on til dem. Vejlederen kan sdledes ikke tage mange forventninger for givet, og det er derfor
oplagt at vejleder og vejledt ma diskutere disse forhold for at opna et vellykket forlab.

Vi har ikke som fx Laustsen et al. (2012) eksplicit undersggt hvordan man gnsker at forvent-
ningsafstemningen skal finde sted - fx i form af et sdkaldt vejlederbrev som de foreslar -
men vi mener at vores resultater laegger op til at man som vejleder skal veere forsigtig med at
tro at studerendes behov og @nsker er ens. Fordi studerendes erfaringer og forventninger er
forskellige, er det oplagt at forestille sig at de vil lsese det samme vejlederbrev forskelligt og
fa forskelligt ud af det. Vores anbefaling er derfor at man ger forventningsafstemningen til en
labende proces og et tilbagevendende emne i vejledningen. Et vejlederbrev som beskrevet af
Wichman-Hansen & Jensen (2013) og Laustsen et al. (2012) er et redskab hvor vejlederen i hgj
grad beslutter hvad der er vigtigt at tale om som en del af forventningsafstemningen. Vi me-
ner at vores resultater har vist at der kan vaere behov for ogsa at bruge andre mere abne
dialogiske metoder hvor de studerende kan fa mere indflydelse pa hvad skal tales om og
laves aftaler omkring.

Pa baggrund af vores resultater mener vi at det er relevant for vejlederen at sperge de stude-
rende om deres forventninger til at skulle skrive speciale, herunder deres fglelser, bekymrin-
ger og tidligere erfaringer - altsa det vi forsgger at samle under overskriften "faglig sikker-
hed". Vi vil anbefale forsigtighed med at sparge direkte til hvilken karakter nystartede specia-
lestuderende fik for deres BA-opgave. Studerede kan foles sig sat i bas, og der kan vaere
mange gode grunde til at et BA-projekt ikke endte sa godt som det kunne. Omvendt er vi
ogsa bekymrede for at studerende starter pa specialeskrivningsarbejdet med urealistisk haje
forventninger til hvilken specialekarakter de kan (og vil) opna. Det kan, er vi sikre p3, fere til
bade stor skuffelse og sget mentalt pres. Samlet set vil vi pa ingen made sige at tidligere ka-
rakterer og erfaringer med vejledning skal treede i stedet for den personlige forventningsaf-
stemning, men blot at det kan vaere elementer der kan indga i en sddan afstemning.
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Appendiks: Spergeskema

Dine forventninger til specialevejledningen

Tak fordi du tager dig tid til at udfylde dette spgrgeskema.

Denne undersggelse har til formal at belyse de studerendes forventninger til specialevejled-

ningen.

Spergsmalene omhandler bade personlige forhold og erfaringer i relation til specialeproces-

sen
samt forventninger til vejleder.
Besvarelsen tager 5-10 minutter at gennemfgre og er anonym.

Hvis du har spergsmal til undersggelsen, kan du skrive til: jthoegersen@hum.ku.dk

Forste del handler om personlige forhold og forventninger
omkring specialeprocessen

1. Hvad studerer du?

2. Alder

3. Kon
__Kvinde
__Mand
____Andet:

4. Hvordan har du det med at skrive speciale?

Jeg frygter 1 2 3 4 5 6

det

5. Hvilken karakter forventer du at fa for dit speciale?
00

_7

__10
__12

6. Har du planer om en ansattelse ved et universitet (ph.d.)?
__Ja
Nej
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Arbejdsform

7. Hvilke karakteristikker passer bedst pa din made at arbejde pa? (Veelg 1-2)
__Jeg har sveert ved at koncentrere mig i laengere tid ad gangen
___Jeg nar sjeldent de mal, jeg har sat mig for
___Jeger god til at seette og overholde deadlines
__Jeg arbejder bedst, nar jeg har god tid
___Jeg har sveert ved at arbejde, hvis jeg ikke er inspireret eller motiveret
___Jeg arbejder bedst under pres

8. Hvor mange timer om ugen regner du realistisk set med at arbejde pa specialet?

9. Har du arbejde ved siden af?

__Ja
___Nej Spring til spm. 11

10.Hvor mange timer? (kun stillet hvis man har svaret "ja" til spm. 9)

11. Er der personlige forhold, der kan indvirke pa din arbejdsevne (sdsom psykiske ud-
fordringer, privatliv eller fysisk funktionsnedsaettelse)?

