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Lectures and Legoland®: Recapturing the excite-
ment of learning

Dr Catherine Bovill, Senior Lecturer in Student Engagement, Institute for Academic Development,
University of Edinburgh

Special issue on co-creation — invited opinion piece

In May 2017, | visited Billund in Denmark in order to attend the Danish Network for Educational
Development in Higher Education (DUN) Conference at the Vingsted Conference Centre. Billund
is famous all over the world as the home of the original Legoland®. As a child | had never visited
and so despite being a bit older than the usual Lego enthusiast | took the opportunity to go. |
arrived at the front gates fifteen minutes before the park opened at 10:00, and there were al-
ready masses of children accompanied by parents and teachers running around and playing out-
side the entrance. The entrance consists of a set of turnstiles and an outer metal ‘curtain’ barrier
which has holes in it so you can glimpse the park beyond. At 09:55 a princess in a pink gown and
several official looking staff appeared on the other side of the turnstiles: there was a palpable
sense of excitement amongst the children. They were jumping up and down, they were talking,
they couldn’t keep still and most of them moved closer to the entrance. As the metal barrier
started to rise at 10:00, children were ducking underneath to try to get into the park faster.

| reflected on what should be a similar scene at 08:55 on a Monday morning outside most lecture
theatres in universities around the world. | think it is fair to say that it is perhaps less common to
see students demonstrating palpable excitement to enter the room. So are we doing something
wrong? Why are students less excited by the learning experiences on offer in our higher educa-
tion institutions? It made me consider why the children were so excited at Legoland®. First |
think children expect Legoland® to be fun. They enjoy playing with Lego at home, and the idea of
a whole park that is dedicated to the themes of their favourite Lego is exciting. Second, Lego is a
creative toy. Bricks can be built into the model suggested on the front of the box, it can be built,
rebuilt and built again so they can continue to enjoy their toy. But perhaps one of the key suc-
cess features of Lego is that it can be built into whatever you want it to be built into, so you get
to use your creativity. The park has the excitement of promising many possibilities and ideas of
how you could use your Lego. Third, Legoland® offers a sense of the unexpected. You may have
seen brochures or adverts for Legoland®, but you are unlikely to have seen all that is on offer.
Most people find unexpected fun and creative experiences to be positive and enjoyable. The
park is designed so that you never know what is around the corner; will it be live penguins, a
water ride or the Millennium Falcon from Star Wars? Fourth, most children realize before they
get to Legoland® that they will have an opportunity to participate and interact; they get to do
stuff. There are areas where you can play with Lego, you can go on exciting rollercoasters, you
can have your photo taken with your favourite Lego character. It’s all the more interesting be-
cause you don’t just look at the displays, you take part and interact with them in different ways.
Finally, it is worth remembering that Legoland® is designed with a specific audience in mind.
Legoland® is tailor-made to appeal to children of specific ages, with different Lego ranges and
themes targeted at particular groups.

If we take these five success features of Legoland® - 1) fun; 2) creative; 3) the unexpected; 4)
opportunity to participate and interact; and 5) designed with a specific audience in mind - let us
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reconsider the lecture scenario in contrast. Some lecturers do an excellent job and students en-
joy attending their lectures. Students may not always be so excited that they cannot wait to get
through the door of the lecture theatre, but there are some lecturers who make their teaching
fun, creative, include the unexpected, offer possibilities for interaction and participation and
make learning relevant to students. However, | suspect that few lectures offer all of these fea-
tures and that fun lectures are probably not in the majority. We seem to have lost the idea that
learning at university can be fun and creative. | think we are particularly bad at creating any
sense of the unexpected; in contrast we often institutionalize students from first year into a
weary familiarity with large lectures that focus on transmission of information with no, or little,
interaction. | am also not convinced that we know all of our students well enough, or that we
design lectures in a way that all students find relevant or engaging.

However, perhaps not everything is so negative. There are some good examples of students in-
teracting and participating in lectures such as the new trend for flipped classrooms. In flipped
classrooms, much of the original content material is available online for students to study before
the lecture, and this frees up valuable time for teacher-student interaction in class focused on
the more interesting or more difficult aspects of the subject (Bergmann & Sams, 2012; Crouch &
Mazur, 2011). There is also evidence that many students appreciate and benefit from interactive
lectures (Huxham, 2005; Revell & Wainwright, 2009). Other lecturers are using electronic voting
systems (Bates, Howie & Murphy, 2006), social media (Ross, 2016) and ‘technology enhanced
active learning spaces’ (Roger, Ney & Liote, 2016) to enhance the lecture learning experience
and to promote paired and small group working in large classes. Indeed, many staff recognize
the need for variation in approaches to teaching in order to appeal to a diversity of learners, as
well as understanding the value of energy and enthusiasm in maintaining engagement.

Taking these enhancements further, some staff are now using co-creation or active student par-
ticipation in lectures as a way to enhance engagement, adopt more democratic educational ap-
proaches and to increase the opportunities for students to learn through meaningful contribu-
tions to their own and others’ learning experience. ‘Co-creation of learning and teaching occurs
when staff and students work collaboratively with one another to create components of curricu-
la and/or pedagogical approaches’ (Bovill et al., 2016, p. 196). | believe that the range of ap-
proaches staff and students are using to co-create lectures offers opportunities to bring some
Legoland® excitement to the lecture theatre.

At University College Dublin, Ireland several years ago, Dr Niamh Moore-Cherry and Dr Mary
Gilmartin taught a large first year geography class of 400 students. They worked with a small
group of three students who had previously studied the first year course to redesign the virtual
learning environment to make it more appealing, fun and creative. The 400 students then
worked together, interacting in small groups of approximately eight students to complete set
tasks online in between lectures each week. The lecturers then used several examples of good
work from the groups as part of the curriculum for the following class. The use of students’ work
made the experience more relevant for students (see Bovill, 2014 for further information).

Dr Julie Williamson in Computing Science at the University of Glasgow, Scotland teaches soft-
ware testing in a lecture to approximately 90 students. She spends about fifteen minutes setting
the scene, but she then asks the students to form groups of five (in a lecture theatre with fixed
seating this means some students turn around to speak to those in the row behind). She gives
the students 20 minutes and sets up a real life scenario with a software problem that is designed
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with the students’ future careers in mind. She asks the students to identify where the specific
problems arose and what their solutions would be. After 10 minutes of group working, in an
unexpected announcement, she warns the students that the Director of the company has found
out about the problems and wants to be briefed in 5 minutes. This changes the pace of the group
work and focuses the students on clearly interacting to finalize identification of the problems
and solutions. She then asks for two students from each group to come to the front of the class-
room. That’s about 36 students stood at the front. She then randomly selects three pairs to ask
for their problems and solutions and asks the other groups if they have any alternative solutions
they wish to add. Once the students return to their seats, she ties up any unfinished issues that
have been raised before moving to complete the lecture by covering further relevant material.
The room is energetic and the students are focused and engaged.

Dr Ignacio Canales taught an Entrepreneurship and Business Planning course at the University of
St. Andrews in Scotland. In this course, students were required to undertake a group project to
create a relevant business idea that they developed to the point that it could be ready to launch.
He asked his students to collaborate and interact in presenting and discussing key readings and
identifying key concepts and content needed during the course in order to be able to fulfil their
group project requirements. All students were expected to read several relevant articles from
the reading list for every lecture. Each group was then given 30 minutes to present the assigned
reading to the rest of the class. All students were encouraged to ensure that their presentations
were fun and engaging and that they highlighted key points of interest from the literature.
Groups were also encouraged to facilitate an engaging learning activity based on the readings.
Meanwhile, Canales asked students to identify topics about which they needed more infor-
mation and support to be able to successfully complete their group project. He then adapted his
lectures to focus on the student-identified topics and concepts. This meant that the students had
to actively engage in identifying the content they needed in order to develop their group busi-
ness plans (See Cook-Sather, Bovill & Felten, 2014 for further information).

In an initiative at the National University of Ireland, Maynouth, Dr Mary Gilmartin (having moved
from University College Dublin) teaches geography and asks her students to undertake a fun,
creative and relevant task outside of lectures. She asks them to take photographs that sum up
their vision of contemporary social and cultural geography in the 21st century. Gilmartin then
compiles the photos taken by the students, removing student names and other identifiable ma-
terial. She then asks students to vote for their favourite four pictures. These pictures are then
used as prompts for discussions in a class focused on contemporary social and cultural geogra-
phy. In an unexpected twist she also selects one of four winning student photographs to use as
part of a prompt for an essay question in the students’ final class exam. This is a way of trying to
engage the students more deeply in the topic, but also is a way of emphasizing the legitimacy of
students’ own contributions and perspectives within the curriculum (See Cook-Sather et al., 2014
for further information).

These examples are just a tiny sample of the rich array of co-created and interactive lectures that
are taking place. Each of these examples demonstrates a different form of co-creation that is
possible, and each supports a different range of the Legoland® features (fun, creative, sense of
the unexpected, interaction, relevant). They show us just what is possible, even in large lectures
and how we can try to recapture some of the fun and excitement of learning. In short, let’s make
every Monday morning at university more like a Legoland® morning.
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Hvad laerer de studerende, at de skal laere? En un-
derspgelse af kandidatstuderendes opfattelse og
brug af laeringsmal

Thomas Clausen, adjunkt, ph.d., Danmark Institut for Peedagogik og Uddannelse, Aarhus Univer-
sitet

Helle Hvass, konsulent, Center for Undervisningsudvikling og Digitale Medier, Aarhus Universitet

Videnskabelige artikel, fagfeellebedgmt
Tydelige og preecist formulerede lzeringsmdl er et afggrende grundlag for den studeren-
des eksamenspraestation. Derfor er det vigtigt, at de studerende kender til lzeringsmdlene
for de fag, de falger, og forstar dem. Alligevel synes der at herske forskellige opfattelser
blandt studerende og undervisere af, hvor centralt beskaftigelsen med laeringsmal star i
undervisning og forelaesninger. Denne artikel fokuserer pa de studerendes tilgang til lae-
ringsmal. Vi baserer undersggelsen pd kvalitativ og kvantitativ empiri og udleder tre ana-
lysespor, som vi forfglger: de studerendes forstdelse af laeringsmdal, de studerendes brug
af leeringsmdl og de studerendes kritiske stillingtagen til laeringsmal. Resultaterne af un-

dersggelsen peger bl.a. pd, at studerende efterspgrger en naermere forbindelse mellem
undervisning og leeringsmdl. Artiklen argumenterer i forlaengelse heraf for, at et udvidet
fokus pa de sdkaldte “teerskelbegreber” kan bidrage til at hgjne opmaerksomheden pd
leeringsmal i undervisningen og hjeelpe med at koble undervisningens indhold til kvalifika-
tionsbeskrivelsen.

Indledning

Formulering af og udprgvning efter modulspecifikke kvalifikationsbeskrivelser opdelt i videns-,
faerdigheds- og kompetencemal er centrale elementer i de danske universiteters undervisnings-
forpligtelse. Det fglger af de seneste artiers internationale udvikling pa uddannelsesomradet,
som har medfgrt en gradvis og glidende bevaegelse fra opmaerksomhed pa undervisningsmidler
og vidensoverfgrsel (input) til refleksioner over, hvordan de studerende rent faktisk szettes i
stand til at anvende det lzerte (output) (Altbach, Reisberg og Rumbley 2009: 111f; CEDEFOP
2009). Et aktuelt og overordnet indsatsomrade for uddannelsesinstitutionerne er derfor at fa de
studerende til at taenke mere i laeringsmal og mindre i pensum (Danmarks Evalueringsinstitut
2013: 7). Men hvad ved vi egentlig om de studerendes tilgang til og brug af leeringsmal? Og
hvordan opfatter de studerende sammenhangen mellem de opstillede laeringsmal og indholdet
af den undervisning, de fglger? Den universitetspsedagogiske forskning, som er publiceret i
Dansk Pzedagogisk Tidsskrift, har generelt ikke set naermere pa de mal, som er opstillet for un-
dervisningen pa de danske universiteters forskellige uddannelser (Keiding og Qvortrup 2015: 16).
Ligeledes synes der i den internationale forskningslitteratur ikke at findes nogen klare og gen-
nemgaende svar pa, hvordan studerende og undervisere forholder sig til den laeringsmalsbase-
rede undervisning i praksis (Sin 2013; Dobbins et al. 2016).

| denne artikel undersgger vi pa et empirisk grundlag, hvordan en argang af studerende pa kan-
didatuddannelsen i uddannelsesvidenskab, Aarhus Universitet (AU), forholder sig til og anvender
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leeringsmal. | forlaengelse heraf giver vi et teoretisk baseret bud pa, hvordan forbindelsen mellem
leeringsmal og undervisning i praksis kan styrkes. Vi opstiller i vores undersggelsesdesign en ana-
lysemaessig parallelitet til kvalifikationsrammens begrebssaet i tilknytning til laeringsudbyttet ved
at fokusere pa de studerendes forstdelse af laeringsmal (viden), brug af leeringsmal (faerdigheder)
og kritiske stillingtagen til leeringsmal (kompetence). Det ggr vi for at fa belyst de studerendes
tilgang til laeringsmal fra forskellige vinkler og pa flere niveauer. Samtidig illustrerer spgrgsmals-
strukturen den underliggende pointe, at forstaelse, brug og stillingstagen har tendens til at veere
sammenflydende, pa samme made som graenserne mellem taksonomien af viden, faerdigheder
og kompetencer ikke altid forekommer at vaere fuldt optrukne. Erkendelsesmaessigt er vores
interesse saledes at komme bag om den umiddelbart observérbare inddragelse af leeringsmal i
undervisningssammenhaeng for i stedet at fokusere pa, hvordan de studerende forholder sig til
kvalifikationsbeskrivelserne og tager dem i anvendelse.

Med ”“forstaelse” henviser vi til to forhold: dels de studerendes generelle bevidsthed om lze-
ringsmalenes ophav — hvorfor har vi dem? Hvor kommer de fra? — dels den oplevede tydelighed
af laeringsmalene: Er det ud fra formuleringerne som hovedregel klart, hvad der skal laeres, og
hvad de studerende i sidste ende bliver bedgmt pa til eksamen? Med “brug” sigter vi til, hvordan
de studerende konkret anvender laeringsmalene: Pa hvilke tidspunkter i et undervisningsforlgb
laeser de studerende laeringsmalene? Spiller laeringsmalene nogen rolle i det kollektive forbere-
delsesarbejde blandt de studerende, eksempelvis i studiegrupper? Endelig gnsker vi at undersg-
ge de studerendes holdning eller "kritiske stillingtagen” til leeringsmal som feenomen: Finder de
studerende selv, at tilstedevaerelsen af laeringsmal understgtter deres leering? Oplever de konsi-
stens i den made, leeringsmalene inddrages i undervisningen pa fra underviser til underviser?
Disse spgrgsmal vil alle blive givet opmaerksomhed i artiklens analyseafsnit. Samlet set, og med
udgangspunkt i ovenstdende operationalisering, @nsker vi at besvare fglgende forsknings-
spgrgsmal:

Hvad kendetegner de studerendes tilgang til laeringsmal?

Artiklen er inddelt i fem hovedafsnit. Indledningsvis ggr vi rede for de funktioner, laeringsmal har
i de danske universitetsuddannelser, og tegner problemfeltet op. | andet afsnit beskriver vi kon-
teksten for vores studie: modulet “Forvaltning — i et uddannelsesvidenskabeligt perspektiv” pa
kandidatuddannelsen i uddannelsesvidenskab ved Danmarks Institut for Peedagogik og Uddan-
nelse (DPU), AU, samt redeggr for artiklens teoretiske grundlag. Herefter fglger i et tredje afsnit
en nzermere behandling af vores metode, analysestrategi og undersggelsesdesign. | det fjerde
afsnit analyserer og diskuterer vi vores empiri ud fra det opstillede forskningsspgrgsmal. Endelig
samler vi i det sidste afsnit op i en konklusion.

Leeringsmal i de danske universitetsuddannelser

De danske universiteter er lovmaessigt forpligtede til at yde forskningsbaseret uddannelse indtil
hgjeste internationale niveau (Uddannelses- og Forskningsministeriet 2015). De udbudte uddan-
nelsesforlgb er i hovedreglen struktureret som 3-arige bachelor- og 2-arige kandidatforlgb tilret-
telagt som heltidsuddannelser med udgangspunkt i den danske kvalifikationsramme for livslang
leering efter Bolognaprocessens mgnster (Brggger og Clausen 2017; Andersen og Jacobsen 2012).
Den enkelte uddannelse er konstitueret af et antal afgreensede moduler, der som hovedregel
afsluttes med én eller anden form for eksamenshandling (Uddannelses- og Forskningsministeriet
2016a). Gennem de senere ar er tilgangen af studerende pa de videregdende uddannelser steget
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markant (Uddannelses- og Forskningsministeriet 2017). Udprgvning af studerende er derfor et
voksende, og ofte ressourcekraevende, arbejdsomrade for det videnskabelige personale pa de
videregaende uddannelsesinstitutioner.

Formalet med eksamen pa universiteterne er, ifglge geeldende eksamensbekendtggrelse, ”at
bedpmme, i hvilken grad de studerende opfylder de faglige mal”, der er fastsat for det enkelte
modul (Uddannelses- og Forskningsministeriet 2016b). Disse faglige mal er almindeligvis udmgn-
tet i en kvalifikationsbeskrivelse, altsa nogle udspecificerede leeringsmal, der — sammen med
studieordningens overordnede vurderingskriterier — ligger til grund for eksamensbedgmmelse af
den studerende. Det enkelte moduls kvalifikationsbeskrivelse er ideelt set en mere detaljeret
afspejling af den overordnede kompetenceprofil for den pageeldende uddannelse, som igen er
formuleret med udgangspunkt i veerdier og malsaetninger pa institut-, fakultets- og institutions-
niveau (Biggs og Tang 2011: 114f; Keiding 2016). Det er i den sammenhang vigtigt at understre-
ge, at laeringsmalene udtrykker det forudbestemte og intenderede udkomme af et undervisnings-
forlgb (hvad den studerende “skal kunne”) og saledes ikke udelukker, at der samtidig finder an-
dre, positive laeringsudbytter sted. Denne iagttagelse har faet nogle forskere til at tale om ”“frem-
kommende laeringsmal” (emergent learning outcomes) som en mere uformel, fleksibel og Igben-
de malkategori (Hussey og Smith 2003). Sk@nt vi anerkender den analysemaessige veerdi af denne
tilgang til laeringsmal, vil vi i denne artikel alene se pa de formelle, studieordningsbaserede lze-
ringsmal. Dog inddrages de som oftest ikke-formaliserede "taerskelbegreber” i analysen, jf. ne-
denfor. Vi afgraenser os desuden fra den paedagogiske forskningsdiskussion om konsekvenserne
af malstyret undervisning. Laeringsmal er en del af de studerendes virkelighed, lige meget om
man som underviser og forsker er for eller imod dem.

Kompetenceprofil og kvalifikationsbeskrivelser tjener tilsammen flere formal. For det fgrste fun-
gerer isaer kvalifikationsbeskrivelsen, som nzaevnt, som et formelt bedgmmelsesgrundlag for en
eksamenspraestation i forbindelse med eksaminators og censors votering. Den studerendes op-
fyldelse af laeringsmalene er derfor teet koblet til karakterudmalingen (Caspersen, Smeby og
Aamodt 2017: 4f). Fra den studerendes perspektiv kan leeringsmalene desuden anskues som en
form for retssikkerhed mod vilkarlighed i karakterfastsaettelsen. Laeringsmalene udggr saledes pa
flere mader en vigtig del af det eksamensretlige grundlag og kan som sadan i yderste konsekvens
fungere som udgangspunkt for en eksamensklage, hvor den studerende mener at have opfyldt
fagets mal i hgjere grad, end den udmalte karakter indikerer (Schmidt 2006: 9). Det er derfor
vigtigt, at de studerende kender til leeringsmalene for de fag, de fglger, og forstar indholdet af
dem.

For det andet opfylder de formulerede leeringsmal et informationsbehov hos allerede indskrevne
eller kommende studerende samt andre interessenter (Referencegruppen 2007; Reinecker et al.
2013). Denne signalgivning er sa meget desto vigtigere pa Arts (AU), hvor studieordningernes
supplerende indholdsbeskrivelser ofte er forholdsvis sparsomme (Keiding 2016: 10). Ved at kon-
sultere kvalifikationsbeskrivelsen bgr den udenforstaende alts3, i princippet, kunne danne sig et
indledende overblik over det fagspecifikke indhold i et modul.

Endelig for det tredje kan leeringsmalene fungere som et strukturerende, didaktisk arbejdsred-
skab for studerende gennem et undervisningsforlgb. | denne optik udggr laeringsmalene en form
eller tjekliste, som den studerende kan konsultere og vende tilbage til, efterhanden
som undervisningsforlgbet skrider frem, med henblik pd at understgtte og optimere sin leering.

IM
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Denne anvendelse af leeringsmal har veeret overset i tidligere studier, men falder inden for denne
artikels undersggelsesomrade.

Leeringsmal pa universiteterne er altsa vigtige stgrrelser. Derfor er det essentielt, at de studeren-
de far oparbejdet et deekkende kendskab til kompetenceprofil og kvalifikationsbeskrivelser for
den uddannelse, de har valgt. Det er en opgave, som vedrgrer bade institutionsledelsen, under-
viserne og de studerende selv. Da laeringsmalene beskriver, hvilke(n) viden, feerdigheder og
kompetencer, de studerende forventes at have tilegnet sig ved modulets afslutning, er det desu-
den efterstraebelsesvaerdigt, at kvalifikationsbeskrivelse, undervisningsindhold og eksamensform
er afstemt i rimelig grad (alignment). AU har da ogsa som mal for sin officielle kvalitetspolitik at
sikre denne sammenhaeng, herunder at leeringsmal formuleres og kommunikeres klart til de stu-
derende (Danmarks Akkrediteringsinstitution 2017: 55).