__Ja

___Nej Spring til spm. 13

12. Beskriv gerne: (kun stillet hvis man har svaret "ja” til spm. 11)

13. Hvilken karakter fik du for dit BA-projekt?

De naste sporgsmal handler om din erfaring med vejledning og dine forventninger til
nuvarende eller kommende vejledning

14. Hvad er din tidligere erfaring med vejledning?
Meget posi- 1 2 3 4 5 Meget nega-
tiv tiv

15. Uddyb gerne:
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16. Har du en vejleder pa nuvaerende tidspunkt?
__Ja
___Nej Spring til spm. 22

17.Hvor mange vejledningsmeder har | haft? (kun stillet hvis man har svaret "ja” til spm.
16)

18. Kendte du din specialevejleder i forvejen? (kun stillet hvis man har svaret “ja" til spm.
16)

__Ja

___Nej Spring til spm. 20.

19. Hvor kender du hende/ham fra? (kun stillet hvis man har svaret "ja" til spm. 18)

___Af omdemme (fx anbefaling fra andre studerende)

___Fraundervisning eller vejledning

___Harlaest hendes/hans faglige profil

___Andet:
20. Har du selv valgt din vejleder eller haft indflydelse pa valget? (kun stillet hvis man har
svaret "ja" til spm. 16)

__Ja

___Nej Spring til spm. 22.

21. Hvad er det primaere grundlag for dit valg af vejleder? (kun stillet hvis man har svaret
"ja" til spm. 20)

___Personlighed

___Faglighed

Er det vigtigt for dig, at du og din vejleder laver klare aftaler fra starten om:

22. Arbejdsproces (moder, deadlines, antal sider til aflevering o.l.)
__Ja
___Nej

23, Specialets indhold og form (teori, metode, analyse o.l.)
__Ja
___Nej

24. Forventninger til hinanden (hvad forventer du af vejleder, og hvad forventer vejle-
der af
dig)

__Ja

_Nej

25. Hvad har du mest brug for, at din vejleder hjaelper dig med? (Vaelg op til 2)
___ Emneafklaring
___Litteratur/teori
___Metode og empiri/dataindsamling
___Analyse
__ Diskussion af specialets argument(er)
___Retning og struktur pad specialeprocessen

207



Jacob Thegersen, Anita Dybdal Kristiansen

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 28, 2020

DOUTT

___Andet:

26. Skal vejleder godkende det endelige speciale for aflevering?
__Ja
___Nej
27. Hvor laenge forventer du, et gennemsnitligt vejledningsmeode vil tage?
__20-30 min
_30-45 min
__ 45 min-1time
__1-11/2time
__11/2-2timer

28.Skal vejleder vaere tilgaengelig mellem vejledningsmederne (via mail eller telefon)?
__Ja
___Nej Spring til spm. 30.

29. Hvor lang tid ber der maksimalt ga, for vejleder svarer pa en henvendelse fra dig?
(kun stillet hvis man har svaret "ja" til spm. 28)

___3timer

__1dag

___2dage

___4dage

__Tluge

___2uger

30. Skal vejleder tage kontakt til dig, hvis det er lang tid siden jeres sidste kontakt? *

__Ja
___Nej

De naeste sporgsmal handler om vejleders rolle og egenskaber

31. Hvilken rolle foretraekker du fra din vejleder?
__ Min vejleder skal lade mig arbejde frit uden for mange krav
___Min vejleder skal stille krav og give mig konkrete opgaver

32. Betyder det noget for dig, om du kan tale med din vejleder om personlige forhold?
__Ja
___Nej
33. Betyder det noget for dig, om der er plads til small-talk mellem dig og din vejleder
(fx
om fritid og faelles interesser)?
__Ja
—Nej