Resultaterne af nyere danske studier antyder, at forbindelsen mellem undervisningens indhold
og de opstillede laeringsmal kunne vaere mere solid. | en stgrre, tvaerfakulteer undersggelse af
studerendes og underviseres perspektiver pa undervisningen pa AU gennemfgrt i 2016 svarede
89 % af de adspurgte undervisere, at de tydeligt definerer leeringsmalene i deres undervisning,
mens blot 59 % af de studerende fandt, at det var tilfaeldet (Thingholm et al. 2016: 24). Et andet
studie, baseret pa opgavebesvarelser fra 116 deltagere i tre forskellige adjunktkursusforlgb ved
AU i perioden 2011-2012, har vist, at studieordningen, og dermed modulernes kvalifikationsbe-
skrivelser, typisk er et underordnet kriterie, nar undervisere vaelger indhold pa de enkelte fag
ved Arts, mens til gengaeld haevdvundne og/eller fagspecifikke modeller, teorier og problemstil-
linger er mere afggrende parametre (Keiding og Hansen 2012). Disse resultater ggr det relevant
at spgrge, hvordan den leeringsmalsorienterede undervisning ser ud fra et studenterperspektiv,
samt hvordan laeringsmal og undervisning i hgjere grad kan sammentaenkes.

Kontekst og teori

Modulet “Forvaltning — i et uddannelsesvidenskabeligt perspektiv” er placeret pa 2. semester af
kandidatuddannelsen i uddannelsesvidenskab, som er en samfundsvidenskabelig uddannelse pa
DPU. Faget er en obligatorisk del af uddannelsen (ikke et valgmodul) og har et studiemaessigt
omfang af 10 ECTS-point. Der var i forarssemesteret 2017, da undersggelsen fandt sted, 115
indskrevne studerende pa modulet fordelt, om end ikke helt ligeligt, pa instituttets to uddannel-
sessteder, Campus Aarhus og Campus Emdrup. Omtrent halvdelen af de studerende havde pro-
fessionsbachelorbaggrund, fortrinsvis skoleleerere, mens den anden halvdel med et groft skgn
fordelte sig nogenlunde ligeligt mellem bachelorer i uddannelsesvidenskab og andre universi-
tetsbachelorer fra iseer humanistiske studieretninger.

Modulets kvalifikationsbeskrivelse? (figur 1) er bygget op om en taksonomi af laeringsmal fordelt
pa viden, faerdigheder og kompetencer, jf. den nationale kvalifikationsramme for livslang laering
(Uddannelses- og Forskningsministeriet 2008).

! Leeringsmalene undergar aktuelt en revision som felge af udarbejdelsen af en ny studieordning
for kandidatuddannelsen i uddannelsesvidenskab. Den geeldende studieordning er fra 2013.
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- ]
Viden

- om offentlig forvaltning og forvaltningens opbygning, nyere historie og funktionsmdde samt modulets
grundlaeggende teorier, metoder og sagsforhold.

- om forholdet mellem embedsmaend og det politiske system pd de forskellige omrader nationalt og in-
ternationalt, herunder forskellige forvaltningslogikker og -funktioner, med sarlig vagt pd uddannelses-
omrddet.

Faerdigheder

- i at identificere, beskrive og analysere teoretiske og praktiske implikationer af forskellige forvaltnings-
problemstillinger, herunder at sammenligne og identificere forskelle og ligheder, styrker og svagheder.

- I at anvende teorier og metoder pd en given problemstilling eller et givent sagsforhold.
Kompetencer

- til at dokumentere og selvstendigt vurdere juridiske og andre forvaltningsmaessige omstaendigheder og
implikationer.

- til at formidle og selvstendigt vurdere modulets teorier og metoder og deres anvendelsesomrdder i et
komparativt perspektiv.

———— — " |
Figur 1: Kvalifikationsbeskrivelse (leeringsmdl). Forvaltning - i et uddannelsesvidenskabeligt perspektiv

Indlejret i de i alt seks laeringsmal kan siges at ligge nogle kerne- og taerskelbegreber (Davies og
Mangan 2007). Kernebegreber er fagspecifikke nggleord, hvoraf nogle typisk vil optraede eksplicit
i et moduls kvalifikationsbeskrivelse. | det konkrete tilfelde ville det f.eks. vaere begreberne "den
offentlige forvaltning”, “det politiske system” og “embedsmaend”, som hver iszr knytter an til et
szt af bestemte forskningsperspektiver, teorier og fagmaessige anskuelser. Kernebegreberne er
centrale begrebsstgrrelser, som den studerende almindeligvis forventes at blive gjort fortrolig
med undervejs i semesteret og typisk skal demonstrere tilstraekkelig indsigt i ved eksamen. Taer-
skelbegreber indgar derimod sjaldent direkte i et moduls kvalifikationsbeskrivelse. De er sarlige
begreber, som pa szt og vis er overordnet kernebegreberne, og som potentielt kan have trans-
formative leeringseffekter ved at abne op for ny og dyberegdende erkendelse af fagfeltet gen-
nem en mere substantiel forstaelse af de enkelte kernebegrebers naermere betydningsindhold
(figur 2) (Land et al. 2005: 59-60). Davies og Mangan naevner som eksempel pa et taerskelbegreb
fra den gkonomiske videnskab ordet "offeromkostninger”, der kan defineres som tabet af vaerdi
ved valget af det naestbedste alternativ. Begrebet "offeromkostning” befinder sig i kernen af et
stgrre faggkonomisk begrebsnetvaerk, hvortil f.eks. kernebegreberne elasticitet, komparative
fordele og den marginalistiske forstaelse knytter sig (Davies og Mangan 2007: 722). | naerveeren-
de sammenhang kan man tilsvarende pege pa begrebet “delegation” (se f.eks. Christensen,
Christiansen og Ibsen 2017), som er ngdvendigt at kende til for at kunne arbejde meningsfuldt
med de ovenfor navnte kernebegreber fra modulets leeringsmal, men som ikke indgar direkte i
disse. En aktiv inddragelse og eksplicitering af teerskelbegreber i undervisningen, f.eks. i form af
casebaserede gvelser, kan ifglge Davies og Mangan vaere med til at forklare og indholdsbestem-
me laeringsmalenes kernebegreber (Davies og Mangan 2007: 711). | artiklen argumenterer vi for,
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at taerskelbegreber med fordel kan flyttes tydeligere ind i undervisningen som en made at hgjne
de studerendes fortrolighed med og interesse for laeringsmalene pa.

Metode, analysestrategi og undersggelsesdesign

For at besvare vores forskningsspgrgsmal inddrager vi forskellige typer af data. Den indsamlede
empiri til undersggelsen bestar saledes af bade kvalitativt og kvantitativt materiale. En sadan
kombineret forskningsstrategi muligggr, at vi kan udfinde generelle mgnstre i vores population,
samtidig med at vi frembringer en dybere og mere helhedsorienteret forstdelse af vores gen-
standsfelt (Jensen og Kvist 2016).

Figur 2: Kerne- og taerskelbegreber

Den kvantitative del af empirien udggres af et survey i form af en internetbaseret spgrgeskema-
undersggelse udarbejdet ved brug af softwareprogrammet SurveyXact. Spgrgeskemaet var kon-
strueret som et spgrgsmalsbatteri baseret pa forskellige udsagn om laeringsmal, som de stude-
rende skulle forholde sig til pa en Likertskala med fem trin samt en “ved ikke”-kategori. Udsag-
nene omhandlede bade leeringsmal i almindelighed og modulets laeringsmal specifikt. Tilgangen
er til dels inspireret af Biggs og Tang, som i deres bredt anvendte laerebog om universitetsunder-
visning, Teaching for Quality Learning at University (2011), foreslar, at man inddrager de stude-
rende i udlaegningen af laeringsmal gennem f.eks. brug af spgrgeskemaundersggelser (Biggs og
Tang 2011: 284f).

Spergeskemaet blev udsendt til de studerende umiddelbart ved semesterstart og distribueret via
et link i modulets kursusrum pa Blackboard? sammen med en kort fplgeskrivelse. Populationen
for spgrgeskemaet var hele argangen af kandidatstuderende pa modulet. Udvalgsrammen var i
begge tilfelde studerende med adgang til Blackboard. De studerende blev introduceret til og
adviseret om spgrgeskemaerne mundtligt i undervisningen, ligesom der blev lagt en pamindelse
om at besvare spgrgeskemaerne ud pa Blackboard ca. en uge efter offentligggrelsen.

Antallet af fuldt gennemfgrte besvarelser var 40, mens 2 respondenter blev frasorteret, idet de
ikke havde besvaret hele spgrgeskemaet. Den ngjagtige svarprocent lader sig af forskellige arsa-
ger vanskeligt udregne. Dels er der sjeldent fuldkommen overensstemmelse mellem excelarke-

2 Blackboard er den online studieplatform, som AU benytter til kursushandtering og e-leering.
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ne over eksamenstilmeldte og brugerlisterne pa Blackboard, hvorfor det ikke kan udelukkes, at
enkelte studieaktive studerende ikke har haft adgang til Blackboard. Dels vil der naesten altid
figurere sakaldt "spg@gelsesstuderende” pa samme brugerlister, som egentlig ikke er studieaktive
og derfor falder uden for malgruppen. Leegger vi til grund, at alle brugere med status af stude-
rende i det pdgeeldende kursusrum? (115 studerende) har haft mulighed for at besvare spgrge-
skemaet, ender vi med en svarprocent pa 35 %. Denne andel, som formentlig overvurderer stgr-
relsen af den faktiske population en anelse, er relativt beskeden og tillader ikke at foretage vidt-
gaende generaliseringer pa baggrund af de foreliggende data. P4 den anden side er en svarpro-
cent pa 35 ikke uden sammenligning med, hvad man finder i andre forskningsbaserede surveys
(Rathlev, Hermansen og Bay 2017: 79f; Bundsgaard og Puck 2016: 10f). Som fglge af den relativt
lave svarprocent er der ikke foretaget statistisk behandling af datamaterialet, og i det fglgende
holder vi os alene til frekvensvisninger af udvalgte resultater.

Som opfglgning pa spsrgeskemaet gennemfgrte vi syv semistrukturerede forskningsinterviews
med studerende fra modulet med udgangspunkt i en interviewguide (Kvale og Brinkmann 2015).
Disse interviews blev forestdet af den af artiklens forfattere, som ikke har indgaet pa modulet
som underviser, for at forsgge at skabe det friest mulige samtalerum for de interviewede. Inter-
viewguiden var udarbejdet med henblik pa at belyse vores tre overordnede analysespor. | samta-
lerne med de studerende spurgte vi saledes bade ind til deres viden om, brug af og holdning til
leeringsmal generelt og for forvaltningsmodulet specifikt. Desuden forelagde vi dem den tidligere
navnte undervisningsundersggelse for at undersgge, om de kunne genkende dette overordnede
billede fra egen undervisningsdeltagelse (Thingholm et al. 2016). Endelig inddrog vi spgrgeske-
mabesvarelserne for at fa uddybet relevante punkter mundtligt. F.eks. var vi interesserede i at fa
belyst, hvorfor et stort mindretal tilsyneladende oplever, at laeringsmal generelt giver et mindre
tydeligt indtryk af, hvad der skal lzeres (figur 3).

1 hej grad 10% 4
1 negen grad 43% 18
Hverken eller 24%/ 10
1 mindre grad 17% 7

Slet ikke E0) 2
Ved lkke 2% 1
0% 25% 50% 75% 100%

Figur 3. | hvor hgj grad passer falgende udsagn pa dig? — Jeg synes, at laeringsmdlene ggr det klart
for mig, hvad jeg skal lzere

De syv studerende meldte sig selv til interviewene og udgjorde ikke et metodisk set repraesenta-
tivt udsnit af populationen. Vi interviewede én mand og seks kvinder. Fem havde en bachelor-
baggrund fra uddannelsesvidenskab, én var universitetsbachelor fra et humanistisk fag, og én
kom med en baggrund som professionsbachelor. Der var afsat en halv time til hvert interview,
som blev optaget og efterfglgende transskriberet.*

3 Der er rettelig tale om to kursusrum: ét for Aarhus og ét for Emdrup. For overskuelighedens
skyld er disse her analytisk slaet sammen til ét rum.
4 Transskriberingen af vores interviews blev forestaet af daveerende studentermedhjeelper ved
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Analyse og diskussion

Ud fra vores indsamlede empiri udleder vi tre analysespor, som tilsammen besvarer det forsk-
ningsspgrgsmal, vi opstillede i indledningen. Vi gennemgar i det fglgende de tre analysespor ét
for ét med udgangspunkt i data fra spgrgeskemaet og de kvalitative interviews. Vi forholder os
hovedsagelig deskriptivt og fortolkende til vores empiri, men inddrager undervejs teorien om
kerne- og taerskelbegreber. Hvor andet ikke er naevnt, vedrgrer de fremhaevede spgrgsmal fra
surveyet leeringsmal generelt og ikke laeringsmalene for modulet om forvaltning specifikt.

Analysespor 1: De studerendes forstaelse af laeringsmal

| det f@rste analysespor har vi gnsket at belyse to aspekter ved de studerendes forstaelse af lze-
ringsmal. For det fgrste har vi vaeret interesseret i at undersgge de studerendes viden om kon-
teksten for overgangen til det mal- og kompetenceorienterede uddannelsesregime, jf. artiklens
indledning. Baggrunden for denne interesse er en forventning om, at den viden, de studerende
har om laeringsmal, generelt har betydning for, hvordan de opfatter og anvender dem (Clement
2017). Konkret spurgte vi ind til vores interviewpersoners bevidsthed om, hvor laeringsmal kom-
mer fra, og hvad formalet med leeringsmal er inden for videregaende uddannelse. Givet at den
studiemaessige kontekst er kandidatuddannelsen i uddannelsesvidenskab, var vores antagelse, at
vidensniveauet her ville veere relativt hgjt. Det viste sig dog under interviewseancerne, at de
studerende havde varierende bud pa leeringsmalenes ophav. Mens tre af vores interviewperso-
ner demonstrerede betydelig indsigt i konteksten for opkomsten af leeringsmal, udtrykte de sid-
ste fire sig mere undvigende eller upraecist om faenomenet. Et par citater fra vores datamateriale
illustrerer de to positioner:

“Det kommer jo fra Bolognaprocessen og er sGdan en standardisering af noget, vi i Euro-
pa arbejder med: viden, faerdigheder og kompetencer. Det er en mdade at standardisere,
sd vi nemmere kan sammenligne. En sammenligningsteknologi.” [Interview A]

“lkke dybere historisk [bevidsthed]. Jeg taenker, at ndr man tager en uddannelse, sa skal
man kunne noget bestemt inden for et fagfelt. Jeg taenker, at det er der, det [leeringsma-
lene] kommer fra. SG vi kan afgraense uddannelser, og sa vi ikke allesammen bliver det
samme.” [Interview D]

En mulig forklaring pa variansen i de studerendes udsagn kan vaere, at forskningslitteraturen om
international uddannelsespolitik typisk knytter sig mere til nogle uddannelsesniveauer (videre-
gaende uddannelse) end andre. Alt afhaengig af de studerendes faglige interesseomrader vil de
saledes i stgrre eller mindre grad vaere stgdt pa emnet. En anden mulig arsag kan veaere de stude-
rendes uddannelsesbaggrund (universitets- eller professionsbachelor), som vi desveerre ikke har
kunnet kontrollere tilstreekkeligt for grundet den manglende repraesentativitet i datamaterialet.
Under alle omstaendigheder kan vi ikke afggre ud fra vores empiri, om populationen besidder en
forholdsmaessigt stor viden om laeringsmal som institution eller ej.

Det andet aspekt, vi har undersggt i analysespor 1, er, hvor godt de studerende forstar kvalifika-
tionsbeskrivelsernes ordlyd og begrebsmaessige indhold. Godt halvdelen (53 %) af respondenter-
ne i vores survey svarer, at kvalifikationsbeskrivelserne pa denne eller tidligere uddannelser, de

CUDiM, Timian Emilie Thjellesen Valmin, som vi her takker for et godt stykke arbejde.
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har veeret indskrevet p3, enten i hgj eller i nogen grad har vaeret forstaelige og retningsgivende.
24 % svarer hverken/eller, mens 17 % finder, at det kun i mindre grad er tilfeeldet (figur 3). Lee-
ringsmalene pa forvaltningsmodulet blev tilsyneladende, i hvert fald pa tidspunktet for besvarel-
sen af spgrgeskemaet, vurderet til at vaere mere klart formuleret end den gennemsnittelige kva-
lifikationsbeskrivelse, idet 88 % fandt, at laeringsmalene i hgj grad/nogen grad var forstaelige. Vi
har under interviewene ikke spurgt direkte ind til, hvad der betingede denne forskel. En nzerlig-
gende antagelse er dog, at den pagaeldende kvalifikationsbeskrivelse rummer flere begreber,
som de studerende kender fra tidligere undervisningssammenhange eller, om ikke andet, den
daglige nyhedsstrgm. Til gengaeld er den enkelte studerendes subjektive opfattelse af kernebe-
greberne forbundet med stor usikkerhed. En studerende pegede under interviewet pa, at begre-
berne fra leeringsmalene havde tendens til at skifte betydning alt afhaengig af den faglige kon-
tekst:

”(...) de begreber, der bliver anvendt, de kan nogle gange — fx i forvaltning — (...) blive
brugt igen og igen, men i forskellige sammenhaenge, sd det faktisk bliver utydeligt, hvad
meningen df (sic) det enkelte begreb er. Fx “politisk styring”. Det kunne betyde forskellige
ting afhaengigt af, hvilken kontekst det indgik i.” [Interview E]

At begreberne er kontekstafhaengige, er en logisk fglge af forskningsbaseret uddannelse kende-
tegnet ved argumentation og faglig dialog. Meyer og Land (2003) argumenterer i den forbindelse
for, at inddragelsen af teerskelbegreber kan hjaelpe den studerende til at bygge bro mellem ellers
umiddelbart modsatrettede begrebsanskuelser. | tilfaeldet ”politisk styring” har modulets under-
visere f.eks. alle relateret deres respektive forstaelser heraf til teerskelbegrebet “delegation”
illustreret gennem modellen over den ”“parlamentariske styrings- og delegationskeede” (Olsen
1978) for pa den made at skabe et feelles referencepunkt for laeringen.

Sammenfattende for analysespor 1 kan vi sige, at de studerendes viden om den uddannelsespoli-
tiske kontekst for laeringsmal umiddelbart er mere spredt, end vi forventede. Ogsa nar det geel-
der, hvor klart og tydeligt laeringsmal generelt er formuleret pa de videregaende uddannelser,
deler de studerende sig groft sagt i to grupper. Leeringsmalenes kernebegreber er kontekstaf-
hangige og opfattes subjektivt af de enkelte studerende.

Analysespor 2: De studerendes brug af laeringsmal

Det andet analysespor handler om, hvornar og i hvilke sammenhange de studerende bruger
leringsmalene. Langt de fleste studerende i vores spgrgeskemaundersggelse angiver, at de en-
ten i hgj grad (43 %) eller i nogen grad (45 %) leeser leeringsmalene inden semesterstart som for-
beredelse til et undervisningsforlgb. Her bliver kvalifikationsbeskrivelsen altsa taget i anvendelse
som et informationsvaerktgj. Over halvdelen (knap 60 %) anvender endvidere modulernes kvali-
fikationsbeskrivelser som et Igbende arbejdsredskab undervejs i semesteret til at vurdere, om de
leerer det, de skal lzere.

Grundlaeggende forholder de studerende i vores interviewmateriale sig relativt pragmatisk til
fagenes laeringsmal: De konstaterer, at de er der, og forsgger at fa det bedste ud af dem. To stu-
derende udtaler f.eks.:

"I udgangspunktet gar jeg ikke [interesserer sig for fagets laeringsmdl]. (...). Men man kan
jo ikke undga det. Man bliver paduttet det, at skulle gd i de der leeringsmdl fra dag ét af.
Det er mdske sddan en tvungen interesse. Jeg interesserer miqg ikke for dem af princip,
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men selvfglgelig ops@ger jeg dem.” [Interview F]

“Laeringsmdl er jo i sidste ende, hvad advokaten — altsG censor — sidder og skal vurdere ud
fra. Laeringsmdlene ggr én mere tryg ved eksamen, fordi det bliver mere klart, hvad man
bliver vurderet ud fra. Det er jo nemmere, end ndr man ikke ved det.” [Interview A]

Men hensyn til de studerendes kollektive anvendelse af laeringsmal synes der at vaere en tendens
til, at kvalifikationsbeskrivelserne i hgjere grad kommer pa banen de studerende imellem, nar
eksamen nzaermer sig. Mens blot hver fjerde studerende (28 %) angiver, at laeringsmal enten i hgj
grad eller nogen grad bliver diskuteret med medstuderende som forberedelse til undervisningen,
geelder det samme for 86 % af respondenterne, nar det geelder forberedelse af mundtlig eller
skriftlig eksamen. De studerende, vi har interviewet, ligger alle pa linje med disse svar. En stude-
rende fortzller:

“Jeg ops@ger dem [leeringsmdlene], ndr jeg pdbegynder et modul som regel. For lige at
orientere mig om, hvad handler det her modul om (...). SG ops@ger jeg det farste gang, vi
taler om eksamen, som regel. Og sG opsd@ger jeg det nok igen, ndr jeg sidder med min ek-
samen {(...), [hvor] det kan veere, vi lige skal tiekke, at vi er pa rette vej.” [Interview C]

Pa uddannelsesvidenskab er timenormerne til individuel vejledning blevet reduceret markant
inden for de seneste to ar og (delvis) erstattet af andre vejledningsformer som kollektiv vejled-
ning og peer feedback. | den sammenhang udtrykker en studerende, at hun ser en form for sub-
stitutionsforhold mellem vejledning og selvstudium af laeringsmal:

“Jeg er blevet mere opmaerksom pd at bruge dem [lzeringsmdlene]. Jeg har nok ikke vae-
ret sa orienteret mod dem - faktisk gennem hele bacheloren, men her pa kandidaten er
jeg nok. Fordi vi [grundet besparelser pa uddannelsen] heller ikke har den her individuelle
vejledning laengere, sd er jeg ligesom blevet ngdt til at orientere mig mod at se: Hvad er
det sd, vi skal i opgaverne? Sa det er blevet en ngdvendighed at skulle prgve at forstd
dem.” [Interview B]

Sammenfattende for analysespor 2 kan man sige, at leeringsmal hovedsageligt interesserer de
studerende pa to bestemte tidspunkter i et undervisningsforlgb: indledende som et instrument
til at skabe fagligt overblik og henimod slutningen af et semester som forberedelse til eksamen.
Det er en neaerliggende antagelse, at dette skal ses i sammenhaeng med, hvornar underviserne
tager leeringsmal op i undervisningen. Som et Igbende arbejdsredskab har leeringsmalene hidtil
veeret af mindre interesse. Nar de anvendes, er det i overvejende grad individuelt frem for kol-
lektivt. Vores interviewmateriale peger endvidere pa, at en mere koncentreret brug af laerings-
mal blandt de studerende kan udggre en delvis erstatning, fra de studerendes synsvinkel nok
mest et surrogat, for nedgangen i timenormerne til individuel vejledning. Et gennemgaende fo-
kus pa taerskelbegreber i undervisningen vil efter vores vurdering her kunne virke understgtten-
de for de studerendes eget arbejde med laeringsmalene ved at binde kernebegreberne op pa
nogle samlende begrebsstgrrelser.

Analysespor 3: De studerendes kritiske stillingtagen til leeringsmal

Som det tredje og sidste analysespor har vi undersggt de studerendes holdning til leeringsmal. Vi
interesserer os her for to forhold: Oplever de studerende, at leeringsmal understgtter deres lae-
ring? Og finder de, at der er konsistens i, hvor meget og hvordan undervisere inddrager laerings-
mal i deres undervisning?
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Omkring 80 % af de studerende i vores survey angiver, at deres undervisere enten i hgj eller i
nogen grad praesenterer og gennemgar modulets laeringsmal i begyndelsen af et semesterforlgb
(figur 4).

I hej grad | 31% 13
I nogen grad | 52% 22
Hverken eller | 12%m 5
I mindre grad Bz2% 1
Slet ikke | EX3 1
Ved ikke 0% 0

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4: | hvor hgj grad passer falgende udsagn pd dig? — Mine underviser(e)/
vejleder(e) forklarer leeringsmdlene i begyndelsen af modulet/faget

Til gengeeld tyder vores interviewmateriale pa, at det er forskelligt, hvor dybt underviserne gar
ned i materien. En studerende satter disse ord pad synspunktet, som ogs3, i varierende form,
gengives af de seks gvrige interviewpersoner:

“Det synes jeg er meget forskelligt. Nogle er rigtig gode til at sige: Det hér er, hvad vi skal
igennem, og hvad vi som udgangspunkt laegger op til, at | kan laere. Andre siger: | kan lze-
se studieordningen. Jeg synes, at det er rigtig fedt, ndr leeringsmdlene bliver uddybet,
fordi de tit er meget brede. Fedt, ndr man far sat nogle ord pG.” [Interview D]

Flere af de interviewede studerende giver udtryk for, at leeringsmalene kreever mere indgaende
behandling i undervisningen og ikke blot bgr fremstilles som bullets pa et PowerPoints-slide den
fgrste og sidste undervisningsgang. Underviseren ma med andre ord gerne udlaegge leeringsma-
lene og bruge tid pa dem; ellers er der risiko for, at de forbliver mere eller mindre indholdslgse
ord. To af de interviewede studerende siger om deres erfaringer fra tidligere undervisning:

”Jeg tror aldrig, at jeg har leest laeringsmdlene og taenkt: Det er bare knivskarpt, og nu er
jeg bare helt med pd, hvad jeg skal igennem, og hvad jeg bliver vurderet pa. Det bliver jo
ofte praesenteret med brede penselstrgg, sd de ogsd kan gradbgjes.” [Interview A]

”Som sagt kan der godt vaere nogle, der bare klasker dem [laeringsmdlene] op og siger:
Nu kan | se, at jeg har forholdt mig til, hvad det er, vi skal i dag. Men sa bliver der ikke
rigtig nogle yderligere refleksioner over, hvad det indeholder, eller fulgt op pa det seerligt
tit. Der mangler en eller anden refleksion, vil jeg da generelt sige.” [Interview E]

Dér hvor flere studerende udtrykker, at inddragelsen af laeringsmal kan blive problematisk, er,
nar de kobles for entydigt til eksamen. Faren her er, at laeringsmal hurtigt kan komme til at styre
for meget, sa det gar ud over studieglaeden og selve processen med at leere. En studerende ud-
trykker det pa denne made:

“Man skal jo heller ikke se det [lzeringsmdlene] som et faengsel, som man skal sidde inden
for, og sa sigte efter den eksamen fra starten af, og det er det, som jeg tror, er sveert som
underviser at fG os ud over: Jamen, vi skal jo tale om eksamen, fordi vi skal allerede be-
gynde at taenke over det nu, og vi er lige startet jo, og det er et langt forlgb. Men det er jo
faktisk ikke meningen, at det skal sidde som sadan en ond ramme.” [Interview C]
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Nar det geelder sammenhangen mellem laeringsmal og det, der foregar i undervisningen, mener
hver fierde (24 %), at underviserne kun ”i mindre grad” relaterer undervisningens indhold og
aktiviteter til laeringsmalene, mens yderligere 12 % angiver "hverken/eller”. Knap halvdelen (48
%) svarer i nogen grad” (figur 5).

1 hej grad 0% 4
1 nogen grad a8, 20
Hverken eller 1% o
1 mindre grad 24% 10
Slet ikke f2% 1
ved Ikke 5%

0% 25% 50% 75% 100%

Figur 5: I hvor hgj grad passer falgende udsagn pd dig? — Mine underviser(e)
/vejleder(e) relaterer undervisningens indhold og aktiviteter til leringsmdlene

Det tyder altsa p3a, at mange studerende har svaert ved at se forbindelsen mellem laeringsmalene
og undervisningens indhold.

Opsamlende for analysespor 3 kan vi konkludere, at de studerende har et noget blandet forhold
til de laeringsmal, som omkranser og betinger deres uddannelse. Laeringsmal kan potentielt virke
understgttende for de studerendes laring, men det kraever, at underviseren inddrager dem re-
flekteret og gerne uden (alt for) staerk kobling til eksamen.

Konklusion

Vi valgte at operationalisere vores forskningsspgrgsmal gennem tre analyseanalysespor: de stu-
derendes forstdelse af laeringsmal, de studerendes brug af leeringsmal og de studerendes hold-
ning til laeringsmal. Med hensyn til det fgrste analysespor tyder resultaterne af de gennemfgrte
interviews pa, at viden om konteksten for selve institutionen laeringsmal hos de studerende er
spredt. Ogsa hvad angar leeringsmalenes tydelighed, hersker der forskellige anskuelser blandt de
studerende.

Hvad angar det andet delspgrgsmal om de studerendes brug af laeringsmal, peger undersggelsen
pa, at savel undervisere som studerende hovedsagelig beskeaeftiger sig med leeringsmalene for et
modul ved semesterets begyndelse og op til eksamen, men ikke sa meget derimellem. Desuden
finder vi, at brugen af laeringsmal er betydeligt mere individuelt end kollektivt baseret hos de
studerende.

| vores tredje analysespor undersggte vi de studerendes holdning til laeringsmal. Her fandt vi, at
nogle studerende synes at have et ambivalent forhold til laeringsmal: Pa den ene side efterspgr-
ger de en nermere sammenhang mellem laeringsmal og undervisningens indhold. P4 den anden
side ma underviseren ofte praktisere en fin balancegang, da de studerende heller ikke gnsker, at
leeringsmalene kommer til at dominere over indholdet og pege alt for tydeligt frem mod eksa-
men.

Samlet set peger undersggelsen pa, at man som underviser har en vigtig rolle med hensyn til at
fa de studerende til at forsta, bruge og forholde sig til leeringsmalene for et modul. Hvis ikke lae-
ringsmalene inddrages i undervisningen, risikerer de i bedste fald kun at blive brugt til eksamen,
hvor de studerende fortolker dem individuelt, og i veerste fald overhovedet ikke at blive brugt. En
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gget bevidsthed om tzaerskelbegreber som den lim, der binder kvalifikationsbeskrivelsens kerne-
begreber sammen, kan vaere en vej til at seette laeringsmalene mere i centrum af undervisningen.
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How to incorporate critical and societally relevant thinking and acting into Higher Educa-
tion teaching formats? The article proposes social design workshops, which teach ethics
through design by explicitly addressing and building on the functional diversity of partici-
pating stakeholders, and by fostering ongoing mutual reflection. These workshops are in-
spired by participatory design, political theory, disability studies and psychological prac-
tice research. By drawing on empirical material from a design workshop with Bachelor
students and external collaborators including psychologically vulnerable stakeholders, we
argue for an adaptive framework of analytical-pedagogical inquiry that can be continu-
ously co-designed. In particular, ethical design requires a broad and emergent definition
of participation. Ethical design is participatory-democratic co-design, which acknowledg-
es and bridges across the various stakeholders’ functional diversity.

Introduction

How is it possible to teach social scientific co-design in ethical ways not only for particular stake-
holder groups, but for a variety of highly diverse stakeholder groups? This question becomes
pertinent when considering sustainable design processes, and when assessing what conceptual
and methodological developments are needed in order to teach design for diversity.

Teaching via participatory design attempts to achieve ethical effects in the sense of better life
(and most often work) conditions that cater to specifically targeted stakeholder groups involved
in a design project — even though this ethical commitment is seldom specifically referred to as
‘ethical’. Participatory design tends to conceive of ethics and particularly ethical effects conse-
guentially in terms of future ‘user benefits’ (e.g., Spinuzzi, 2005) or ‘user gains’ (Bossen, Dindler
and lversen, 2010).

This article argues that the sustainability and thus beneficence of participatory design and design
projects in general depends on the ethics explicitly implemented in the project design, i.e. how
the various stakeholder groups come to meet and collaborate with one another throughout the
project. The design of ethically sustainable design projects depends on the one hand on how
intertwined networks that reach across diverse perspectives, functionings and capabilities can be
established via the project design. On the other hand, the development of sustainable inter-
twined networks, which may ensure long-term gains or benefits for as many project participants
as possible, depends on designing a frame of mutual understanding and reflection which renders
it possible for the participants to acknowledge the relevance of one another’s diverse diversity,
both for the duration of the design project as well as after the project has finished. In reality this
means that research participants are offered opportunities throughout the design process to
explore one another’s functional diversity (Toboso, 2011), one another’s diverse relations to the
world, and to draw on insights gained throughout this process of mutual reflection in order to
renegotiate and redesign the initial design frame of the collaboration.
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The teaching of such an ethically sustainable design process will be exemplified via a case de-
scription and analysis. The case builds on a 2-week intense design workshop for Bachelor stu-
dents on the topic Design for All: Life quality and possibilities for action. It gathered a multitude
of stakeholders: the workshop designers and teachers (us), Bachelor students and external col-
laborators from the collaborative-project ‘Inclusive Partnerships’, including its target group of
psychologically vulnerable stakeholders. After illustrating how the various iterations of the work-
shop’s design process developed and democratized renegotiations across diverse perspectives,
we argue that teaching such ethically sustainable design fundamentally requires making explicit
the notion of participation whilst acknowledging that diversity of perspectives, functionings and
capabilities is what all human beings have in common.

Analytical Framework: Prototyping Ethically Sustainable Concepts

It is stressed by Slegers, Duysburgh & Hendricks (2015) that specific methodologies and concepts
are necessary to ensure a ‘hybrid space’ for mutual learning and development in the design pro-
cess, when wishing to design for and with specific stakeholder groups. This article adds to this
recent research and aims to develop a teaching concept for participatory ethical design, which
takes into account how different stakeholder groups can collaborate around the development of
a collective design process. Such collaboration also needs to acknowledge and accommodate the
subjective specificities of the various stakeholder groups” members.

A reconceptualization of the participant stakeholders requires a comprehensive discussion of
what participation is and what participation entails. In this project the aim is to create participa-
tory structures that are amenable to iterative redesign by all stakeholders within the design pro-
cess. With this in mind, reference is made to Toboso’s (2011) conceptualization of functional
diversity, we will also draw on Carpentier’s (2011) discussion of democratic theory to highlight
that a maximalist notion of participation may lead to an ethically more sustainable design pro-
cess. Further, we theoretically argue that a radical democratic participation concept can be re-
lated to the feminist notion of situated ethics (Piper & Simons, 2011), which implies that re-
searcher-participant interrelations require iterative renegotiation — as both research context and
aim are undergoing ongoing transformations. In combination with collective reflection as meth-
odological principle for analyzing our case, we finally illuminate how these deliberations serve as
conceptual points of departure for designing future ongoing mutual learning processes across
different target groups.

Functional diversity: designing for difference

Science and Technology Studies researcher Mario Toboso (2011) introduces the concept of func-
tional diversity in his article on disability and the design of information and communication tech-
nology (ICT). Functional diversity rises “above the ability/disability conceptual dichotomy” (Tobo-
so, 2011, p. 109) and points to a positive vision of humanity which underlines that ‘in terms of
functioning — physical, mental, and sensory — human beings are diverse, and all societies should
view this diversity as a source of enrichment’ (Toboso, 2011, p. 109).

Toboso interprets functional diversity as “’diversity on functionings’ describing the reality of per-
sons who have the potential to access the same functionings as other people but in a different
way” (Toboso, 2011, p. 112). ‘Functionings’ is a concept he borrows from economist Amartya
Sen’s framework for analyzing well-being and quality of life (e.g., Sen, 1993). They “represent
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what a person manages to achieve or become in life. Some functionings may be very basic - be-
ing properly nourished or having good health”, while others “such as achieving self-esteem and
being well integrated socially may be more complex but equally valued. However, people can
differ widely as to how much weight they place on functionings” (Toboso, 2011, p. 109). Func-
tionings could easily be misread as an individualizing concept, if it was not for the complemen-
tary concept of capability, which “reflects the possible combinations of functionings a person
may achieve” (Toboso, 2011, p. 109). Capability encompasses the societally ordered opportuni-
ties for the person to function and attain well-being. Hence, as “an approach to evaluating hu-
man well-being and equality of personal freedom, the capability theory assesses the particular
position of a person within a social order from two different perspectives: (1) well-being, defined
as the valued achievements and functionings attained, and (2) freedom, defined as the real op-
portunities a person has to attain well-being” (Toboso, 2011, p. 110).

Toboso draws on these concepts and considerations to argue that technology design must ap-
proximate the ideals of design and the promotion of well-being by systematically incorporating
functional diversity into the design process. This is, as mentioned, understood as diversity of
functionings, but not without ignoring the capability set that the stakeholders participating in the
design process have at their disposal qua their positioning in the social order. Maximizing open-
ness to functional diversity in the design process helps us not only enhance the capability set or
life conditions of those commonly considered ‘different’, but fundamentally of everyone.

In a similar but philosophically differently grounded vein, Psychology from the Standpoint of the
Subject (Motzkau & Schraube, 2015) also argues for an acknowledgement of epistemic asym-
metry or diversity (cf. Schraube, 2013). This implies that each human being has a particular, ex-
perientially unique relationship to and understanding of the world. In this diversity, they are
ontologically symmetrical: it is this diversity that all human beings have in common. Further-
more, they always engage with one another in collectively co-constituted activities and practices,
and irrespective of their unique experiential first person perspectives, they are, at least in princi-
ple, able to meaningfully communicate with and act in relation to one another. Actually, human
beings need to exchange perspectives in order to transcend their own, particular and partial un-
derstanding of the existing world so as to purposefully act on and transform it (cf. also Axel,
2011). In that sense, the practice of exchanging understandings not only enriches society as em-
phasized in the diversity model: it is an unavoidable tenet of maintaining and transforming socie-
ty and herewith humanity. But how can participation that not only accepts but also acknowledg-
es diversity as a positive, productive element of being human be ensured? We will argue that
facilitation of an ethical space of reflection is needed to provide experiential, challenging learn-
ing opportunities to pave the way for these changes to occur.

Towards a maximalist, radical-democratic notion of participation

Media and communication researcher Nico Carpentier (2011) differentiates participation into
relatively more minimalist and maximalist notions. He primarily draws on conceptual develop-
ments of participation in democratic theory. He negatively distinguishes the concept from two of
the most widespread uses in communication and media studies: participation as access and par-
ticipation as interaction, i.e. access to or interaction with technological devices, media content or
people and organizations producing and/or receiving technology and content. These understand-
ings of participation point to more minimalist versions of democratic participation, as it is pri-
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marily representative proxies who dispose over a disparately high amount of power to act politi-
cally on behalf of a multiplicity of citizens. The average citizen is not actively involved in the
power struggles that take place in the organizational-political decision-making processes.

Explicitly, participatory design does not play a role in Carpentier’s article. And yet, design is argu-
ably also at the heart of Carpentier’s argument: He specifies the concept’s ambiguity so as to
question its widespread but seldom reflected uses in the design of (more or less democratic)
media and communication practices — and in our reading also of teaching participatory design. In
this light, participation as mere access or interaction neglects the possibility that stakeholders as
‘participants’ could be more actively involved in not only engaging in, but also in co-framing po-
litical decision-making processes and thereby actively taking part in democratic responsibility.
Carpentier thereby implicitly questions the notion of the ‘user’ itself, for instance of the citizen
as a ‘user’ of a political and societal system as well as its media outlets (and inlets).

Participation in democracy, be it in political or academic decision-making processes, presupposes
that the fundamental framing of these processes is in principal questionable, negotiable and thus
transformable through its stakeholders. This does not imply that all framings need to be con-
stantly questioned, negotiated and transformed: the process of maintaining certain framings is
part of a democratic negotiation and struggle for reaching some form of consensus across mani-
fold perspectives and power-mediated positionings. As political theorist Chantal Mouffe puts it:
‘We have to accept that every consensus exists as a temporary result of a provisional hegemony,
as a stabilization of power, and that it always entails some form of exclusion’ (Mouffe, 2000, p.
104).

The power struggle engrained in and emerging from ongoing renegotiations of agency, mean-
while, needs to be stabilized in order to become sustainable. An ethically sustainable renegotia-
tion, then, requires reflective spaces that invite an exchange of perspectives, in which the diver-
sity of functionings are regarded as productive means for challenging one’s own presuppositions
or epistemic framings. So how can teaching in participatory design be framed in such a way that
it allows for renegotiations of the design’s framing as well as all participants’ epistemic framings?
The basic vision of our workshop, after all, is to learn and design not only for one’s own ‘profes-
sional identity’ or subjectivity, i.e. merely for oneself, but for one another as participants having
more common stakes in a specific phenomenon than previously imagined.

Case: A university’s workshop on designing for stakeholder diversity

As part of a 2-week intense workshop process developed at Roskilde University in Denmark, the
authors have repeatedly offered a workshop series on social design. Each of the semester work-
shops features a different stakeholder organization as collaboration partner, ranging from a vari-
ety of NGOs to municipalities. In the following, we are primarily referring to a workshop taught in
the Fall semester of 2014.

Our partner: Social Development Centre (SUS)

The Copenhagen-based NGO Social Development Centre (SUS) is a Danish based non-profit or-
ganization funded mainly through private funding and the so-called Satspulje funds. The Social
Development Centre develops social innovation and inventions. The particular project we partic-
ipated around was called ‘Inkluderende Partnerskaber’ (Inclusive Partnerships), a project that
had already been running for nearly a year in collaboration with two municipalities in the West-
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ern region of Zealand as well as the Danish Association for Mental Health (SIND). The goal of the
project is to design and anchor new approaches to partnership between citizens with mental
health vulnerabilities, user-organizations and the municipality in order to strengthen the every-
day life of citizens with mental health vulnerabilities. Its ambition is to broaden possibilities for
people with mental health vulnerabilities to participate in equal and mutual relations with other
people; both in communities and everyday activities, and through using resources such as volun-
tary work.

Framing the workshop as an ethical space of reflection

The 2-week intense design workshop that we iteratively designed for First semester students on
a humanistic-design Bachelor Studies programme put a special emphasis on sustainably inter-
twining collaborative networks across a diverse multiplicity of stakeholders. We (the teachers)
brought the students together with people who are considered psychologically vulnerable (diag-
nosed with schizophrenia, social anxiety disorders, depression, bipolar disorders etc., elsewhere
also categorized as target groups with cognitive and sensory impairments; cf. Slegers, Duys-
burgh, & Hendricks, 2015), as well as professional people helping to establish sustainable social
networks for psychologically vulnerable people. Our students were initially given the task to de-
sign concepts and prototypes that in sustainable ways would support and extend the social net-
works of the psychologically vulnerable stakeholders.

In the following, we illustrate that in order to teach ethically sustainable participatory design,
we, as teachers, gradually defocused the workshop aim from merely designing for the sake of
extending the networks of the so-called psychologically vulnerable. Instead, the focus was shift-
ed to how the various stakeholders involved in the workshop (including students and us as
teachers) were invited to iteratively and collectively renegotiate and co-design the design pro-
cess aims, so as to extend not only one target stakeholder group’s networks, but mutually one
another’s.

The analysis of the case will additionally point to the productivity of understanding and appro-
priating such principles through renegotiation and co-design, i.e. through conceiving of ethics as
necessarily situated or rather situating. The students, The Social Development Centre, the psy-
chologically vulnerable participants and the teachers mutually appropriated one another’s ethi-
cal principles in the process of designing tools for enabling purposeful future voluntary work
practices. This process emphasizes how ongoing reflexive-collective renegotiations of diverse,
and at times, contradictory ethical principles offer the opportunity to develop a more sustainable
participatory design process.