34. Hvilke egenskaber foretrakker du forst og fremmest hos din vejleder? (Veelg de 5,
der
passer bedst)

___Aben overfor mine idéer
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___Forstaende

___Talmodig

___Fleksibel

___Tillid til mine evner

___ Struktureret

__ Erfaren vejleder
____Helhedsorienteret

___ Opmuntrende

__ Kontrollerende

__ Ekspert pa sit faglige omrade
___Detaljeorienteret

___ Kritisk

__ Konkret

___Tiltalende personlighed
___Diskuterende
____Abstrakt teenkende
___Kan give specialet retning
___ Farmange idéer

Undervisningens teknologier og teknikker

35. En vejleder skal forst og fremmest veere:
___ Ekspert inden for mit specialeomrade

___Enguide i specialeprocessen

36. Hvor meget tror du, vejleder betyder for resultatet af det endelige speciale?

Meget lidt 1 2

3

4

5

Tak for besvarelsen
kontakt: jthoegersen@hum.ku.dk
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DUT Guide to research presentations

Linda Greve?'

@Head of Learning, PhD, Science Museums, Aarhus University

Two of the most common mistakes made during the thousands and thousands of con-
ference presentations held at conferences each year are: 1) the presenter forgets the
purpose of the presentation (to inspire, communicate, get feedback and create a net-
works) and withdraws to a private party with his or her slides and presenter notes
where the audience is essentially not needed. 2) The presenter makes the Cartesian
divide between mind and body, and believes that body language, voice and interaction
with the audience is unimportant when presenting scientific facts.

This DUT Guide will take you through the six easy steps to better academic presenta-
tions.

Six easy steps to better academic presentations:

Make brainstorms and outlines

Prepare a good start and a strong ending
Make slides for the audience

Prepare for talking to (actual) people
Make use of your body and mind

Get feedback

ounppwWwN =

Background

Imagine yourself engaged in a good conversation with good friends in your home. How do
you hold your body? How is your tone of voice? Imagine that you are trying to explain your
newest research insight. Something you find really interesting and important. Then imagine
the same content in a different context: trying to explain something you find interesting and
important but to colleagues at a meeting. What would be different from the first scenario?

Context comes with affordances and constraints: some things the context supports and po-
tentially even calls for; and some things that will be suppressed or toned down. This is true
for all kinds of conversational contexts. Thus, also for the academic presentation. This article
addresses how the affordances and constraints of the academic presentation will lead to
producing and delivering better research presentations.

The concept of affordances and constraints stems from psychology (Gibson, 1979). This clas-
sical approach has a lot to offer academic presentation, since one of the issues is - precisely -
unclear expectations and conceptualizations of the genre and register.

'Contact: greve@au.dk
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Real time vs. prepared

A well-known challenge in research presentation is talking in real time in front of an audience
but in a highly prepared and time-limited format. Part of achieving success in academic
presentation is timing - to end exactly when the session chair shows you the “stop” sign. This
calls for a high degree of precision and preparation. Unfortunately, many scholars prepare by
writing down what they want to say, word by word.

Unsurprisingly, we as a species have had a tradition of oral narration for far longer than we
have had a written one (Ong, 2012). However, in academia written language has for decades,
if not centuries, been the predominant format. Naturally, you can spread your thoughts wid-
er across geography and time when they are contained in writing. However, in more recent
years formats such as TED talks, YouTube and numerous MOOC platforms have opened the
doors to a shift in academic orality - it has become a road to influence, if you can tell the tale
of your research in an appealing and relevant manner.

Oral and written language are profoundly different. Oral language is imperfect but conducted
in real-time. Written language is perfect, but not interactive. This in turn makes academic
presentations at conferences and meetings more important, precisely because the audience
could have downloaded and read your paper at home and could have seen a video of you
presenting it on YouTube. Due to the possibilities of disseminating your research and results
online, going to a session and listening to your presentation should add something more
than seeing a video or reading the paper could contribute.

The academic presentation in a modern day and time must add more to the experience and
connect you as a researcher to your results, methods and contributions. The scope of an
academic presentation is to make yourself relevant as a source of inspiration and as part of
the network of the audience. This is best done by making use of the expectations of genre
and register and to authentically present yourself as potential collaborator and relevant ref-
erence.

The process of preparing good research presentations is as old as Aristotle (387-322 B.C.).
He, and later the Roman public speaker Cicero (106-43 B.C.), emphasize the importance of
using a preparation model divided into five phases, and staying within one phase at a time.
The five phases will be the structure for the advice given below. For an overview of the five
phases, see table 1.