Staging the workshop

According to communication and design researcher Klaus Krippendorff (2006), design projects
are only partially involved in the life cycle of devices. For new objects of design to become part
of people’s lives, they have to become part of their already existing lives. “Hence, strategies and
tactics of design for use must also be open for appropriation or appreciation in use” (Krippen-
dorf, 2006; as cited in Binder et al., 2011, p. 161). In line with this thinking we portray our situat-
ed and situating, ethical participatory design approach as a performative staging of ways that
participants and design materials can meet and prototypically co-construct the design process on
the basis of the participants’ everyday experiences, thereby contributing to envisioning how
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different perspectives and roles of the involved participants in the project can be joined in a col-
lective understanding of future aims and goals of the design.

Such a situating approach to ethical participatory design also implies that we take into account
the staging process of the workshop. At an initial meeting with The Social Development Centre,
we teachers negotiated and made explicit the aims and stages in the workshop. These negotia-
tions also imply the ongoing redefinition of participation in the design processes. With our core
ambition of democratizing relations by providing a platform for co-designing new collaborations
and collective practices between the participants, we discussed the question of how we should
“align the participants around a shared but potentially controversial object of concern” (Binder
et al., 2011, p. 159, as inspired by Pedersen, 2007). But besides promoting this aim, we as univer-
sity teachers and facilitators also had to temporally and administratively prepare, frame and
coordinate the design process according to requirements of active participation and final proto-
type production. The question arose, however, of whether the student participants as well as all
other stakeholders would want to share or develop new ideas of sustainable collaborations with-
in the given framing? Already in the preparatory phase of the project we thought that the situat-
ed ethics of the participation needed to be negotiated and renegotiated throughout the co-
design process with each participant, as the interest, knowledge and context would change along
the way. Thus, in order to address the participatory dynamics of the design process, we argue
that in order to create new (sustainable) collectives, the participants need to be affected by the
perspectives and ethics of the other participants, herewith co-designing an ethical space of re-
flection.

Preparation: Design students get to know their ‘target group’

In order to understand the perspectives and everyday lives of the psychologically vulnerable
participants, the students as preparation for the workshop were asked to orient themselves on
the web, at the library, in public campaigns, at NGOs etc. on what it means to be psychologically
vulnerable. Together with the Social Development Centre, we had conceived of participation
both in terms of letting the target stakeholder group iteratively co-design the design process, as
well as letting the designers (the students) ‘participate’ and get acquainted with the lives of the
psychologically vulnerable. Thus, the preparation was intended to let the students start orienting
themselves, both towards what kind of design problems they had to be attuned to work with,
and the kind of stakeholders they would design for. While becoming acquainted with the design
problems, it soon emerged that developing a sense of shared perspectives, functionings and
capabilities had importance for how the design process proceeded.

Mutually exploring vulnerabilities and design matters

The design process began to take shape as soon as the students, who only partly knew each oth-
er prior to the workshop, started to present to one another and the workshop teachers their
perspectives on psychological vulnerability, as based on their media search. We started off with
a relatively minimalist notion of how the students might participate: They were to gather
knowledge about others on behalf of their own positioning as students. Out of ethical concern,
we had not explicitly invited them to invest their own personal stories into the group, as most of
them knew little of one another, and because psychological vulnerability can be subject to taboo,
shame and discrimination.
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Via their scrutiny the group developed a more general-theoretical understanding of the chal-
lenges of being vulnerable: for example, fear of participating in social events, suffering from de-
pression, being extremely self-aware of one’s own appearance or lacking empathy. The group
tried to explore how each of these challenges would hinder or change the conditions and possi-
bilities for a vulnerable stakeholder in participating in communities or social events. Previously
uploaded small video slots, NGO-campaign material, dictionary definitions of diverse psychiatric
diagnoses, etc. were included in their presentations.

While the student presentations took place, a shift in the design process emerged: the shared
stories of the target group ‘others’ paved the way for the students to get affected by the videos,
the statements and the definitions, and ultimately to tell their own life stories, without prompt-
ing from the workshop teachers. This initiated a new learning process that was closely connected
to confronting and changing preconceptions of normality, of functionings and capabilities of the
vulnerably ill, and subsequently this process affected the design process as they reflected on
how their ideas of design had to concretely fit with their expectations and ideas of the function-
ings of their target group. We found that the students, through their initial research and subse-
quent dialogues with their target group, underwent a shift from a somewhat stereotypical ap-
proach to the ‘other’ to learning to know what they don’t know about the other (e.g. Andersen,
1991) Such an approach approximates a hands-on understanding of the theoretical concept of
functional diversity, about themselves as well as each other’s functionings in relation to circum-
stances, and its design implications:

Being outside the supposed parameters of normality, even if only temporarily, means
becoming different in terms of the functionings that have been affected by the circum-
stances in each case. Thus, a knee injury will mean that the injured person gets around
more slowly, possibly with the aid of crutches, and experiences difficulty with what
used to be everyday functionings such as simply going up and down stairs. A pregnant
woman faces similar difficulties, as well as a person whose functional ability is gradual-
ly deteriorating with age. In all these cases, the individuals will suffer no loss of well-
being or quality of life if the social environment available to them is supportive and re-
spectful of functional diversity, whether temporary or permanent (Toboso, 2011, p.
116).

The new knowledge shared in the group facilitated the emergence of some of the students’” own
stories of psychological vulnerability in their personal lives. The group dynamic suddenly made it
possible to transgress the students’ own role as designers to also become participating stake-
holders themselves. On the basis of the presentations and how they affected all parties involved,
the way was paved to consider how our own stereotypical understanding of participation in so-
cial events could be challenged and redefined, thereby questioning the original rather minimalist
notion of participation in a participatory design process.

Thus, already at this stage interaction and participation had been renegotiated. We argue that
the students’ understanding of themselves and our own understanding of ourselves in terms of
perspectives, functionings and capabilities, became distributed and intermeshed with the stories
found online and recounted at the workshop. In the process of understanding the perspectives
and everyday life of the target group through listening to the stories and searching information
on what it means to live with schizophrenia, social anxiety, depression etc., challenged the young
designers’ prior understanding of the target stakeholder group. It was for example new to them
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that social anxiety would prevent peers from participating in social gatherings despite the fact
that they very much would like to. It was also new to them that extreme obsession with one’s
own physical appearance could result in spending many hours in front of the mirror prior to a
social event and even yield the result that someone would decide not to go out at all. It was also
new to them that people with depressive periods would not necessarily be able to formulate
their need for social contact. These kinds of distributed problems that emerged as a result from
co-exploring functionings and capabilities set the scene for the students’ potential design ideas.
The group then began to draw mind-maps, write post-its, create storyboards (see image 1) etc.,
illustrating their initial thoughts on how they themselves and people close to them could also be
understood as holding a stake in the phenomenon of psychological vulnerability.

Image 1: Example of one of the design project’s storyboards describing the design process involving meet-
ing with different stakeholders and renegotiating the aim and purpose of the design idea. The storyboard is
a designer’s working tool to visualize the different phases of the design process. In this case it illustrates a
recruitment campaign for volunteers and psychologically vulnerable people asking for social support.

Participation of target stakeholder group and NGO-partner

On the second day of the workshop, two representatives of our external partner (the Social De-
velopment Centre) together with two social work representatives from the municipality came to
visit us at the campus. People with psychological vulnerabilities (schizophrenia, bi-polar disor-
ders, social anxiety disorders) that participate in the Social Development Centre’s project were
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also invited to join the group and contribute with their personal stories. This created the oppor-
tunity for the students to present and discuss their initial design ideas together with them. The
intention was to support a sustainable co-design process among all stakeholders (students, NGO,
nominally vulnerable, teachers, municipality, contact persons) from early on.

A project worker from the Social Development Centre made a presentation on the overall pro-
ject. Her focus was on the inclusion of target group stakeholders and the collaborative process
that had been conducted prior to the workshop. For example, several ideas had already been
discussed on how new communities could facilitate meetings between volunteers and psycho-
logically vulnerable people on more equal terms. The Social development representative began
by introducing a long list of ideas that they hoped would inspire the students in their design pro-
cess.

The students were free to draw on the Social Development Centre’s ideas for the design they
were to develop within the upcoming two weeks, or they could continue working on ideas de-
veloped the previous day. Thus, participation in this process was not confined to strictly follow-
ing the Social Development Centre project ideas, but generally to designing new social collectives
for a specific group of stakeholders. This combination of a tight design frame-work and freedom
to bring new ideas to the fore made it possible for both the group and for our partners at the
Social Development Centre to think of participation as a circular and emerging way of commit-
ting to the design process. This approach also meant that the focus was on iterative adjustment
and renegotiation of an idea or design product according to the stakeholders’ perspectives, func-
tionings and capabilities.

The focus thus remained put on a roughly posed problem that could be solved or worked with in
diverse ways. The young designers and the other collaborators were invited to interact, while we
facilitated an exchange of reflections through which they could get mutually affected by ques-
tions, stories and design ideas (see also the upcoming section). The student group was free to
pick up on any of the ideas, as long as they focused on the design being of relevance to the psy-
chologically vulnerable. Thereby it was possible to negotiate how the alignment of the partici-
pants around a shared but potentially controversial object of concern should be dealt with (cf.
Binder et al., 2011). After the visit of the external partner we facilitated an exchange of new
knowledge and ideas in the group in order for them to decide what design idea to pursue. The
group divided into three sub-groups that each decided on a preliminary idea, to explore in fur-
ther detail.
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Image 2: Volunteer recruitment campaign logo prototyped by the students.

The three projects were:

1.

2.

A recruitment campaign to raise awareness among volunteers of the importance of en-
gaging with psychologically vulnerable people (see image 2).

An activity calendar where both volunteers and psychologically vulnerable people could
announce joint social activities and sign up for an activity they wished to attend (see im-
age 3).

Matching website where volunteers and psychologically vulnerable people could create
profiles about themselves in order to get in contact with others with similar interests and
preferences (see below).
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Images 3 and 4: students present their prototypes, in this case a visualization of an activity calendar via

which volunteers and psychologically vulnerable people can meet around social activities.

Reaching out to test and situate the ideas through collective reflection

Our approach to participatory design is very much inspired by an invitational ‘mode of inquiry’
that values curiosity, rather than aimed at posing diagnostic-evaluative questions that refer to a
particular professional competency or domain of expertise (Binder et al., 2011, p. 1). Questioning
circular processes are therefore a central element in the way we have worked with the young
designers, in which ethical dilemmas (e.g., Robertson & Wagner, 2013, p. 73) are discussed in
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order to iteratively clarify what the limitations of the design ideas are when considering yet an-
other subjectivity, its perspective, functionings and capabilities.

We teachers pre-arranged feedback sessions and the student work groups arranged meetings
with other NGOs and representatives of volunteer organizations in order to test the initial design
ideas and first prototypes. Groups were asked to collectively reflect on the (partly contradictory)
feedback they got in relation to their idea, and renegotiate how the feedback would require
them to adjust their design idea. Their design objects thus turned into socio-material public enti-
ties that were exposed to functional diversity and thereby invited controversies and renegotia-
tions throughout the entire process. This process was also supported by the target stakeholders’
explicit feedback and input.

>

Y/

i

Image 5: students present their first prototypes to the various stakeholders in the project. They get feed-
back through collective reflection for the next iteration.

L; 1
i

A concrete adjustment that one feedback initiated concerned the matching website. The student
group’s initial idea was that psychologically vulnerable people should categorize themselves dif-
ferently than the volunteers, i.e. specify the nature of their vulnerability at the website’s mem-
bership registration. This aspect of the design was questioned and fiercely discussed. NGO pro-
ject stakeholders, social workers, psychologically vulnerable participants and the workshop
teachers pointed out the potential marginalization and stigmatization of the psychologically vul-
nerable stakeholder versus the volunteer needing this information in order to know what kind of
responsibility s/he will need to assume. The ethical dilemma was reflected on collectively. The
collective reflection explicitly addressed the different responsibilities of the volunteers, i.e. why
may it be relevant to know beforehand who the volunteer and who the psychologically vulnera-
ble are when meeting up so as to engage in a joint activity? This paved the way for a discussion
about how volunteer responsibilities may affect expectations and ambitions when designing for
functional diversity.
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These evaluation sessions were pivotal for assessing the quality and relevance of the design’s
original problem definition. As experienced in a similar learning structure, the Atelier design
learning environment, where students exhibit their work at international conferences, the evalu-
ation sessions held twice within the workshop turned out to be “the primary alignment mecha-
nism for the concurrent and interdisciplinary design work in the project. It brought one design
iteration to an end opening up a new cycle of design work” (Binder et al., 2011, p. 160).

The learning process that took place from preparatory stage to the first design-testing iteration
can be summarized as follows: 1. realizing that oneself as design student may hold a stake in
psychological vulnerability as a societally ubiquitous phenomenon; 2. attempting to gather a
multiplicity of diverse stakeholders (the target stakeholder group, the external partner, as well as
other NGOs, potential volunteers, etc.) in order to exchange reflections on the first design proto-

types.

Developing the design rationale

We suggested initially that situating ethics is a prerequisite for teaching sustainable design. As
already described, the ethical concerns not only addressed the young designers’ target stake-
holder group, but also the designers themselves as stakeholders. This is of crucial importance, as
we develop a definition of sustainable participatory design which ensures that the designers
themselves are affected in ways that make them challenge their own understanding of them-
selves, of their position as designers and participants in the design process, in order to create a
collective reflective space where a mutual co-designing process is possible. Hence, the feminist
proposition of situating ethics (e.g., Piper & Simons, 2011) is carried out as a continuous and
emerging collective practice. The ethical concerns change according to the who, where, when
and how of the participation process (cf. Bossen, Dindler, & Iversen, 2010). Whereas initially, we
as the workshop teachers were concerned about preventing the students from feeling over-
whelmed and intimidated when forced to expose their private stories, eventually it turned out
that the students’ consent and willingness meant we could re-focus our ethical concern on en-
suring a welcoming and open atmosphere for mutual learning from one another. It became in-
creasingly relevant to ensure that, first, the design ideas would neither marginalize the target
stakeholder group nor lead to excluding other stakeholders, and second, to more generally work
with students and other stakeholders toward maximalizing participation through design for as
many stakeholders as possible, ideally for all.

Evaluation

At the end of the 2-week workshop, the external collaborators made a last visit to the campus so
as to explore the students’ final prototypes at the Bachelor study programme’s closing showcase
event. While preparing for the showcase, we teachers held an evaluation session both with stu-
dents and external collaborators, throughout which the focus was on the personal experiences
of being involved in a project that challenges one’s perspective of functionally diverse people
and how this could help all participants to develop by negotiating and co-designing matters of
shared concern. Our partners from the Social Development Centre found collaboration with the
students to have been meaningful and inspiring in a way that also challenged their own inquiry
processes with the other partners in the project. The only drawback expressed by these partners
from the Social Development Centre was that their participation was rather time-consuming. The
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formative evaluation dialogue with students made clear that they had become aware that the
learning process involved in understanding the contradictoriness and vulnerability of people with
real-life problems is key for social design. The students noted, however, that this learning pro-
cess can provoke insecurities that are hard to sustainably attend to within a strongly limited time
frame. Also, they found that the project design’s product focus partly sidetracked the complexity
of real-life problems.

A number of so-called psychologically vulnerable participants, the initial target group holding the
stake, attended the showcase and expressed their enthusiasm. One of these participants even
gave permission to the students, upon their initiative, to transform poems she had written and
presented to them earlier in the workshop into laser-cut cardboard elements (see image 6),
which set the frame for the workshop’s showcase by granting the visitors insight into artistically
transformed experiences of being considered a psychologically vulnerable stakeholder.

Image 6: Laser-cut cardboard elements displaying one of the stakeholder’s poems — an idea initiated by the
students as background to the study programme’s showcase.

Conclusions

Participatory design ‘attempts to examine the tacit, invisible aspects of human activity;
assumes that these aspects can be productively and ethically examined through design
partnerships with participants, partnerships in which researcher-designers and partici-
pants cooperatively design artifacts, workflow, and work environments; and argues
that this partnership must be conducted iteratively so that researcher-designers and
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participants can develop and refine their understanding of the activity (Spinuzzi, 2005,
p. 164).

Following Spinuzzi, we suggest that academia can be understood as a particular kind of work
arrangement and environment which designs and promotes the creation of reflective spaces for
inviting each other into ethically sustainable, ongoing design processes and explorations.

On the basis of how our design workshop was staged, pre-framed and mutually further devel-
oped across participant perspectives, we argue that a sustainable participatory design can be
equaled with teaching ethical co-design. It enables participation as an ongoing process where the
different stakeholders learn about functional diversity, about one another’s always diverse per-
spectives, functionings and capabilities, and come to acknowledge that many stakes are of con-
cern to a multiplicity of target groups. Creating a platform of analytical-pedagogical interchange,
a hybrid space between the individual and the collective, is a core prerequisite of teaching ethi-
cal co-design. It aims at interrelating various stakeholders’ perspectives for the sake of further
democratizing the co-design process across a diversity of functionings, capabilities, and perspec-
tives.

In our case, the design students became stakeholders themselves, while the target stakeholders
became co-designers. The collective renegotiation of co-design aims and purposes, as well as of
the implied ethics, are at the heart of ethically sustainable design. In conclusion, sustainable
ethical co-design understands the design product primarily as a means for enabling and extend-
ing the collective design for yet another future design process that yet another functional diver-
sity of stakeholders can further develop and renegotiate. In this way participation is maximized
to the greatest possible extent through the ongoing process of situating participatory-democratic
co-design across a multiplicity of concerned collectives.

For further research, we welcome studies on teaching social design, and on the application of
different theoretical frameworks and methodologies in order to address ethics, equality and
participation in analytical-pedagogical design processes.
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Nar forberedelse er en pligt, og undervisningen er
et privilegium: et casestudie af universitetsstude-
rendes forberedelsespraksis
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Videnskabelig artikel, fagfeellebedgmt

Kvantitative tveersnitsundersggelser har de senere dr kortlagt omfanget af danske uni-
versitetsstuderendes forberedelse, hvorimod der kun i beskedent omfang er forsket i,
hvorfor og under hvilke omstaendigheder studerende forbereder sig lidt eller meget. Med
afsaet i praksisteori analyserede vi gruppeinterview med studerende fra et bachelorfag,
hvor studerende kun kunne mgde op til undervisningen, hvis de var forberedte (forbere-
delsespligt). Analysen viste, at de studerende var imod forberedelsespligt generelt, men
til gengeeld accepterede forberedelsespligten i det pdgaeldende fag. Derfor analyseredes
de omstaendigheder, under hvilken de studerende accepterede forberedelsespligten. Stu-
diet bidrager til den eksisterende viden om universitetsstuderendes forberedelse ved at
undersgge forberedelse som en praksis, som ikke alene vedrgrer individuelle studerendes
adfeerd, men ligeledes omhandler uudtalte normer, undervisningens organisering og ka-
rakteren af relationerne studerende og underviser imellem. Studiet peger pd, at forbere-
delsespligt ikke ngdvendigvis star i modsaetningsforhold til universitetets kernevaerdier,
men tvaertimod kan komplementere vaerdier som frihed, mulighed og selvstaendighed.

Introduktion

Pa universitetet udggr selvstudium og forberedelse forud for undervisningstimerne en vigtig del
af de studerende studiepraksis, og interessen for, hvor meget danske universitetsstuderende
forbereder sig, har gennem de seneste 10 ar vaeret voksende. En raekke tvaersnitsstudier har
undersggt, hvor mange timer universitetsstuderende bruger pa deres studier (DEA, 2013; Herr-
mann, Bager-Elsborg, Hansen, & Nielsen, 2015; Kvalitetsudvalget, 2014; Orr, Gwosc, & Netz,
2011; Aarhus Universitet, 2011, 2014), og et udsnit af disse undersggelser har ogsa pavist en
betydelig spredning i antallet af timer, studerende bruger pa at forberede sig (Herrmann et al.,
2015; Kvalitetsudvalget, 2014). | Kvalitetsudvalgets (2014) undersggelse svarede 27 procent af de
adspurgte studerende, at de ofte eller meget ofte mgder uforberedt op til undervisningen.

Mens de ovennavnte studier har fokuseret pa at beskrive omfanget af danske universitetsstude-
rendes forberedelsesindsats, har kun et fatal prgvet at forklare og forsta, hvorfor nogle stude-
rende forbereder sig meget, mens andre forbereder sig lidt, og hvorfor studerende forbereder
sig meget til nogle undervisningsforlgb, men forbereder sig mindre til andre. Et tvaersnitsstudie
af Herrmann et al. (2015) fandt, at antallet af undervisningstimer kun i meget begraenset omfang
forklarer antallet af forberedelsestimer. Pa baggrund af analyserne foreslog forfatterne, at det er
organiseringen af undervisningstimerne snarere end antallet af undervisningstimer i sig selv, som
pavirker studerendes forberedelse, uden at forfatterne dog kunne praesentere yderligere belaeg
for en sadan pastand. Kvalitetsudvalget (2014, p. 56) har pavist en korrelation mellem omfanget
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af forberedelse og graden af opmaerksomhed pa de studerendes forberedelse fra uddannelsesin-
stitutionens side, uden at forfatterne har kunnet forklare en sadan korrelation neermere.

Dette studie bidrager til den eksisterende viden om danske universitetsstuderendes forberedel-
sesindsats ved kvalitativt at belyse, hvordan forberedelse opleves i en studiepraksis. Gennem et
kvalitativt casestudie bliver det muligt i hgjere grad at forsta og forklare, hvorfor der ikke er en
steerkere sammenhang mellem antallet af undervisningstimer og antallet af forberedelsestimer.
Med afsaet i praksisteori analyseres et specifikt undervisningsforlgb, hvor der var forberedelses-
pligt, hvilket vil sige, at de studerende ikke kunne mgde op, medmindre de var forberedt. Fgrst
beskrives artiklens teoretiske udgangspunkt. Dernaest fremlaegges undersggelsens design, en
beskrivelse af den valgte case samt de metodiske valg. Efterfglgende afrapporteres undersggel-
sens resultater i artiklens analyseafsnit. Afslutningsvis diskuteres resultaterne.