Table 1

LATIN NAME OF PHASE CONTENT IN PHASE

1. INVENTIO Deciding on topic and target audience
Analysing the rhetorical situation and the genre

2: DISPOSITIO Making a coherent argument and structure for the presenta-
tion

3: ELOCUTIO Deciding on speech acts and language

4: MEMORIA Making slides and potentially writing a manuscript or cue
cards
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Rehearsing the talk
5: ACTIO Preparing immediately before the presentation
Delivering the presentation

Evaluating the presentation

1. Make brainstorms and outlines

To some presenters, presentation equals PowerPoint presentation. This calls for preparing the
presentation by opening a new presentation in PowerPoint. Don't!

This is perhaps the single biggest mistake in the history of preparing academic presentations.
You will end up with an incoherent presentation consisting of random elements in the order
you accidentally came up with them in. This is visible in the presentation when presenters
become surprised by the order of slides, use a large number of modal verbs (e.g. could,
would, should, might - signalling uncertainty) and would be unable to present had the pro-
jector been out of order.

A good academic presentation starts with a brainstorm and an outline. In the five-phase
model this phase is called Inventio - the phase of inventing your presentation. Here you
should get an overview of what you could potentially say (the topic) and what you know
about audience and setting (the rhetorical situation) (Greve, 2016; Mccroskey, 2015).

Since the purpose of the academic presentation is to display your research and potentially
obtain feedback, you should emphasize what the audience should know in order to under-
stand the significance of your work and to provide qualified feedback. To do this, map the
potential elements of your talk. A good brainstorm is undisturbed (put away phones and
computers), time-limited (no more than 20 minutes) and makes use of a structured method.
This could be mind-mapping, or similar.

When you have a map of what you could put into your presentation take a look at the audi-
ence, the setting and the time frame and choose what should go into your presentation.

Now it is time to create an outline stating each element of the talk, as well as the time allo-
cated to the element. In the rhetorical preparation model this phase is known as Dispositio -
making your dispositions.

You need a focused outline both in terms of what is relevant in this specific presentation and
how you succeed in spending time talking about what is relevant for the audience, as well as
for you to show and obtain feedback on. You can borrow the classic IMRD structure from
academic writing for your presentation. This provides a good framework for you to remem-
ber and for the audience to recognize. The four letters stand for:

- Introduction (stating the problem and the need for a solution as well as prior research)
- Method (how you obtained your results - the evidence of your claim)
- Results (your claim, what you found and why it is interesting)

- Discussion (problems, rebuttals, further research)
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To most presenters it is easier to talk about introduction and method since it holds less con-
flict and less of your own work - but it is in results and discussion that you really show your-
self as a researcher, which is why it is of utmost importance that you allocate time for the
latter two elements.

As a good hook into the presentation, you can choose to unveil something from the results,
which will be interesting and intriguing for the audience. A different approach to the hook is
to describe the problem you are researching and what got you intrigued. No matter what,
good starts and endings are essential.

2. Prepare a good start and a strong ending

When the outline is in place, find out how you would like to start and end. If you have an out-
line, you can remember and feel at home in your presentation the first two and the last two
minutes, your nerves will calm, and you will come across as more confident.

At conferences, the audience will hear a huge number of presentations. Yours needs to stand
out. You need to attract attention to your topic and the relevance of your research. Thus, a
good start is essential. Find an example, a surprising result, show a case, ask a question for
the audience to reflect briefly upon - something that drags the audience into your line of
thinking and sparks interest in what is to come.

A recipe for a bad start is to look into your screen while stating your name, the title of your
presentation and all your affiliations. The audience want to be seen and they want to feel
relevance. Thus, a recipe for a good start is to look at the audience and let them see how
your presentation is going to be worth their time by stating either results, case or your moti-
vation.

Equally, the ending of the talk is important. Sum up the outline of the talk and consider re-
turning to the case or question from the beginning, showing the audience how we see things
differently in light of your talk. At most conferences the talk will end with applause. Make
rhetorical space for that by thanking people for their attention. After the applause, take ques-
tions.

The endings you should refrain from are “That's all | had ..."” or “I hope you got something out
of it". These speech acts will drag all energy out of your talk and that lack of energy will travel
into the Q&A session afterwards.