Forberedelse og undervisning som en praksis

For at forsta, hvordan normer om forberedelse etableres og opretholdes, hjeelper det at anskue
undervisning som en praksis indlejret i andre praksisser. En praksis er konstitueret af bade hand-
linger, udsagn, sagte og usagte regler, der skaber et rum for passende adfeerd, og hvor upassen-
de eller uacceptable handlinger sanktioneres socialt (Reckwitz, 2002). Universitetet eller det
akademiske fzaellesskab udggr en praksis, men ogsa en uddannelse udggr en praksis, ligesom det
enkelte undervisningsforlgb eller holdforlgb udggr en praksis. Der opstar et fallesskab, hvor én
adfaerd er mere almindelig eller socialt accepteret end en anden. Disse normer for passende
adfaerd er ofte uudtalte og bliver med tiden tavs viden for dem, der er del af praksissen. Sam-
menfattende kan man benzevne en praksis, der seetter rammerne for passende adfzerd, et tea-
ching and learning regime (Trowler, 2008; Trowler & Cooper, 2002), og det kan dekomponeres i
otte konstituerende elementer: 1) eksisterende praksisser, 2) tavse antagelser om passende
adfeerd, 3) implicitte teorier om studerende, undervisning og lzering, 4) diskursive repertoirer, 5)
konventioner om passende og upassende adfeerd i undervisningssammenhang, 6) magtrelatio-
ner, 7) identitet eller konstruktionen af selvet i relation til andre, og endelig 8) tilskrivning af me-
ning og fglelser til ideer, praksisser og institutioner (Trowler, 2008, 55). Disse otte komponenter
er ikke gensidigt udelukkende, men bidrager til at vise kompleksiteten i en praksis, og undervis-
ning og adfeerden omkring undervisning, studieadfeerd og forberedelse er kontinuerligt forhand-
lede fortolkninger af det dominerende teaching and learning regime og de dominerende normer
for passende adfaerd. Trowler argumenterer for, at vores handlinger med tiden bliver til vaner.
De bliver uovervejede og svaere at sendre, fordi den eksisterende praksis internaliseres som det
mest naturlige i verden (Trowler, 2008, p. 69). Praksissers indhold og betydning bliver szerligt
tydelig, nar der sker et brud med vaner of rutiner. Et sddant brud kaster lys pa antagelser i relati-
onerne mellem deltagerne, forventninger til de studerendes roller, og hvad der opleves som
passende adfaerd. Dette illustrerede Trowler i et studie af universitetssammenlagninger i Sydaf-
rika, hvor nye rutiner, relationer og identiteter matte forhandles, fordi de eksisterende praksisser
kolliderede (Trowler, 2008, p. 86, 100).

For at analysere den specifikke undervisningspraksis og forstd, om forberedelsespligt kan etable-
res som en acceptabel del af en given undervisningspraksis, valgte vi at undersgge dele af et
konkret teaching and learning regime. Dette teaching and learning regime afspejlede en praksis,
der brgd med normalen om frihed til at planlaegge egne studierutiner ved at indfgre en pligt til
forberedelse. For at udforske, hvad bruddet med de eksisterende normer afslgrede om bade
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eksisterende og nye praksisser, udvalgte vi tre analytiske parametre af et teaching and learning
regime. Det fgrste var at undersgge den nye praksis i sammenligning med ‘plejer’. Et brud med
‘plejer’ giver mulighed for at opdage og udfordre normalen, og derfor sammenlignes undervis-
ning med forberedelsespligt med undervisning uden.

Den anden komponent var magtrelationerne i undervisningen. Magtrelationer er den sjette af de
otte komponenter navnt ovenfor. Der er altid magt pa spil i undervisning blot ved det, at under-
viseren kan definere, hvad der skal forega i undervisningen, hvad de studerende skal lave uden
for undervisningen, og hvordan deres praestationer skal bedgmmes. Endvidere er der magt i
relationerne mellem de studerende, hvor det forhandles, hvem der er toneangivende, og hvem
der sanktionerer passende og upassende adfaerd. Pa den made kan magten vaere bade direkte og
indirekte (Trowler, 2008, p. 98-99). Magtrelationerne er pa den ene side givet af de hidtidige
praksisser, men samtidig kan de underga forandring, nar der etableres nye regler.

Den tredje og sidste komponent var de studerendes konstruktion af sig selv i rollen som stude-
rende (som vi i analysen blot omtaler ‘identiteten som studerende’). Trowler argumenterer for,
at interaktionerne mellem individer automatisk medfgrer en forhandling af identitetsposition
(Trowler, 2008, p. 102). At undersgge studerendes konstruktioner af sig selv i rollen som stude-
rende er et logisk naeste skridt efter at have undersggt bruddet med den normale forberedelses-
praksis og magtrelationerne i undervisningen. Forandrede praksisser og nye mader at vaere
sammen i undervisningslokalet pa har potentiale til at tiloyde de studerende nye roller, men ogsa
til at udfordre eksisterende roller. Det rejste spgrgsmalet, hvilken rolle den studerende kunne
indtage og fik tilbudt i det givne undervisningsforlgb.

Forskningsspgrgsmal

| dette studie undersgger vi universitetsstuderendes forberedelsespraksis ved hjlp af et under-
visningsforlgb, som brgd med normal praksis, idet der i dette forlgb var indfgrt forberedelses-
pligt. Vi stillede derfor fglgende spgrgsmal:

1. Accepterer universitetsstuderende forberedelsespligt?
2. Hvad henholdsvis fremmer og hindrer studerendes accept af forberedelsespligt?

Nar studiet her seerligt interesserer sig for forberedelsespligten, skyldes det, at den var et brud
med den hidtidige praksis og dermed var anledning til at undersgge nogle af de hidtidige vaner
og rutiner.

Metode
Casen og casedesignet

De universitetsstuderendes forberedelsespraksisser blev undersggt i et specifikt undervisnings-
forlgb, som udggr studiets case. Yin (2012, p. 4) definerer et casestudie som ‘an empirical inquiry
about a contemporary phenomenon (e.g., a case), set within its real-world context’. Af szerligt to
grunde er casestudiet velegnet til at belyse de prasenterede forskningsspgrgsmal. For det fgrste
er casestudiet velegnet, nar malet er at forsta meningskonstruktion i dybden - specielt nar graen-
sen mellem det faanomen, man gnsker at undersgge (i dette tilfeelde forberedelsespraksis), og
konteksten ikke er klart afgraensede (Gerring, 2008, p. 37; Yin, 2012). For det andet giver case-
studiedesignet mulighed for at undersgge den normale praksis over for den afvigende praksis
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(Gerring, 2008, p. 106). Ved at veelge en afvigende case (et undervisningsforlgb med forberedel-
sespligt) belyses ogsa undervisningsforlgb uden forberedelsespligt.

Det undersggte undervisningsforlgb var et bachelorprojektseminar, som i efteraret 2015 med
deltagelse af 31 studerende blev afholdt pad en humanistisk uddannelse pa et stgrre dansk uni-
versitet. Forlgbet var normeret til 15 ECTS-point. Seminaret blev afsluttet med en skriftlig bache-
loropgave, som blev karakterbedgmt med ekstern censur. Tolv gange i Igbet af semesteret var
der holdtimer af tre timers varighed. Undervisningen blev varetaget af en lektor med mange ars
undervisningserfaring. Modsat hvad der er normalt for undervisningsforlgb pa pagasldende ud-
dannelse, var deltagelse i undervisningen frivillig. Forud for hver undervisningsgang skulle de
studerende Igse og aflevere en skriftlig opgave af 1-5 siders omfang relevant for deres individuel-
le projekt. Disse afleveringer var omdrejningspunktet for den efterfglgende holdundervisning,
som typisk vekslede mellem gruppearbejde, plenumdiskussioner, peer-feedback og enkelte un-
derviseroplzeg.

Det kendetegnende og teoretisk interessante ved den valgte case var forberedelsespligten. Det
felgende er et tekstuddrag fra en mail sendt fra underviseren til de studerende forud for under-
visningen:

Som varslet for sommerferien kommer her en opgave, som skal vaere udfgrt til fgrste
gang, vi mgdes, sdledes at vi har noget at tale om. (...) Undervisningen er frivillig {...), til
gengeeld kan man kun komme til undervisningen, hvis man har afleveret ugens opgave.
De seneste seks ars forlgb viser, at der er klart stgrre odds for at lave et godt projekt til
tiden, hvis man har fulgt forlgbet. Og at der er klart stgrre odds for at lave et godt pro-
jekt, hvis man tager imod den vejledning og peer-feedback, som forlgbet iscenesaetter.
(Uddrag af mail fra underviser)

Forberedelsen var som hovedregel skriftlig. Der var forberedelse til hver undervisningsgang. Det
skriftlige materiale skulle altid fglges af en skrivelse, hvori de studerende forholdt sig til, hvilken
status teksten havde, og hvad de gerne ville have feedback pa.

Dataindsamling

Der blev gennemfgrt to gruppeinterviews med deltagelse af tre studerende per interview. Grup-
peinterview har fordele, nar man undersgger forhandlede meninger (Barbour & Kitzinger, 1998),
da individuelle udsagn i interviewsituationen enten kan bekrzftes eller modsiges af de andre
studerende. | denne kontekst var vi interesserede i de studerendes oplevelse af normal forbere-
delsespraksis sammenlignet med deres praksis i bachelorfaget. De studerendes viden omkring
undervisning og forberedelse er sakaldt implicit viden, og det at lade de studerende diskutere
deres forberedelse med hinanden gav de studerende mulighed for at reflektere over deres egen
praksis (Flick, 2014). Interviewene var semistrukturerede, hvilket gav mulighed for pa den ene
side at styre samtalen i forhold til de teoretisk relevante temaer, men samtidig gjorde det muligt,
at samtalen kunne udvikle sig i den retning, der var mest interessant. Interviewguiden daekkede
emner sasom motivation, praktisk organisering af faget samt forventninger til andre studerendes
og egen adfaerd. Et af spgrgsmalene stillet i gruppeinterviewene var: "Hvis | nu prgver at taenke
tilbage, hvad plejede der sa at ske, nar | mgdte op til undervisning?” eller: “Kan | fortaelle noget
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om, hvordan | typisk forberedte jer inden undervisningen? Var der nogle gange, hvor | ikke var
forberedt?”

De studerende blev oplyst om, at deres udsagn ville blive anonymiseret. Interviewene varede
henholdsvis 59 og 45 minutter, og de transskriberede interview havde et omfang af knap 50
normalsider. Interviewene er tilgaengelige efter saerlig aftale med forfatterne.

Y|



3AI1pN-0AIA Ul JaAISUE AlSINY 110N

‘malnia1uladdnig 1opue 30 9151@) 19p SIASP|OYUaY | 9pOYPaA0Y apuap|seded Japun 19p0y 19A3|q J2 WOS ‘MBIAISIUI 3PaJaJa(lIySSUeI] ap Je [9pueiuadold us J03s JOAY ‘|11 JaJalajal peads3uluyeq (q
9poy apuap|eSed 1j9p|13 19.) JeY WOS ‘MIIAIDIUI DPaIIaqLIYSSURI] 19p | Ja8essed je 13||elue JaAISue (xx) | J12JuaJsay (e

%CL [ %88

%6 / %1

%6 / %ET

%6 / %L1

%8T / %ET

%0T / %LT

*q@]404SSUlUSIAIBPUN 03 3P JBUSI|UBWIES 31}DJIP 3P WO
J3]|9 (uased) 1aJeulwasiolaydeq | UBSUUSIAJIBPUN J3||3 BuluSIAIBpPUN
9]EWJOU USP WO J3]e]} 191D | 9PUIIPNIS P WO JAISUE USPOY

J@3 AJ9S 9P PEAY WO J3]e} dUIBUOSI2dMBINIBIUI JOAY ‘JBP3IS 3|V

apualapnispaw
paw J3|| Je 1981304 Ja8Ul|puBY BS[DALIYSI] J3||D dPUSIaPNISPaW
9p J913ed0 UBUOSIDAMBINIBIUI UBPIOAY “IDAO JI¥ Y P 911d
"9pUJaPNISPIW WO JD[B] BUIBUOSIIAMBIAIDIUL JOAY ‘UBP3IS 3|V

J28ulpuey So 3jjoJ sUaJSIAIBPUN
J2PUNJBY ‘UBJSSIAIDPUN JDEIWO SPUIIDPNIS AP JOAY ‘49pPals 3|V

(4208404 BUIBWIL UBPIOAY X}) UBUOIIENUSSSUIUSIAIBPUN
1 128304 JBP PBAY JAALISD] UJIBUOSIDAMBINIBIUI JOAY “JBPIIS 3|V

"U9BUIUSIAIBPUN 10} PNIOY 3S|9PJDGJ04 |1}
J98ulUIUBAIO) SO ABJY WO J3|E} BUIBUOSIDAMBINIDIUL JOAY JBP3IS 3|V

(8T) uajewlouU SNSJIBA UBSED
(8t7) (uased) 1oJeuiwasIolBYydeg
(TT) Bulusiauspun sjewsou uaq

(£) 117 329gnxs aA1|q 1e Joj Aoyaq 1A3|dO

(¢7) Butusiauapun | Sojelp | 93e19p 1e JWINSD| AU
() epusiapnissialISIaAIUN

9J2eA 1B WO 3S|9LISIOA|DS PaW pLIIspow | 2 Aeuy

(0T) 1260U 43nD] BpUBIBPNISPEW 1€ pd 3/01S Ue)|
(0T) (2y2dsa4) 2818u=zeyje 181pIsuan
(¥) pa1s awwps pd 1314015

(€) (o a1 4axx3f1 uBW) BS[9PSISQI0) J9IUDAIOS
(£) Jopedwo aipue ed [2q1s}3]4

(£) (1q3foad sapuaiapnis Y1) pjnyssioswo

(€) 8ey us Joy uopuzesg

(2T) S91UaAIO0) UBY| JBLIOU PEAY PUD 3J3W JIPA

(L) appwiwialy 1611

(£) ¥o0qpaaf 1as@|pn as|apalaq.o

(¥) wnibajinrid wos sana|do

(6) uoieIIIUL |13 JB 1BS P11 JB |9PI1SIPIS

(¥7) 4one3d0 21243U0Y / Japnpoud 931131S 9140Y
(0T) suanyasuoy Jepy paw 3o 1o1jdsy3

(%) 3813punw 30 131134143s 12Jey40) 80 19punJdag
(TT) »i=load aj|anpIAipul SIPUSISPNIS J0) JUBAS|DY

(££) 1321U0) '9

(9T) Ajas apuaiapnis g

(72) SpusiapniIspaiN v

(z€) uaussinuepun "€

(£2) uaulusinispun ¢

(62)
9S|9pPa1aqJ0) WO 1aAed) 'T

qpeadssuiwjeq

(epodpanoy) uoniuyaq

(492uBua)a4) 49pONIBPUN

e(492uUa43)31) 9pOYPONOH

915I12pO3NAN|S T [9qeL

42



K. Herrmann & A. Bager-Elsborg

)U Lﬁ‘ » Dansk Universitetspsedagogisk Tidsskrift nr. 24. 2018

Kodning og analysestrategi

Indledende blev de transskriberede interview laest igennem, og der blev foretaget en fgrste aben
og induktiv kodning, hvor der blev dannet fem hovedkoder, som udgjorde overordnede temaer i
interviewene: (1) ‘kravet om forberedelse’, (2) ‘undervisningen’, (3) ‘underviseren’, (4) ‘medstu-
derende’, (5) ‘studerende selv’. Der blev herefter foretaget en ny aben og induktiv kodning inden
for hvert af de fem hovedomrader. Dette resulterede i en slutkodeliste bestaende af 6 hovedko-
der og 23 underkoder (se tabel 1). Pa baggrund af slutkodelisten blev der foretaget en lukket
kodning af hele datamaterialet. Kodning blev foretaget i NVivo 11.

Selv om koderne er dannet induktivt, relaterer de stadig til de valgte praksisteoretiske paramet-
re, som er beskrevet ovenfor. Hovedkode 1 og 2 korresponderer med det teoretiske parameter
‘forberedelsespraksis’, hovedkode 3 og 4 korresponderer med det teoretiske parameter ‘magtre-
lationer’, og hovedkode 5 korresponderer med det teoretiske parameter ‘identiteten som stude-
rende’ (se figur 1).

Analysen fulgte to metodiske principper, som er beskrevet i Miles og Huberman (1994). Det fgr-
ste princip handler om at analyse kvalitative data ved at sammenligne og modstille data (eng.
compare and contrast). Denne metode er hensigtsmaessig i dette studie, da studiet sigter mod at
afdaekke uudtalte normer i den normale praksis ved at interviewe studerende, der har oplevet et
undervisningsforlgb, som afviger fra normal praksis. Vi analyserede saledes interviewene ved
hele tiden at sammenligne og modstille de studerende udsagn om henholdsvis normalens og
casens undervisningsforlgb inden for hvert tema. Det andet princip handler om at vise data (eng.
display) for at dokumentere resultater. Vi har valgt at vise data i figur 1 og ved at vise citater,
som underbygger analytiske fund.

Analyse

Beskrivelsen af analysen falder i tre dele, som fglger de af praksisteorien afledte tre teoretiske
parametre: forberedelsespraksis, magtrelationer og identitet som studerende.
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Forberedelsespraksis

Analysens fgrste del sggte at besvare, hvordan de studerende oplevede et undervisningsforlgb,
hvor der var forberedelsespligt, og saledes adresseres forskningsspgrgsmalet om, hvorvidt uni-
versitetsstuderende accepterer forberedelsespligt. Forberedelsespligten som faenomen er inte-
ressant, seerligt fordi det var et krav, der adskilte sig fra normalen i den undervisning, de stude-
rende hidtil havde mgdt pa universitetet. | det fglgende vises, hvordan den normale forberedel-
sespraksis adskiller sig fra den i casen. Herefter belyses, hvordan de studerende ud fra en generel
betragtning var afvisende over for forberedelsespligt, mens de — modsat — i det givne undervis-
ningsforlgb accepterede forberedelsespligten som vaerende legitim.

De studerende beskrev, hvordan undervisning, som de tidligere havde oplevet det, typisk bestod
af forelaesning pa mindre eller stgrre hold. Deres forberedelse bestod saedvanligvis i at laese tek-
ster, som underviseren efterfglgende forelzeste over.

| tidligere undervisningsforlgb, der har det vaeret sadan, at vi har haft nogle tekster til
den her gang, og sa skulle vi lese dem. Men ja, der skete jo ikke noget, hvis man ikke
havde laest det. Altsa, der var ikke nogen konsekvenser. (Mandlig studerende)

Hvis det var en foreleeser, som ligesom stdr i tre timer, sa virker det fjollet, at man har fa-
et krav pa [er blevet afkraevet] at laese det hele, fordi man ikke bruger det. (Mandlig stu-
derende)

Citaterne viser, at de studerende havde veaeret vant til undervisning, hvor der var krav om forbe-
redelse formelt set, men at det i praksis var helt op til de studerende selv. Forberedelsen blev
opfattet som en mulighed, men ikke en ngdvendig forudsaetning for at deltage i undervisningen.
For de studerende kunne det veere meningsfuldt at undlade at forberede sig. Fx hvis undervise-
ren ikke behandlede det, den studerende fandt sveert. | det tilfeelde blev forberedelsen opfattet
som spildt.

De studerende blev spurgt, om forberedelsespligten fra casen efter deres mening kunne overfg-
res til andre fag, men dette afviste de studerende samstemmende. At stille krav om obligatorisk
forberedelse til undervisning blev opfattet som kontrol.

Jeg kan huske, at min gymnasieleerer altid gjorde det og sagde: “Hvis ikke | har lsest det
her, eller hvis ikke | har lavet de her opgaver, sG ma | ikke vaere med”, og sa skulle vi ga
uden for dgren. Sa synes jeg bare, vi gar ned pad et eller andet ... Jeg kan godt falge prin-
cippet. Jeg tror bare ikke, at jeg ville vaere fortaler for det i almindelige situationer. SG
minder det mig bare for meget om min gymnasielaerer. (Kvindelig studerende)

Et krav om forberedelse blev oplevet som hgrende til gymnasiet og som en fratagelse af ansvaret
for og friheden til at tilrettelaegge egen studiehverdag.

Hvor et princip om forberedelsespligt blev afvist pa det generelle plan, blev det til gengeeld ac-
cepteret i det undervisningsforlgb, som udgjorde casen. | modsatning til den normale eller klas-
siske undervisning oplevede de studerende, at forberedelsespligten var sa tydeligt italesat, at det
var uacceptabelt at mgde uforberedt op.

Der var sat nogle rammer op omkring det. Selvom det var frivilligt [at komme til under-
visningen], sG mdtte vi ikke deltage, medmindre vi havde lavet delafleveringer eller forbe-
redt os. SG man ligesom kunne vide, at vi kom forberedte. Ellers blev vi faktisk bedt om

45



Nar forberedelse er en pligt, og undervisningen er et privilegium ....

)U | » Dansk Universitetspadagogisk Tidsskrift nr. 24, 2018

ikke at mgde op. Jeg tror ikke, der var mange der tog chancen og kom ellers. Det var ikke
sddan, hvor man bare lige sGdan mgdte op og hyggede. Det virkede mere serigst, synes
jeg, end mange af de andre undervisningsgange vi havde. (Mandlig studerende)

Ud over den klare italesaettelse af forberedelsespligten var undervisningen organiseret, sa det
var ngdvendigt at vaere forberedt for at kunne deltage i aktiviteterne i timerne. Den studerende
beskriver undervisningen som ‘serigs’ i modsaetning til undervisning, hvor man kan mgde uforbe-
redt op og ‘hygge’.

De studerende beskrev, at de havde forberedt sig meget gennem hele semestret for at kunne
deltage i undervisningen. Det blev oplevet som pinligt ikke at vaere forberedt, og da der ikke var
fremmadepligt, kunne uforberedte studerende blive hjemme. Pd denne made blev undervisnin-
gen oplevet som et tilbud - sagar et privilegium - for dem, der havde materiale, de gerne ville
have feedback pa.

Og det var ikke bare, fordi vi havde lzest en tekst, og sa skulle vi saette os ned pd vores
plads og sa hgre pd hende [underviser] snakke i tre timer. (Mandlig studerende)

Det var merer sddan, at fordi vi havde forberedt os, sG havde vi en raekke privilegier, som
vi kunne bruge og fa adgang til. (Mandlig studerende)

De studerende oplevede, at deres forberedelse var relateret til deres deltagelse i undervisningen
og ikke blot et bagtaeppe for at hgre underviseren tale. Pa trods af, at de studerende ogsa be-
skrev, at det var hardt arbejde, og at de nogle gange skulle arbejde mere end andre studerende,
de kendte, oplevede de tilsvarende, at det var meningsfuldt. En studerende beskrev det saledes:

Vi skal lave noget mere sddan rent formelt, men vi har ligesom nogle goder ved at afleve-
re. (Mandlig studerende)

Opsummerende kan man sige, at forberedelsespligten var tydeligt italesat og blev opfattet som
legitim af de studerende. Forskellen mellem den tydelige italesaettelse i denne kontekst sam-
menlignet med gymnasiekonteksten var fraveeret af kontrol (se naeste afsnit). Pligten var ikke
formynderisk, men meningsfuld, fordi den relaterede direkte til deres arbejde med bachelorop-
gaven. Dertil beskrev de undervisningen som et privilegium, som de fik adgang til, nar de havde
forberedt sig.

Magtrelationer

| dette afsnit afrapporteres analysen af det andet teoretiske parameter, nemlig magtrelationer-
ne. Det ggr vi ved fgrst at analysere relationerne de studerende imellem og dernaest analysere
relationen mellem underviser og studerende.

Fordi peer-feedback var en baerende aktivitet, var undervisningen helt afhaengig af, at de stude-
rende var forberedte pa deres eget materiale og var villige til at give feedback pa deres medstu-
derendes arbejde. Forberedelsespligten var medvirkende til, at de studerende kunne ‘stole pd’,
at medstuderende ‘lavede noget’, og dermed stole p3, at kvaliteten af medstuderendes feedback
var hgj:

Jeg fik altid en god form for feedback. Jeg kunne ogsad stole pd mine medstuderende - at
de lavede noget, at der var noget arbejde i det, de sagde. Der var naesten ikke mulighed
for, at der var nogen, der ikke gad, for de matte ikke komme. Derfor var det sddan tovejs
(...). Og [underviser] sagde, at det var ikke okay at komme, hvis ikke man havde lavet no-
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get. SG pa den mdde var det bare sddan, at det blev en eller anden form for feedback,
som var, som kunne bruges til noget. (Mandlig studerende)

Peer-feedback gjorde de studerende gensidigt afhaengige, og pa grund af forberedelsespligten
blev denne gensidige afhaengighed oplevet positivt af de interviewede studerende.

De studerende beskrev feedback i denne situation som en modseaetning til tidligere oplevelser,
hvor de enten ikke turde dele deres arbejde med andre studerende, eller oplevelser, hvor feed-
back fra medstuderende havde veaeret abstrakt og uanvendelig. Her bidrog den obligatoriske for-
beredelse til at seette en standard for, hvornar man som studerende legitimt kunne deltage i
undervisningen. Forberedelsespligten sikrede ogsa, at de studerende oplevede ‘at starte samme
sted’, hvilket illustreres i citatet:

Jeg tror ogsad, at det der med obligatorisk forberedelse, det er en supergod nedre graense
for, hvad der er dumme sp@drgsmdl. Fordi man vidste, at hvis man havde forberedt sig, og
hvis man dukkede op, nar man sG mgder op, sa er der ikke noget der hedder dumme
sp@rgsmdl, fordi vi ligesom alle sammen har lavet det minimum. Og sd, altsd, sG kan man
ligesom spdrge om alt, og det er okay. (Mandlig studerende)

At de studerende oplevede, at der ikke var ‘dumme spgrgsmal’, var ogsa afgjort af, at de kunne
vaere sikre pa, at deres medstuderende var forberedte, og at der dermed var et feelles udgangs-
punkt for undervisningen. Pa den made bidrog forberedelsen ikke kun til, at de studerende sto-
lede pa deres medstuderendes bidrag, men ogsa til, at de studerende selv turde deltage og stille
spgrgsmal. Forklaringen synes at vaere, at fordi alle var forberedt, var der ikke lsengere risiko for,
at dumme spgrgsmal blev tolket som manglende engagement eller mangel pa forberedelse. De
studerende erfarede, at de var med til at blive klogere i feellesskab, og at faren for ansigtstab
mindskedes.

At den gensidige afhaengighed de studerende imellem blev oplevet positivt, skyldtes iseer de
studerendes oplevelse af underviseren, hendes rammeszaetning af faget og hendes person. Dels
fordi underviseren gennem sin kommunikation og implementering af forberedelsespligten skab-
te troveerdige normer, og dels fordi hun engagerede sig i de studerendes projekter, udover hvad
de havde forventet. Underviseren kommunikerede klart sine regler om forberedelsespligten,
men implementerede dem sa til gengaeld med tillid. Saledes tjekkede hun ikke, om de studeren-
de var forberedt. Der var ingen afkrydsning eller kontrol, hvilket de studerende understregede
havde stor betydning.

Det var jo ogsad der, hvor [underviser] meldte klart ud fra starten. Det var ikke, fordi hun
startede forelaesningen med at sige: "Hvem har ikke afleveret?” eller sGdan noget. Hun
gik bare ud fra, at dem, der var mgdt op, de havde afleveret, og sd var det dét. Ens dfle-
veringer var mest tilteenkt ens feedbackgrupper, sa hvis du ikke havde afleveret, sa gik
det egentlig bare ud over dig selv. (Mandlig studerende)

Analysen viste, at magtrelationerne i undervisningen oplevedes som symmetriske. Underviseren
indtog ikke en kontrollant-rolle, og de studerende havde selv ansvaret for deres egen opgave og
leeringsproces. Der var en falles forstaelse af, at underviseren var den vidende og satte de over-
ordnede rammer, men samtidig var der en oplevelse af, at hun ikke kendte det endelige svar,
men stgttede de studerende i erkendelser og arbejdet med deres individuelle projekter.
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Ja, det faltes meget, som om hun rettede ind efter ligesom vores processer, hvor vi var. |
stedet for, at vi ligesom skulle rette ind efter et pensum eller semesterplan. Men var vej-
leder for alle de gange, vi havde hende (...). At det sGdan ligesom var med den pa. Og det
var rigtig rart egentlig, at man falte, hun gjorde det for lige at mgde os, hvor vi havde
brug for det, og ikke bare, at vi skulle passe ind i en eller anden plan. (Mandlig studeren-
de)

Nar underviserens forberedelsespligt blev opfattet som legitim, var det betinget af, at hun selv
udviste et stort engagement. Alle de interviewede studerende beskrev underviseren som en, der
gjorde noget ekstra. Det kunne vaere at give meget vejledning eller laese flere sider, end hun var
forpligtet til.

Opsummerende kan man om magtrelationerne sige, at de studerende oplevede en gensidig af-
haengighed og en gensidig respekt, fordi de kunne stole p3, at alle var forberedte og bidrog i un-
dervisningen. Dette var i hgj grad afgjort af, at underviseren havde kommunikeret sine regler
tydeligt. Underviseren udviste en villighed til at lade den asymmetriske magtrelation suspende-
res og lade de studerende vaere eksperter pa deres eget felt. Hendes italesatte krav var en invita-
tion til et symmetrisk samarbejde, der tilbgd de studerende en rolle som noget andet end elev.
De stramme regler var modsvaret af en tillidsfuld implementering og et stort engagement fra
underviserens side, som motiverede de studerende til at leve op til forberedelsespligten.

Identitet som studerende

Det tredje teoretiske parameter var identiteten som studerende. Analysen viste, at de interview-
ede studerende fik mulighed for at patage sig en selvstaendig rolle og forme faget. Samtidig er-
kendte de studerende, at de undervejs havde oplevet en frustration ved at blive tvunget til for-
beredelse, men at dette havde gget deres udbytte.

De studerende distancerede sig fra elevrollen. Det var vigtigt for dem at vaere universitetsstude-
rende. En studerende betegnede ‘det rigtige universitet’ som et sted, hvor han ikke blot skulle
reproducere viden, men hvor han bidrog med ny viden gennem sit eget projekt. En anden stude-
rende beskrev det saledes:

Sd det faltes lidt mere, som om vi var en del af faget og ikke bare sddan passive deltagere
i en forelaesning, men naermere at vi sddan formede faget sammen. Det hjalp faktisk ri-
melig meget. (Mandlig studerende)

De studerende beskrev samstemmende, hvordan det, at de arbejdede selvsteendigt med deres
egne projekter, styrkede fglelsen af studiekompetence, og det til trods for, at der var en stram
styring af processen fra underviserens side. Styringen blev imidlertid oplevet som modsaetning til
at blive ‘overladt til sig selv’, hvilket flere studerende beskrev som normalen i deres venners ba-
chelorforlgb.

Undervejs i interviewene reflekterede de studerende over, hvordan de havde oplevet at blive
tvunget til at forberede sig undervejs i semesteret. En af de studerende forklarede det saledes:

| starten fglte jeg, at jeg var ngdt til at veere med. Altsa, for ikke at komme bagud i opga-
ven. Fordi alle andre blev tvunget til at lave noget, og hvis jeg sa ikke lavede noget, sG
skulle jeg bare lave det hjemme. Det var i starten af det. Men sd efter nogle gange, sa
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havde man allerede set, at det egentlig havde hjulpet en videre, ikke? Altsd, det var lige-
som at komme ned og treaene i fitness. Man gider ikke i gjeblikket, men man kan altid fole
det bagefter. Sa allerede det der med at have gjort det et par gange, sa vidste man godt,
altsd, jeg har den her fglelse, og den kan jeg na frem til. Altsd, det er en made at komme
sddan videre. (Mandlig studerende)

De studerende havde oplevet, at kravene havde tvunget dem til at arbejde hardt fra begyndelsen
med et emne og med en metode, de ikke fglte sig hjemme i. Flere studerende beskrev, hvordan
det var frustrerende eller irriterende at vaere tvunget til at producere et skriftligt produkt, inden
de havde styr pa materialet. | den efterfglgende refleksion, som fandt sted i interviewet, sagde
de dog alle, at de var glade for processen, fordi de havde faet Igbende feedback pa deres arbej-
de. Denne feedback skabte kontinuerlige bedgmmelser af eget og andres arbejde. Hvad der blev
tydeligt iszer for en af de studerende var, at han blev mere bevidst om kvalitetskriterierne i faget
—en faerdighed, han var overbevist om, at han ville vaerdsatte i et kommende arbejde.

Sdadan at det ikke bliver sadan, at nar man skal komme med en vurdering derude, ndr
man arbejder et eller andet sted, at det ikke bliver sadan: "Okay, min leerer ville ha’ sagt
at”, eller: “Min underviser ville have sagt”, men mere at det bliver sddan: "Min vurdering
er”. Man far den der selvstaendige stemme. (Mandlig studerende)

De studerende oplevede, at de i dette undervisningsforlgb fik mulighed for at patage sig en rolle
som selvstaendig studerende. Dette ikke pa trods af rammerne, men i kraft af den kontinuerlige,
forpligtende kontakt med bade underviser og medstuderende.

Sammenfatning

Analysen har vist, at der i dette bachelorseminar blev samskabt en forberedelsespraksis, der var
forskellig fra de studerendes saedvanlige forberedelsespraksis. Hvor de interviewede studerende
ud fra en generel betragtning afviste forberedelsespligten, accepterede de den gjensynligt i det
undervisningsforlgb, som udgjorde casen. Analysen afdaekkede en raekke af de omstaendigheder,
under hvilke de studerende accepterede forberedelsespligten (se figur 1), herunder tydeligt ita-
lesatte og fagligt begrundede normer for forberedelse, undervisningsformer, som iscenesatte en
klar gensidig afhangighed studerende og underviser imellem, forberedelse, som var direkte rela-
teret til de studerendes eget projekt, samt en underviser, som udviste bade interesse, engage-
ment og tillid.

Diskussion

Pligt, krav, frihed og mulighed

Praksisser bestar i tavse antagelser og vaner, og disse bliver fgrst synlige i det gjeblik, de itale-
szettes, udfordres eller brydes. De studerende beskrev bruddet med plejer i en lang raekke aspek-
ter i deres bachelorseminar, hvor de kun kunne mgde op til undervisningen, hvis de var forbe-
redt. Dette faenomen har vi valgt at kalde forberedelsespligt. Denne pligt adskiller sig kvalitativt
fra det forberedelseskrav, som de studerende oplevede i andre fag. Forberedelsespligten og
forberedelseskravet har ligheder, idet de begge udtrykker en norm. | dette tilfaelde en norm om,
at man som studerende bgr forberede sig.

Det, der karakteriserer kravet i de tavse antagelser i den saedvanlige undervisning, er fglgende:
Kravet var vagt, hvilket vil sige, at forberedelseskravet kun var flygtigt italesat og sjeeldent be-
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grundet. | det omfang, forberedelseskravet blev begrundet, deekkede kravet over en appel til de
studerende om at erkende det gavnlige af forberedelse for deres egen laering. Man kan ogsa
sige, at kravet var rituelt, idet de studerende stadig fandt det fuldsteendig legitimt ikke at veere
forberedt. Endelig kan man sige, at kravet daekkede over et gnske eller et ideal snarere end en
ngdvendighed og en gensidighed. Med det menes, at det i den typiske undervisning ville vaere
gnskvaerdigt og gavnligt for den studerende som individ at vaere forberedt, uden at den enkeltes
forberedelse havde nogen betydning for medstuderende eller undervisere. Det vil sige, at kon-
ventionerne, vanerne og ytringerne pa mange mader var inkongruente, idet der ikke var over-
ensstemmelse mellem det, der blev sagt, det, der blev gjort, eller det, der blev sanktioneret.

Praksisteorien understreger betydningen af bade rammer og relationer i skabelsen af menings-
fuld adfaerd i en given kontekst (Reckwitz, 2002), og undervisningen i casen adskilte sig fra den
normale undervisning, hvad netop angar rammer og relationer. Hvad angar rammerne, var un-
dervisningen organiseret pa en sadan made, at bade underviseren og medstuderende var af-
hangige af hinandens forberedelse. Hvad angar relationerne, beskrev de studerende en tillids-
fuld, forstaende og respektfuld relation. Kombinationen af rammer, som ngdvendigggr forbere-
delse, og relationer, som er respektfulde, adskiller pligten og kravet, idet der i pligten ligger en
forpligtelse pa hinanden snarere end et krav fra underviseren til de studerende. En af de stude-
rende beskrev det som, at de studerende ikke bare havde ansvar for egen lzaering, men i lige sa
hgj grad havde et ansvar for andres lzering, fordi det sankede det samlede niveau, hvis man
mgdte uforberedt op. | dette tilfaelde var der stgrre kongruens i forholdet mellem ytringer, hand-
linger og sanktioner.

Pligten star i dette studie i forhold til et andet centralt faenomen, nemlig frihed. Den typiske un-
dervisning var karakteriseret ved en sakaldt negativ frihed, hvilket betyder friheden fra tvang. De
studerende var de facto frie til selv at afggre, om de fandt det hensigtsmaessigt at forberede sig
eller ej. | casen havde de studerende ikke en sadan frihed. Til gengaeld kan man argumentere for,
at de studerende som fglge af forberedelsespligten ngd en sakaldt positiv frihed, hvilket vil sige
en frihed til at ggre noget, de ellers ikke ville kunne have gjort. For eksempel medfgrte pligten, at
de studerende kunne have tillid til, at allevar forberedt, hvilket medfgrte, at de studerende var
frie til at deltage pa en made, som de ikke var vant til. At friheden for deltagelse i den normale
undervisning er indskraenket, stemmer overens med resultaterne i et studie af Bager og Herr-
mann (2013), som viste, at rummet for legitim deltagelse blandt en gruppe bachelorstuderende
var meget lille, fordi de studerende netop var bekymrede for at forstyrre undervisningen med
sakaldt ‘dumme spgrgsmal’. Tilbage til casen i dette studie er den afggrende pointe denne: For-
beredelsespligten betgd pa den ene side, at de studerende ikke laengere var frie til at deltage i
undervisningen uden at vaere forberedt. P4 den anden side medfgrte forberedelsespligten en
stgrre frihed til at vaere legitime deltagere i den fzaelles samtale i undervisningen. Derudover be-
skrev de studerende, at forberedelsespligten havde tvunget dem til at g& i gang med at skrive,
selvom de ikke fglte sig helt klar. De beskrev, at processen var ‘frustrerende’ og ‘irriterende’. Det
interessante og overraskende ved interviewene er imidlertid, at ordet ‘tvang’, som saedvanligvis
har negative konnotationer, i konteksten blev beskrevet positivt. Tvang blev med et in vivo-
udtryk forstaet som at blive ‘skubbet til’, og denne ‘skubben til’ de studerende skabte gjensynligt
en raekke muligheder for deltagelse, som de studerende ellers ikke havde oplevet pa deres ud-
dannelse hidtil.
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Den autoritative underviser

| de studerendes beskrivelse af casen vendte de igen og igen tilbage til underviseren, og der er
ingen tvivl om, at underviseren havde en helt central rolle for at skabe de omstaendigheder, un-
der hvilke forberedelsespligten blev opfattet som vaerende veaere legitim. Spgrgsmalet er da,
hvad der karakteriserer underviseren og underviserrollen i pagaeldende case. Tilsyneladende har
underviseren succes med at balancere styring af rammerne og samtidig fa etableret en tillidsfuld
relation, og af interviewene fremgik det klart, at netop relationsarbejdet havde haft betydning
for de interviewede studerendes motivation og udbytte. Den universitetspaedagogiske forskning
har kun i mindre omfang beskaeftiget sig med relationsarbejde i klasserummet. Det har man til
gengaeld i gymnasieskolen, hvor forskere som fx Wubells, Opdenakker og Brok (2012) har pavist,
at kombinationen mellem hgj styring (af rammerne) og positiv kontakt (i relationen) er frem-
mende for motivation og leeringsudbytte (Boekaerts, 2010; Cornelius-White, 2007). Kombinatio-
nen af hgj styring og positiv kontakt betegnes en autoritativ underviserrolle. Vi har i dette studie
interviewet et mindre antal studerende i en afgranset kontekst. Resultaterne synes at vaere pa
linje med resultaterne fra gymnasieskolen: at en autoritativ underviserrolle har positiv betydning
for studerendes motivation. Flere studier kunne med fordel undersgge sammenhangen mellem
underviserrolle, relationsarbejde og studerendes motivation i universitetskonteksten.

Identiteten som universitetsstuderende

Af analysen fremgik tydeligt, at de studerende havde dannet sig en identitet som universitets-
studerende, hvori de distancerede sig fra rollen som gymnasieelever. Tilsvarende tydeligt frem-
gik det, at de studerende afviste forberedelsespligten pa et generelt plan, fordi en sadan ordning
mindede dem om vardierne og identiteten fra gymnasiet. At de accepterede forberedelsesplig-
ten i selve casen skyldtes derimod, at pligten her var implementeret pa en made, som ikke stod i
kontrast til identiteten som universitetsstuderende. En vigtig indsigt fra dette studie er saledes,
at forberedelsespligten kun kan opfattes som legitim i det omfang, den er kongruent med de
studerendes opfattelse af sig selv som studerende pa et universitet.

| den forbindelse meldersig spgrgsmalet, hvordan begrebet om en forberedelsespligt forholder
sig til et af universitetets baerende vaerdier, nemlig selvstaendighed (Stephens, Fryberg, Markus,
Johnson, & Covarrubias, 2012). Nar pligten til at forberede sig ikke blev oplevet som en modsaet-
ning til identiteten som selvsteendig universitetsstuderende, var det muligvis betinget af, at for-
beredelsespligten blot var ét element i organiseringen af undervisningen. Pligten til forberedel-
sen blev nemlig komplementeret af selvstaendige valg pa en reekke andre punkter. Fx valgte de
studerende selvstaendigt det faglige indhold i deres bachelorprojekter. De studerende traf selv
beslutningen, om de havde behov for at deltage i undervisningen og modtage vejledning og
feedback, eller om de havde behov for at blive vaek for at skrive pa opgaven i stedet. Ud over
forberedelsespligten tilbgd undervisningsforlgbet de studerende ligeledes roller som ligevaerdige
i en faglig samtale, hvor deres vurderinger af eget arbejde blev respekteret. De studerende be-
skrev endda, hvordan de i netop dette undervisningsforlgb oplevede at veere pa ‘det rigtige uni-
versitet’, og at de, sammen med underviseren, ‘formede faget’, hvilket blandt andet vil sige, at
de i hgjere grad tog ejerskab; ikke bare for deres eget projekt, men ogsa for de medstuderendes
arbejdsprocesser. Analysen antyder saledes, at forberedelsespligten kan have vaeret medvirken-
de til at styrke de studerendes faglige integration savel som deres mestring af det faglige indhold
(Tinto, 1975; Ulriksen, 2014, p. 247). Alt dette taget i betragtning peger analysen p3, at en indfg-
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relse af forberedelsespligt ikke ngdvendigvis star i modsaetning til de studerendes selvstaendig-
hed og identitet som universitetsstuderende, men at forberedelsespligten tvaertimod og under
de givne omstaendigheder kan have potentiale til ligefrem at gge fglelsen af selvstaendighed hos
de studerende.

Styrker, svagheder og forslag til videre forskning

| dette studie har vi beskrevet og analyseret en forberedelsespraksis i forbindelse med et bache-
lorseminar pa en humanistisk uddannelse. Bachelorseminaret er givetvis en seerlig undervis-
ningskontekst, fordi den for det fgrste opleves som central og szerlig vigtig for de studerende, og
for det andet fordi der er en meget steerk sammenhang mellem undervisningsaktiviteter og
bedgmmelse.