By concluding the first two phases in the rhetorical model your presentation is almost done,
and you would be able to give it without any other help - because you know the flow and the
overall outline, and you know how to attract attention and to close your part of the session
down.

3. Make slides for the audience

Now that outline, start, ending and argument are in place, it is finally time to open your com-
puter and start producing visuals. For obvious reasons making slides is not part of the old
Greek model, but nevertheless it would count as part of the fourth phase called Memoria -
remembering the presentation.

The important point here is to make slides that assist the audience’s understanding rather
than your memory. What would make your points, your data and your results visual and easy
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to decode and understand for the listeners? That is the most important question when mak-
ing your visuals.

Make as few slides as possible and make them so that they assist the perception and under-
standing of the audience. If you have only a limited number of slides it is easier for you to
control time, because you can measure out how much you say instead of ending up skipping
multiple slides you did not have time to cover. The slides are not communicators of the out-
line or content - you are! The slides are visual aids for the audience. Apart from the first and
last slide, consider using the IMRD structure for the slides. The presentation will be easy to
follow for the audience and easy for you to remember - both of which increase the success
of your presentation.

The dos and don'ts in slides are well documented online. A recommended resource is that of
Garr Reynolds (2014). His online advice is also worth following. However, four basic tenets of
advice for academic slides are:

1. Refrain from using bullet lists - we tend to decode them as prioritized and they are usu-
ally just brainstorms. They are boring and often mainly made for the speaker. Illustrate
your point instead - or make one simple point that you can flesh out in your narration.

2. Do not write whole sentences (unless it is a quote) - they will make you read aloud,
which is boring and hard to do well.

3. Make or find relevant illustrations, graphs etc. that are easy for the audience to decode
and that hold information for you to explain naturally.

4. Don't ask questions in writing (unless you actually want the audience to answer):
questions signal insecurity - statements work much better. Use the slide headline to di-
rect the attention and focus of the audience, should they drift for a moment during your
presentation.

The most common mistake | have observed over 15 years of training academic presenters is
too much text in too many slides. Everyone knows it is wrong, but many end up doing it any-
way. A good rule of thumb is to have one slide per 2-3 minutes, meaning that five slides plus
title slide and references would be ideal for a 15-minute talk. Making light, precise slides that
are easy to decipher will win the audience over much more effectively and communicate
your message in a much clearer way.

4. Prepare for talking to (actual) people

How would you normally prepare for giving an academic presentation? Most presenters |
have met sat in a hotel room or office space, laptop in lap and whispered their way through
the slides.

Going back to the scenarios in the beginning of this article, sitting on your sofa and talking to
friends involves a different level of stress and risk as well as different bodily posture and in-
teraction to standing in front of colleagues and giving a talk.

You can either present in front of someone, in front of a mirror, or you can put up your mo-
bile phone where people's faces would be and record yourself. All three situations will give
you the feeling of someone looking at you and interacting with you. Time the presentation
and know that it will most likely last longer when giving the real presentation than at home in
front of the mirror.
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When you rehearse, do not forget to put in the little breaks, rhetorical questions, room for
laughter and applause. Otherwise, it might catch you by surprise when you are presenting
for real.

The general recommendation is to rehearse shorter presentations around six times. When
rehearsing you should give the whole presentation from beginning to end and then make
your corrections. After corrections have been made, go through it one more time, make cor-
rections and repeat. This way you rehearse the coherence and structure of the talk rather
than individual elements. If you start again each time you stumble upon something you want
to correct you will end up with a very well-rehearsed beginning and an under-rehearsed end.

The last important point when rehearsing is that you should try to tell a story about your
research rather than reading a story from manuscript or memory. If your structure is clear
and the slides supportive, you ought to be able to tell the story in your own (scientific) words.
The expectation for a talk is not perfection. When we talk, we start sentences with no ending,
and we make little mistakes. That is to be expected in oral communication. If your wording is
too close to written language, it is deciphered as such and you lose the feeling of real time
and importance. If what you say adds nothing to your paper, then reading the paper would
be easier.

Preparation should thus be oral, as close to the actual situation as possible, and with a focus
on telling a coherent story rather than saying specific words in a specific order.