Dette har nogle konsekvenser for raekkevidden af studiets konklusioner. Styrken ved casestudiet
er, at det tillader os at undersgge empiriske faanomener i deres naturlige kontekst (Yin, 2012), og
netop situeretheden er helt afggrende, nar man sgger at afdaekke en praksis (Gherardi, 2012, p.
7). Fordi forberedelsen var skriftlig og understgttede opgaveskrivningen, var der en steerk sam-
menhang mellem aktiviteter og bedgmmelse, der alt andet lige ma ggre det mere meningsfuldt
for studerende at engagere sig i aktiviteterne. Dette vil ikke ngdvendigvis gelde i alle fag, og der
er en reel risiko for, at en indfgrt pligt uden samme meningsfuldhed vil blive opfattet som for-
mynderisk. Det vil sige, at det, at studiet er forankret i en helt bestemt kontekst, kan siges at
udggdre en udfordring for resultaternes generaliserbarhed. Pa den anden side kan undervisere i
andre kontekster stadig prgve at skabe en steerk, meningsfuld sammenhang mellem forberedel-
se, aktiviteter i undervisningen og bedgmmelse inden for de rammer, som er givet.

Dette studie undersgger et brud med den sadvanlige forberedelsespraksis og giver saledes an-
ledning til at undersgge ‘plejer’, og hvordan det givne teaching and learning regime udfordres og
fortolkes i en szerlig undervisningskontekst. Studiet kan imidlertid kun i meget begraenset om-
fang blotlaegge praksissernes interne forbundethed og konsekvensen af forberedelsespligten for
de studerendes studieadfeerd generelt. Studiet her tillader ikke at undersgge, om denne forbe-
redelsespraksis har konsekvenser for de studerendes andre fag, deres fritidsjob, eller deres frem-
tidige studiestrategier. Derfor kalder studiet pa flere casestudier, som vil tillade en begyndende
forstaelse af universitetsstuderendes forberedelsespraksisser, for pa sigt at kunne udvikle en
egentlig teoretisk model.

Konklusion

Med udgangspunkt i et bachelorseminar som case og under inddragelse af praksisteori under-
spgte vi fgrst, om studerende accepterer en forberedelsespligt, for dernaest at undersgge, hvad
der afggr, om studerende accepterer eller ikke accepterer pligten til at forberede sig. Vi fandt, at
de studerende generelt var imod en forberedelsespligt, men at en forberedelsespligt under givne
omstaendigheder kunne accepteres; fx en klar og begrundet rammesatning af de studerendes
forberedelse, et gensidigt og respektfuldt forhold underviser og studerende imellem samt en
meningsfuld sammenhang mellem de opgaver, de studerende havde pligt til at aflevere, og den
made, hvorpa bade undervisning og de studerendes eget projekt var tilrettelagt. Resultaterne
bidrager saledes med ny viden om danske studerendes forberedelsespraksisser, som hidtil kun
har veeret undersggt i kvantitative undersggelser, hvori det ikke har veeret muligt at tage hgjde
for den kontekst, som en forberedelsespraksis altid vil vaere indlejret i. Artiklen bidrager ogsa
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med den indsigt, at forberedelse handler om meget andet end antallet af timers ugentlig forbe-
redelse, men at forberedelse udg@gr en praksis, som vanskeligt kan studeres uafhaengigt af ram-
mer, relationer og implicitte normer. For undervisere pa universitetet er de vigtigste indsigter
disse: At det er muligt at pavirke de studerendes forberedelsespraksis. At studerende under visse
omstaendigheder accepterer pligten til at forberede sig. Og endelig at forberedelsespligten ikke
ngdvendigvis er en begransning af den enkelte studerendes frihed og selvsteendighed, men at
pligten under de givne omstaendigheder kan ggre det muligt for studerende at involvere sig mere
i undervisningen og i det faglige faellesskab.
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Faglig artikel, fagfeellebedgmt

Universitetsuddannelsen i idraet integrerer lering af praktiske kompetencer og akade-
misk faglig fordybelse. | denne artikel praesenterer vi “authentic microteaching” som mo-
del, hvor medbestemmelse og formidlingsdimensionen indgdr som centrale fokusomrda-
der i vores undervisning. Vores empiriske erfaringer med at udvikle modellen samt det
lerings- og uddannelsesstrategiske sigte beskrives med udgangspunkt i et specifikt kur-
sus, hvor vores studerende via sma trefasede forlgb bevaeger sig fra at veere deltagere i
undervisning til selv at vaere formidlere af det faglige indhold i virkelighedsnaere under-
visningssituationer. | fgrste fase introduceres de studerende til praksisomradet i korte for-
I@b tilrettelagt af universitetets undervisere, mens anden fase tager udgangspunkt i “re-
ciprocal peer teaching”, hvor de studerende underviser hinanden og udvikler deres egen
praksis organiseret ud fra “microteaching”-modellen. Tredje fase inkluderer korte under-
visningsforlgb med elever fra gymnasieskolen som deltagere i virkelighedsnzere situatio-
ner ud fra “autenthic pedagogy” og tilhgrende refleksionspapirer (mini-underviser-
portfolier) som parallel fordybelsesaktivitet.

Introduktion

| denne artikel praesenterer vi en didaktisk model, hvor de studerende engageres i den akademi-
ske fordybelse ved at involvere dem i den faglige formidlingsdimension, hvilket adresserer rele-
vante problemstillinger i universitetspaedagogisk sammenhang. Det kan vaere en udfordring at
fa de studerende til at engagere sig kvalitativt i det akademiske arbejde. Samtidig kan det vaere
en udfordring for mange nye kandidater at mestre underviserpositionen og organisering af lze-
ringssituationer, hvilket iszer er essentielt i forhold til lederskabet af undervisning, men ogsa
relevant, nar de i andre sammenhange skal formidle deres akademiske faglighed. Vi har arbejdet
med en undervisningsmodel, der kombinerer faglig fordybelse og formidling ved aktivt at invol-
vere de studerende i undervisningen gennem “reciprocal peer teaching” (Major, 2016), "micro-
teaching” (Lakshmi, 2009; Major, 2016) og "authentic pedagogy” (Newmann, 1996) i en proces,
som vi samlet betegner “authentic microteaching”. Gennem arbejdet med authentic microtea-
ching far de studerende gradvist stgrre og mere komplekse undervisningsopgaver, hvor de for-
dyber sig i de faglige aspekter og far mulighed for at arbejde med forskellige underviserroller og
udvikle deres lederskab.
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Vores konkrete arbejde udspringer, som det fremgar, af nogle undervisningsmetodiske og paeda-
gogiske begreber, der er centrale for vores didaktiske model. Disse vil sammen med vores tilgang
til undervisning og laering indledningsvis blive praesenteret, fgr vi gar i dybden med vores didakti-
ske model og kommer med eksempler fra vores undervisning og erfaringer med authentic micro-
teaching.

Formidlingstradition

Der er en lang tradition for at engagere universitetsstuderende i den praktiske idraetsundervis-
ning og integrere formidlingsdimensionen i den praktisk-teoretiske akademiske fordybelse (Rgn-
holt & Peitersen, 2008). Det skyldes ikke kun idraetsfagets praktiske dimension, men ogsa en
oplevelse af, at de studerende far et dybere fagligt udbytte gennem formidlingsdimensionen. De
studerende saettes i en dobbeltrolle som bade reflekterende deltagere i den praksisfaglige un-
dervisning og formidlere, der skal forholde sig til formidlingsaspektet og foretage paedagogiske
og didaktiske refleksioner (Rgnholt & Peitersen, 2008, s. 357). Undervisningen peger derfor i en
retning af at ggre de studerende til "praktikerforskere” (Jarvis 2002; Winther, 2015). Praktiker-
forskere har, netop pa grund af den naere praksistilknytning, mulighed for at vaere reflekterende
og nyskabende i forhold til egen praksis (Winther, 2015). Her er teori, praksiserfaringer og un-
dersggende spgrgsmal i konstant samspil. Samtidig er de studerendes medbestemmelse og soli-
dariske ansvar for egen og andres leering i undervisningen et betydningsfuldt element i proces-
sen og er desuden et vaesentligt element af deres demokratiske dannelse (Klafki, 2011).

Microteaching

”Microteaching” bliver anvendt indenfor flere fagomrader, men undervisningsmetoden blev
oprindeligt udviklet pa Standford University i 1960’erne for at hjeelpe undervisere med at tilegne
sig undervisningskompetencer (Lakshmi, 2009, s.139). Microteaching er en undervisningsmeto-
de, hvor de studerende p3 skift udvikler og afprgver sma undervisningssekvenser og underviser
hinanden efterfulgt af en refleksions- og feedbacksekvens, hvor de studerende, medstuderende
og underviser er i dialog om undervisningen. Derved opnar den studerende bade kompetencer i
forhold til at planlzegge og undervise medstuderende og ved selv at blive undervist af medstude-
rende. Det er dog af afggrende betydning, at de studerende ikke bare bliver bedre undervisere,
men ogsa forbedrer den faglige laering. Ved at give dem ansvar for praksis og derved fa ansvar
for deres egen og andres leering engagerer de sig kvalitativt i leereprocessen og styres hen imod
dybere refleksioner (Major, 2016, 5.112).

Microteaching er en szerlig organisering af undervisningen indenfor det, der betegnes som “reci-
procal peer teaching” (Major, 2016). Reciprocal peer teaching beskriver en undervisningsmeto-
de, hvor de studerende gensidigt underviser hinanden pa skift. Arbejdsmetoden laegger op til
det, man betegner som “peer learning” og kan defineres som en proces, der bygger pa interakti-
on mellem ligestillede, der hjaelper hinanden i processen (Topping, 2005, s.631). Interaktionen
mellem ligestillede er en af de mest effektfulde faktorer i forhold til laering og synes at vaere den
steerkeste og mest effektfulde undervisningsmetode, der tager udgangspunkt i deltagernes ar-
bejde og laering i mindre grupper (Wedel, 2017, s.12). Effektstudier foretaget pa baggrund af
metaanalyser har undersggt forskellige undervisningsmetoders effekt. Her rangerer reciprocal
teaching hgjt (Hattie, 2015), og forskningen viser, at reciprocal peer teaching har en meget hgj
effekt pa deltagernes praestationer, og der var ikke forskel pa uddannelsestrin eller gruppestgr-
relser (Hattie, 2008). Forskning viser desuden, at peer learning er en af de undervisningsmeto-
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der, der er mest effektiv i forhold til omkostningerne (Topping, 2005, s.635). Der er dog ogsa
forskning, der ikke viser de samme signifikante resultater (Topping, 2005, s.635), og det er derfor
ikke helt lige meget, hvordan og med hvilket formal man arbejder med peer learning.

Vi har gode erfaringer med at arbejde med en struktur med inspiration i “microteaching”, men vi
har dog erfaring med, at der kan komme mere dybdelaering, nar der er mere pa spil for de stude-
rende. Derfor arbejder vi hen imod at anvende mere autentiske (Newmann, 1996) tilgange i un-
dervisningen.

Authentic pedagogy

Authentic pedagogy (Newmann, 1996) er en padagogisk tilgang, der fokuserer pa at skabe virke-
lighedsnaere laeringssituationer. Der er tre kriterier for authentic pedagogy: 1) Construction of
knowledge: Virkelighedsnaer lzering tager udgangspunkt i at konstruere eller producere, i mod-
seaetning til at reproducere, mening eller viden. 2) Disciplined inquiry: Virkelighedsnzer laering
tager udgangspunkt i eksisterende viden inden for feltet. Deltageren skal forsgge at opna en
dybere forstaelse af et problem ved at sgge efter, afprgve og udvikle sammenhaenge mellem
forskellige elementer, der kan belyse problemet. Deltageren kommunikerer med et komplekst
sprog, der er nuanceret, uddybende og detaljeret i modsatning til korte szetninger, simple
sandt/falsk- eller multiple choice-test. 3) Value beyond school: Virkelighedsneer laering har en
estetisk, nyttig eller personlig veerdi, der raekker udover at dokumentere en kompetence hos
den laerende (Newmann, 1996, s. 283-284).

Authentic pedagogy bygger pa en forstaelse af, at laeringen er bedre eller mere anvendelig, nar
studerende kan forbinde ny viden med deres egen erfaring. Omvendt er der en forstaelse af, at
resultater, der kun har betydning for succes i skolen, kun har en begraenset anvendelighed, fordi
de studerende ofte opfatter det som en begraenset eller mindre betydende personlig erfaring
(Newmann, 1996, s. 286).

Den aktive involvering af de studerende i undervisningen gennem microteaching og vaegten pa
deres egne autentiske erfaringer haenger sammen med vores tilgang til undervisning og leering.
Undervisning og leeringsmuligheder

Vores tilgang har afseet i en kombination af et faenomenologisk (van Manen, 2014) og et social-
konstruktivistisk (Bruner, 1998) laeringssyn, hvor laereprocessen er afhaengig af subjektets ople-
velser, fglelser, refleksioner og handlinger og af subjektets evne til at deltage i feellesskaber, hvor
viden skabes og genskabes gennem forhandling.

Undervisningssituationen kan beskrives ud fra “undervisningens og laeringens grundvilkar” (figur
1) (Svendler Nielsen, 2009).
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Omverden
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Figur 1: Undervisningens og leeringens grundvilkar

Udgangspunktet er underviserens intention om at leere deltagerne noget i forhold til de almen-
didaktiske grundspgrgsmal: undervisningens indhold (hvad), hvordan de skal relatere sig til ind-
holdet (hvordan) og formalet med, at de skal laere om indholdet (hvorfor). P4 den anden side far
de studerende nogle oplevelser i forhold til indhold, relation og formal, der giver dem nogle lae-
ringsmuligheder.

Deltagernes processer er med til at afggre underviserens didaktiske valg i forhold til hvad, hvor-
dan og hvorfor. Underviseren oplever gennem deltagerens handlinger og udtryk, hvordan delta-
gerne reagerer pa underviserens intention, hvilket seetter en leereproces i gang, der har betyd-
ning for underviserens fremtidige handlinger. Underviserens oplevelse af, hvad deltagerne har
leert, saetter ligeledes en leereproces i gang, der har betydning for underviserens handlinger
(Svendler Nielsen, 2009).

Det er vores oplevelse, at dobbeltrollen som hhv. modtager og formidler i autentiske situationer
betyder, at studerende bliver mere engagerede i den akademiske fordybelse og far erfaringer
med det faglige indhold fra forskellige perspektiver. | en tid, hvor andre aspekter ofte bliver
glemt til fordel for det ggede fokus pa leering (Biesta, 2011), sa er vores didaktiske model et bud
pa, hvordan de studerende gives bade muligheder for mere faglig dybdelaering og samtidig lse-
ringsmuligheder i relation til aestetiske, subjektive, dannelsesmaessige og samfundsmaessige
aspekter.
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Authentic Microteaching

Pa Institut for Idraet og Ernaering (NEXS) ved Kgbenhavns Universitet har vi pa kurset Ungdom og
Idraet gennem de seneste ar udviklet authentic microteaching som en didaktisk model for under-
visning. | modellen bevaeger de studerende sig gennem tre faser, der har betydning for deres
leeringsmuligheder:

. Farste fase: Universitetets undervisere underviser de studerende.

° Anden fase: De studerende underviser hinanden (microteaching).

° Tredje fase: De studerende underviser gymnasieelever (authentic microteaching).
Farste fase

| fgrste fase introduceres de studerende til teori- og praksisomradet i korte forlgb tilrettelagt af
universitetets undervisere. Der er bade fagfagligt og almen- og fagdidaktisk og paedagogisk ind-
hold, hvor de studerende far indblik i de bagvedliggende refleksioner i forhold til den fagfaglige
undervisning. Udover den fagfaglige viden introduceres de studerende for udvalgte begreber
inden for dannelsesteori, paedagogisk teori, laeringsteori, didaktiske begreber og lzererroller.
Undervisningen leegger op til, at studerende far tid til at reflektere og diskutere, og der er ofte
stor nysgerrighed fra de studerende. De stiller mange spgrgsmal og vil gerne deltage i dialog om
alt fra det fagfaglige indhold, til hvordan lzererroller kan bruges i forskellige sammenhange, eller
hvilken betydning det kan have at formidle fagfagligt indhold pa anderledes mader.

Anden fase

| anden fase af vores didaktiske model organiserer vi undervisningen ud fra microteaching-
modellen. Det er reciprocal peer teaching, hvor de studerende underviser hinanden pa skift. |
forhold til “undervisningens og leeringens grundvilkar” (Svendler Nielsen, 2009) flytter vores di-
daktiske model de studerenes perspektiv fra “studerende” til "underviser”. Derved er deres op-
marksomhed i situationen anderledes, hvilket har betydning for deres laeringsmuligheder i situa-

tionen.

De studerende arbejder med definerede abne eller halvabne opgaver og skal i mindre undervis-
ningsgrupper planlaegge og sta for undervisningen af deres medstuderende. De har stor medbe-
stemmelse i planlaagningen, men vi sikrer, at de far erfaringer inden for forskellige fagomrader i
Igbet af kurset, sa de kommer rundt om de centrale emner i pensum.

De studerende, som star for undervisningen, far efterfglgende feedback af gruppen, de undervi-
ste, og af underviseren med henblik pa at udvikle deres fagfaglige og didaktiske refleksioner. Vi
tilstraeber, at der er klare rammer, regler og rutiner om, hvad feedbacken skal omhandle, og at
feedbacken gar pa processen som underviser og pa det faglige og didaktiske og ikke pa personen
(J@rgensen, 2015). Det er vores opfattelse, at disse “code-of-conduct”-guidelines er centrale for,
at microteaching-forlgbene giver de bedst mulige oplevelser og det bedst mulige udbytte og
grundlag for den tredje fase.

Tredje fase

Vores didaktiske model bevaeger sig i tredje fase over i den virkelighedsnzere fase med authentic

°

microteaching. | forhold til “undervisningens og laeringens grundvilkar” (Svendler Nielsen, 2009)
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&ndres de "studerende” her fra medstuderende til gymnasieelever, og vores studerende star for
afviklingen af autentiske undervisningsopgaver, som de skal planleegge og afvikle.

| ferste omgang inviterer vi en raekke gymnasieelever ind pa idraetsstudiet, men i tredje fase er
der en yderligere progression, hvor de vante rammer for undervisningen a&ndres, og de stude-
rende skal ud at undervise i ukendte omgivelser. Ved hjzlp af samarbejde i et netveerk af mellem
ti og femten omegnsgymnasier kan vores studerende veelge mellem forskellige gymnasieklasser.
For hver klasse er der specificerede undervisningsopgaver, som er rammesat af gymnasieklas-
sens idraetsleerer og integreret i klassens overordnede arsplan. Bade andring af malgruppe og
omgivelser har betydning for de studerendes laeringsmuligheder i relation til “undervisningens

o

og leeringens grundvilkar” (Svendler Nielsen, 2009).

Undervisningsopgaverne i tredje fase ligger i forleengelse af de faglige temaer, de har arbejdet
med i fgrste og anden fase, men nu i meget virkelighedsnzaere situationer, hvor de skal forholde
sig til en konkret malgruppe og tilpasse deres didaktiske valg til de faglige forudsaetninger, som
denne gymnasieklasse besidder.

| forbindelse med de tre faser udarbejder de studerende en individuel portfolio. Deres portfolio
indeholder selvevaluerende perspektiver pa, hvad de har lagt vaegt pa i undervisningens tre fa-
ser, hvad de har gjort for at udvikle deres kompetencer, og hvilke fremadrettede planer de har
for deres videre udvikling. | forbindelse med tredje fase laver de refleksionspapirer fra deres
undervisning, der laegges i deres portfolio. De studerendes portfolio understgtter den dobbelte
leereproces og synligggr deres leereproces for dem selv. Samtidig giver de os et indblik i deres
oplevelser, fglelser, refleksioner og handlinger, som kan ses i de fglgende afsnit, hvor vi kommer
med eksempler fra vores undervisning.

Eksempler fra den didaktiske model med undervisning i dans

"Nu er det er tid til at turde sta frem. Jeg haever brystet og retter ryggen. Jeg smiler til
deltagerne, mens jeg traeder et skridt taettere pd dem, sa de bedre kan hgre mig. Jeg hu-
sker mig selv pd, at jeg skal tale klart og tydeligt: Jeg kigger ud over maengden af menne-
sker [de 200 deltagende gymnasieelever]. Jeg kan se alle, og de kan se mig. Godt sé - lad
dansen begynde.” (Oplevelsesbeskrivelse fra “Anna” som indledning til hendes refleksion
over underviserrollen pa Dansens Dag, 2017)

Ifglge gymnasiebekendtggrelsen skal alle elever i gymnasiet undervises i bevaegelse, musik og
dans. Dans er et stort, udfordrende og komplekst omrade at undervise i. Mange studerende op-
lever som Anna, at det at undervise i dans ogsa kraever mod. Netop derfor har vi i en arreekke
arrangeret Dansens Dag, hvor de studerende far mulighed for at undervise 200 inviterede gym-
nasieelever i forskellige danseworkshops a 55 minutters varighed. Dansens Dag er grundigt for-
beredt, og i forlgbet Ungdom og Idraet bruger vi sdledes perioden med de forskellige faser, her-
under microteaching og authentic microteaching, til bade at udvikle de studerendes bevagelses-
faglige faglighed, deres didaktiske refleksioner og deres lederskab. En af de store udfordringer i
bade folkeskole og gymnasier er nemlig, at nye leerere og kandidater ogsa kan have udfordringer
i forhold til at kunne mestre underviserpositionen og dermed lederskabet over for bgrn eller
unge gymnasieelever. Derfor introduceres de studerende bade i teori og praksis til forskellige
underviserroller, herunder "mesteren”, der kan guide og forevise en dans — “animatgren”, der
kan igangsaette mere kreative og improviserende leereprocesser — og "vejlederen”, der kan coa-
che mindre grupper eller enkelte elever (Ngrgaard, Winther & Herskind, 2015). Derudover arbej-
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des der igennem forlgbet med kroppens sprog og kroppens betydning for lederskab, kontakt og
kommunikation. Her arbejdes der szerligt med at udvikle de studerendes professionspersonlige
kompetence, herunder deres evne og mod til at kunne skabe, indtage og holde et rum (Winther,
2012), og som Anna skriver i sit portfolio: at turde sta frem. Fgr Annas og de andre studerendes
55 minutters “dans kan begynde”, har der derfor veeret en innovativ og intensiv periode, hvor de
studerende har udviklet deres workshop. Her har de i microteaching-fasen undervist hinanden
og vaeret igennem intense feedbackprocesser.