5. Make use of your body

From the moment the audience can see you, the presentation has started. While you set up
your computer and find your presentation, we can follow. Check that you have the right ca-
bles to connect. Choose the wording of files and folders carefully and consider your back-
ground picture if you use your own computer. This considers that fifth and last phase of the
rhetorical preparation: Actio - the actual performance.

Your body does not betray you and it is not communicating anything on its own. This dichot-
omy between body language and language is old-fashioned and wrong. You are your body,
including thoughts, voice, body language etc.

Being nervous in a presentation is most frequently due to poor/incorrect preparation and
fear of loss of control and loss of face. Nerves are manageable and will in turn reduce the
fear of losing control.

If you know exactly how to enter and exit the presentation, this will reduce nervousness.
Most people feel nervous at the beginning and the end of the presentation. This is exactly
why the beginning and end are so important. If you know what to do, it reduces the anxiety
of doing it.

During the presentation, make eye contact with the audience. Look them in the eye. All of
them. Even the sceptical ones. Everyone wants to be seen and if you show that you dare to
look at them and invite them into your talk, they will be easier to engage. If you look away,
into the floorboards or stare at the wall at the end of the room, they will start wondering
about your behaviour rather than what you say.
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Never direct attention towards your nervousness by addressing it verbally. Either the audi-
ence cannot see it, and then they do not have to know; or they see, and there is no reason to
emphasize it.

Bring a presentation remote. This will allow you to move away from the screen.

Stand on both feet, approximately hip width apart. You will look confident and trustworthy.
Never cross your legs. If you find yourself standing with all your weight on just one leg or with
your legs crossed, just move back to your good position with equal weight on each leg.

Just before entering the stage, roll your shoulders back three times. This will allow you to
have a broad and open chest, making it easier to breathe and helping you look more confi-
dent.

If possible, have the canvas or screen on your right-hand side. This way, you stand in direct
continuation of the reading direction of the audience. They will look at the slide and then
look at you.

When you deliver important messages like your hook in the beginning of the presentation,
your most significant results and your closing remarks, stand in the middle of the room. This
way there is a clear visual difference between when you present your overall argument and
when we should really pay attention.

If relevant and possible, use visuals other than slides. This could include bringing an artefact,
writing on a flip board or blackboard or similar. By writing or showing something, you break
the continuous flow of slides and this in turn directs attention to important parts of your talk.

A good way of learning how your body performs during presentations is to film yourself. Play
the movie in fast-forward, and you will know if you have any repetitive patterns that are
drawing attention away from your message.

6. Get feedback

The last piece of advice is to get feedback. Your mobile phone will provide you with some
insight into how you perform. However, a trusted colleague can potentially help you more.

The kind of feedback you are looking for is formative rather than summative. It is not so
much an overall evaluation or grade that will help you, but an assessment of how you can
progress as an academic presenter.

If you have been working with a specific element of your presentation you could ask for
feedback on that. E.g. how you interact with the audience, how your outline works or how
you handle questions.

A simple framework for feedback is to have two questions:

1. What went really well and how is that transferable into the next presentation?
2. What went less satisfactorily and how can you avoid a similar situation next time?

It is important to focus on what went well first - otherwise you might end up correcting
something that in turn ruins something that is really good.

You will most likely progress as a presenter for the rest of your career. Technology will
change, conference concepts will change, audiences will change. As a presenter, you will have
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to change with all that. Thus, it is important that you always self-evaluate and, preferably,
also ask a colleague for feedback occasionally.

Concluding remarks on becoming a better presenter
The key to becoming a better presenter is experience and knowledge of the genre.

See each presentation as a learning point in your progression. In almost any line of career
presentation is a fundamental skill and, as such, it can be developed.

This article provides you with five easy steps to take towards becoming a better academic
presenter. Bear in mind that an academic presentation is an opportunity to show and inter-
act about your results with likeminded people - it is not an exam, but the opening of a dis-
cussion.

There is no one way of delivering a good academic presentation, but all good presentations
have the following in common: an enthusiastic presenter, a coherent and relevant story, new
knowledge that could not have been obtained elsewhere and a shared experience with like-

minded people. That is in its essence making use of the affordances of the academic presen-
tation.
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