Microteaching med intense feedbackprocesser

| forlpbet med dans gar de studerende som tidligere beskrevet igennem flere faser. Efter en rela-
tiv kort introducerende periode far de studerende til opgave at veelge en dansestilart, som de vil
undervise i. De har dermed stor medbestemmelse, samtidig med at opgaven, de skal Igse, har
klart beskrevne krav, der guider de studerendes laereproces. Fagligt skal de altsa selv pa bag-
grund af tidligere laerte kompetencer udvikle en bevaegelsesworkshop. Nogle velger cha-cha-
cha, andre vaelger hip-hop, moderne dans, salsa, swing eller andre stilarter fra hele verden. Der-
naest planlaegger de deres undervisning med hensyn til bade malgruppen og gymnasiebekendt-
garelsen og skal dermed ogsa teoretisk begrunde ikke bare, hvad de vil undervise i — men ogsa
hvordan og hvorfor. Over to-tre intensive dage underviser de studerende dernaest hinanden og
far dermed mulighed for at leere i synergiskabende fzelles leereprocesser. Microteaching-dagene
ligger fa dage fgr Dansens Dag. Der er noget pa spil, og processen er intens og praeget af stort
engagement og serigsitet. De studerende far og giver udviklende og kontant feedback pa bade
dans, teoretiske begreber og deres didaktiske opbygning af workshoppen. Derudover er der pro-
fessionspersonlig coaching af den enkelte studerendes processer med at udvikle fortrolighed
med forskellige leererroller og et kropsligt forankret lederskab (Winther, 2012).

”Unge underviser Unge” - Dansens Dag

“Lederrollen er jeg klar pd — ogsa seerligt efter microteaching-forlgbet — jeg faler mig i
stand til at tage rummet og holde det under min undervisning. Nu vil det bare vise sig,
om det lykkes.” ("Rasmus”, refleksion fra portfolio af studerende pa kurset Ungdom og
Idraet, 2017)

Nar de 200 deltagere fra seks forskellige gymnasier begynder at strémme ind ad dgrene til Dan-
sens Dag, er der mange bade gymnasieelever og universitetsstuderende, der har lidt sommerfug-
le i maven. Dansens Dag har ogsa til formal at fejre livsglaeden, dansen og feellesskabet pa tveers
af politiske, kulturelle og etniske graenser og barrierer. Der er fokus pa bevaegelsesglade, skgn
musik, fellesskab og kulturmgder. Igennem dagen deltager gymnasieeleverne i forskellige work-
shops - og der er mulighed for berigende oplevelser for alle deltagere. For de universitetsstude-
rende er Dansens Dag ofte en ilddab. Vil det lykkes? Kan jeg huske, hvad jeg skal? Hvordan moti-
verer jeg en stor gruppe gymnasieelever? Hvad sker der, hvis jeg bliver nervgs? En af de stude-
rende skriver:

”Kzeft, det er meerkeligt — kaeft, det er fedt!”

”... Gennem arbejdet med de forskellige lzereroller formdede vi at rumme eleverne og
skabe en god, spaendende, fysisk og sjov undervisning for eleverne. Eleverne sagde da og-
sd, at det havde veeret sjovt — og hdrdt. Vores observatdgrgruppe overhgrte en elev, som
sagde: "Keft, det er underligt — kaeft, det er fedt!”. En anden af vores elever havde sagt:
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“Moderne var mega-sjovt”, og samme elev havde givet udtryk for, at hun kunne overveje
at ga til moderne dans. Derigennem kan man argumentere for, at vores undervisning er
lykkedes godt, og at vi opfylder et af bekendtggrelsens krav om, at man som idraetsun-
derviser skal skabe “motivation for fortsat at dyrke idraet.” (Refleksion fra portfolio af
studerende pa kurset Ungdom og Idraet, 2016)

Uanset om de studerende oplever succes eller udfordringer, er det en vigtig del af deres udvik-
ling. | forhold til kroppens betydning for lederskab har de studerende som naevnt ogsa fokus pa
at leere om professionspersonlig kompetence. Professionspersonlig kompetence kan defineres
som en kombination af tre indbyrdes forbundne principper:

e Egenkontakt. Kontakt til egen krop og personlige fglelser. Evnen til at vaere fokuseret og
nzaervaerende. Evnen til at have hjertet med og samtidig bevare et professionelt fokus og
en privat afgreensning.

e Kommunikationslaesning og kontaktevne. Evnen til at se, lytte, sanse og maerke. Evnen
til at laese bade den verbale og kropslige kommunikation. Evnen til at skabe tillidsvaek-
kende kontakt med andre og handtere konflikter.

e Lederskab over gruppe eller situation. Professionelt overblik, udstraling, centrering,
klart lederskab over gruppe eller situation. Evnen til at indtage eller holde et rum med en
sund og kropsligt forankret autoritet. (Winther, 2012)

Hvis det, som i beskrivelsen om moderne dans, lykkes for underviseren at bevare bade leder-
skab, en god kontakt til egen krop og en resonant kommunikation med gymnasieleverne, er de
tre niveauer i de professionspersonlige kompetencer i et dynamisk samspil, hvor underviserens
lederskab kan vokse. Hvis lederskabet derimod udfordres, kan det, som i nedenstaende, betyde,
at den studerende underviser mister egenkontakt og dermed bade sin faglighed og sit lederskab.
Ogsa sadanne situationer kan dog vaere mindst lige sa vigtige for den leereproces, der ogsa efter-
felgende bade anbringes ind i en falles refleksionsproces og i eksamensopgaven.

”Jeg star foran de 20 unge mennesker, hvis gjne hviler pd mig. 40 gjne. Jeg vil gerne invi-
tere dem ind i skabelsen af situationen. At jeg ikke er alene saetter leeringssituationen,
men at vi er medskabere sammen, i faellesskab. De forstadr ikke, hvad de skal. Star stille
og kigger. Og kigger. Skiftevis pd mig og hinanden. Invitationen er ikke forstdet.

Og sG meerker jeg, at jeg glider ud — ud af mig selv, ud af situationen. Begynder at kigge
pa mig selv udefra. Bliver observatgr og ikke aktgr. Begynder at grine. Sludre lidt, mum-
ler, forklare mine didaktiske overvejelser. De smiler overbaerende. Jeg griner lidt. Og sG
glemmer jeg trinene, som jeg skulle sgrge for, at de leerer. Roder rundt. Bander af mig
selv. Undskylder. Griner lidt igen. 15 forfaerdelige minutter.

Farst da timen er slut, og vi far snakket sammen i undervisergruppen, finder jeg tilbage til
min krop, mit naerveer, tilbage til rummet.” (Refleksion fra “Jeanne”, portfolio af stude-
rende pa kurset Ungdom og Idraet, 2017)

Selvom Jeanne i ovenstdende situation er udfordret, har hun 10 minutter efter igen en danse-
workshop og dermed en ny mulighed for at finde tilbage til bade egenkontakt, faglighed og le-
derskab. Nar Dansens Dag er forbi, fortsaetter undervisningsforlgbet. Alle erfaringer tages med i
det naeste undervisningselement, der handler om boldspil.
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Eksempler fra den didaktiske model med undervisning i boldspil

... Mdske det kunne blive en god anderledeshed at kombinere kropsfornemmelser og ev-
nen til at seette ord pd disse med det fysiologiske tema anaerob treening?

Til sidst fgles det, som om man har mursten klistret fast til benene.
Man meerker meaelkesyren stramme gennem benene.

Man har ogsa brug for det psykiske til at motivere sig selv.

Hele ens krop snurrer.

Sdadan skrev nogle af eleverne efter den anaerobe tolerancetraening. (Refleksion fra port-
folio af ”"Ida” pa kurset Ungdom og Idreet, 2017)

Citatet er fra Idas portfolio med refleksioner over hendes gruppes boldspilsundervisning. Reflek-
sionen er fra tredje fase i vores didaktiske model, hvor de studerende i mindre undervisnings-
grupper skulle undervise en gymnasieklasse i idraet i to dobbeltlektioner ude pa et gymnasium.
Klassens normale idraetslaerer havde pa forhand bestemt, at temaerne skulle veere boldspil og
treeningsformerne aerob og anaerob traening, sa det passede ind i det forlgb eleverne var i gang
med.

Boldspil er ligesom musik og bevaegelse et af de omrader, som alle gymnasieelever skal undervi-
ses i. | boldspilsundervisningen star vi dog med en anden udfordring end i dans. Over halvdelen
af alle medlemmer i de organiserede idraetsforeninger i Skandinavien dyrker en eller anden form
for boldspil (Ronglan, Halling & Teng, 2009, s. 3). Derfor er der en stor gruppe med et stort for-
handskendskab til boldspil, hvilket har betydning for deltagernes oplevelse af mening. Det bety-
der pa den ene side, at der kan veere mange, der har en stor forforstaelse, der kan saettes i spil af
underviseren. Pa den anden side kan forforstaelsen nogle gange betyde, at de glemmer, at de er
i en undervisningssituation pa en uddannelse, hvor formalet ikke ngdvendigvis er det samme
som i foreningsidreetten. Derfor er der en risiko for, at deltagerne med meget erfaring far lov til
at dominere undervisningen, mens andre grupper risikere at blive marginaliseret i undervisnin-
gen. Derfor har vi bade teoretisk og praktisk fokus pa en paedagogisk tilgang, hvor vi arbejder
med "god anderledeshed” (Ziehe, 1990), der handler om at ggre noget anderledes, end deltage-
ren forventer, og derved udfordre deres opfattelse af mening. Vi arbejder med ukendte boldspil
eller laver andringer, der g@r det kendte ukendt — for eksempel ved at anvende undervisnings-
metoder, der ikke er almindelige i foreningsidraetten. De studerende arbejder derfor innovativt
og udforsker bade didaktiske, paedagogiske og faglige muligheder. | eksemplet fra Idas portfolio
seettes idraetsfagets tvaerfaglighed i spil. De far derved bade belyst et seerligt karaktertraek ved
idreetsfaget og samtidigt skabt en situation, hvor boldspilsundervisningen kan fa en personlig
betydning ved, at eleverne far mulighed for at inddrage egne kropserfaringer i forhold til de fysi-
ologiske begreber. Her spiller det ikke leengere nogen rolle, om eleverne har meget eller lidt
bolderfaring. Det er anderledes for alle eleverne.

| det praktisk-teoretisk forlgb i fgrste fase i boldspilsundervisningen praesenteres de studerende
for paedagogiske teorier og forskellige leringsteoretiske samt fagdidaktiske teorier i bade teori
og praksis. Det faglige indhold og undervisningsmetoderne relateres til formalet med idraets- og
boldspilsundervisning i gymnasieskolen, sa de laerer at forholde sig til undervisningsministeriets
bekendtggrelse for faget. Undervisningen abner pa den made ogsa for den perspektivering, dia-
log og refleksion hos de studerende, der er udgangspunktet for den dobbelte leereproces, hvor
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de studerende ikke kun skal forholde sig til det faglige indhold, men ogsa til det uddannelses-
maessige formal og paedagogiske, leringsteorietiske og didaktiske overvejelser.

Refleksioner og laering med authentic microteaching

Nar de studerende i tredje fase skal undervise gymnasieelever, har de stor grad af medbestem-
melse inden for de rammer, vi stiller for undervisningen. Det opleves for de fleste som bade
spazndende og udfordrende, og vi kan tydeligt meerke, at de studerende har en intention om at
gore det godt. Noget af det, der traeder tydeligt frem, er, at de virkelighedsnaere situationer ofte
giver de studerende nogle overraskende oplevelser:

“Generelt skal jeg fremover have mere fokus pd at forevise gvelser, da jeg ikke kan for-
vente, at elever har samme viden om kropslige bevaegelser og idreetsfaglig viden. Pd den
madde fik jeg gennem undervisningen et lille praksischok, da jeg fik en indsigt i disse hf-
elevers forstdelse af sport.” (Refleksion fra portfolio af studerende pa kurset Ungdom og
Idraet, 2016)

En lignende refleksion kan findes hos de studerende, der var i samme undervisningsgruppe, og
det er tydeligt, at det er noget, de har haft en feelles refleksion omkring. Sddanne oplevelser be-
tyder, at de studerende kan hjalpe hinanden til at blive opmarksomme pa noget af det basale
faglige indhold, der er forudsaetningen for den mere komplekse laering. Nar det basale er kom-
met pa plads hos eleverne, og de studerende prgver at fa eleverne til at arbejde med den mere
komplekse lzering, sa giver det andre udfordringer:

”

.. induktive indlaeringsformer, samtale og refleksion tager tid. Laengere tid, end man
seetter af. Det synes naesten som en naturlov. SG en mere enkel lektionsplan med feerre
aktiviteter passer bedre til den lidt mere komplekse og uforudsigelige indlaeringsform.”
(Refleksion fra portfolio af studerende pa kurset Ungdom og Idraet, 2017)

De studerendes lereprocesser har nogle almene traek, som for eksempel refleksionen over, hvor
lang tid der skal saettes af til forskellige undervisningssekvenser, men er ogsa meget forskelligar-
tede, alt efter hvilke udfordringer de m@der, og nogle klarer disse udfordringer bedre end andre.
Ofte haenger udfordringerne sammen med de faglige og didaktiske valg, de har truffet, og som
det eksemplificeres i Idas refleksion ovenfor, kan det give anledning til komplekse og innovative
tilgange, mens det andre gange giver anledning til tanker om, hvordan undervisningen kan for-
bedres ved at justere faglige, didaktiske eller paedagogiske tilgange til indholdet.

Eksempler fra den didaktiske model med undervisning i B-fit-forlgb

“Fingrene kravler sakte fremover, litt og litt om gangen. Gulvet er litt skittent og jeg
kjenner hvordan sma sandkorn samler seqg der hvor handflaten er varm, fuktig, svett. De
kiler litt, men jeg arbeider med videre fremover allikevel. Sakte, sakte fremover helt til pi-
ken har tatt meg igjen. Hun stopper, venter hun pa meg? Jeg ser bort pa henne, hun ven-
ter ikke. Hun er sgt, kinnene er knall rédde og hun svetter pd pannen. Hun venter ikke, hun
er bare ikke sterk nokk til 6 komme lenger frem. Handflaten klemmes hardt ned mot gul-
vet, stop! Benene beveger seg fremover, hdndflatene star stille. Strekker ut i kneerne, nei,
knekker litt ekstra i knaerne for hennes skyld. Hun smiler nd, hun kiemper, og hun lar meg
lede veien videre.” (Oplevelsesbeskrivelse fra norsk studerende fra Ungdom og Idrzet,
som indledning til portfolio refleksion om undervisning i B-fit, 2016)
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Flere af de faglige mal i gymnasiebekendtggrelsen for idraet handler om teoretisk og praktisk
viden om fysisk treening og forbedring af den fysiske kapacitet. Og som det fremgar af oplevel-
sesbeskrivelsen fra den studerende, sa giver den fysiske traening mange oplagte anledninger til at
inddrage kropserfaringer og i det hele taget at blive kropsbevidst, hvilket ogsa er kerneomrader i
idraetsundervisningen.

B-fit (boldspil-fitness) handler om at tilpasse fysisk treening til et specifikt boldspil, saledes at de
fysiske kapacitetskrav, der er relevante for den givne idraetsdisciplin, traenes gennem gvelser, der
enten inkluderer bold og @velser, der efterligner spil, eller rummer traeningsgvelser uden bold,
som er tilpasset og relevante for idraetsdisciplinen.

| fgrste fase bliver badminton brugt som disciplin med eksempler pa hurtighedstraning med og
uden bold samt konditions- og udholdenhedstraening med og uden kompetitative elementer.
Badminton er interessant i forhold til gymnasiebekendtggrelsen, fordi det ligger inden for det
tredje faerdighedsomrade i gymnasiebekendtggrelsen, der hedder klassiske og nye idrzetter, sa-
ledes at vi i Ungdom og Idraet introducerer de studerende for eksempler inden for de tre faerdig-
hedsomrader. Idraetsfagligt er badminton et interessant spil, fordi det er kendetegnet ved et
meget specialiseret bevaegelsesmgnster, hvorfor det er illustrativt til at eksemplificere specifici-
tet, og det stiller krav til bade hurtighed pa banen og udholdenhed, hvorfor man kan bruge spor-
ten som eksemplarisk for specifik traening af forskellige fysiske parametre.

| anden fase far de studerende stillet halvabne opgaver, hvor de skal overfgre B-fit-principper til
andre boldspil og selv udvaelge gvelser og foretage didaktiske valg af, hvordan disse skal forevi-
ses, hvordan de kan differentieres etc. En opgave kan for eksempel veere, at de skal lave en hur-
tighedsgvelse til et valgfrit boldspil, som skal forega med bold. Eller at de skal lave et kompetita-
tivt konditionstraeningsprogram, der er malrettet basketball med eller uden bold. | fase 3 kom-
mer de sa ud og underviser i B-fit i det boldspil, som den givne gymnasieklasse arbejder med i
deres igangvaerende undervisningsforlgb. De skal tilpasse gvelser, intensitet og leengde, sa de
passer til klassens niveau og til gymnasiebekendtggrelses krav til idraetsundervisningen som ud-
viklende for elevernes fysiske kapacitet hhv. indsigt i det at treene kondition og/eller styrke.

De studerendes refleksioner

En norsk studerende fra Ungdom og Idraet beskriver det at skulle bruge sine ”“vaerktgjer som un-
derviser” og tilpasse formidling og indhold af gvelser til malgruppens faerdigheder saledes:

”Jeg har blitt enda mer sikker i min fortolkning av leererroller som et verktgy i kassen av
ferdigheter jeg har tilleert meg gjennom undervisningsforlgpet og praksiserfaringer i fa-
get Ungdom og Idrzet. Disse teoretisk adskilte rollene, fungerer som redskaper i den “ver-
ktaykasse” vi har som undervisere og gker mulighetene man har for @ skape en differen-
siert og tilpasset undervisning.” (Refleksion om undervisning i B-fit i portfolio fra norsk
studerende fra Ungdom og Idraet, 2016)

Det er tydeligt, at den studerende her kombinerer viden om laererroller, som de har faet i forbin-
delse med danseforlgbet, og de praksiserfaringer, de tidligere har faet, med det nye omrade,
hvor differentiering af fysiske udfordringer er i centrum. Andre studerende fortzeller om nogle af
deres udfordringer i undervisningen:
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“Begge dage viste det sig, at ens tidsplan sjaeldent holder, da nogle ting bare tager korte-
re eller leengere tid, end man kunne have forudset, og der var derfor Isbende brug for
smd justeringer for at fd tiden til at passe.

... som underviser har [jeg] faet fokus pd, hvor vaesentligt det er at kunne iagttage, hvad
der sker i praksis, og ud fra det justere sdledes, at processen bliver meningsfuld, idet un-
dervisningen gennemfgres.” (Refleksion om undervisning i B-fit i portfolio fra studerende
fra Ungdom og Idrzet, 2016)

Den studerendes udsagn er kendetegnende for det at omsaette teori til praksis — at ga fra viden
om traening og planlaegning af et program pa papiret til at formidle og Ipbende justere det i prak-
sis. Det bliver autentisk, nar malgruppen er konkret og eventuelt ikke helt har det faerdighedsni-
veau, som man selv eller ens medstuderende besidder. Dette bevirker, at vores studerende skal
treeffe didaktiske valg og justere enten akut i undervisningssituationen eller inden naeste under-
visning. Derved kommer de til at reflektere over den didaktiske dimension, men i hgj grad ogsa
til at fokusere pa det teoretiske indhold: Hvordan kan dette formidles, sa aftagerne forstar det,
og undervisningen bliver meningsfuld for gymnasieeleverne? Hvorfor/hvordan traener vi disse
specifikke elementer i denne idraetsdisciplin?

Erfaringer og sammenfatning

Igennem artiklen har vi belyst vores udviklede model og teori og uddannelsespraksis i relation til
authentic microteaching som akademisk lzerings- og undervisningsmodel. Selvom dans, boldspil
og fysisk traening er meget forskellige fagomrader, fungerer authentic microteaching-modellen
som en klar struktur, der giver forlgbene feelles karakteristika. De ovenstaende portfoliouddrag
fortolker vi overordnet set som et udtryk for, at de studerende gennem arbejdet med vores
didaktiske model far udviklet deres lederskab i undervisningssituationen. Vi mener pa baggrund
heraf, at kombinationen af tilgangen med praktikerforskning i form af portfolio og
refleksionspapirer og de virkelighedsnzere erfaringer, der giver value beyond school, er
vaesentlige, da det saetter subjektive oplevelser og fremtidig nytte i fokus. Derved er der ikke kun
et snaevert fokus pa kompetence og skolastisk laering, men en bredere paedagogisk og
uddannelsesmaessigt tilgang, hvor der ogsa er et aestetisk, dannelsesmaessigt og subjektivt
perspektiv pa laeringen. De studerendes udsagn ovenfor peger i retning af, at de mere og mere
komplekse og virkelighedsnaere undervisningsopgaver, hvor der gradvist er mere pa spil, giver de
studerende mulighed for at fa en stadig dybere forstaelse for fagomradet og opna en fordybet
faglig lzering. Vi mener, at laeringsmulighederne i vores didaktiske model kan overfgres til andre
fagomrader, ogsa selvom det ikke handler om at udvikle de studerendes
undervisningskompetencer. Derfor er det vores hab ogsa, at denne artikel kan inspirere andre
undervisere fra helt andre fagomrader til at udvikle lignende forlgb i deres universitetsfag.

Pa et kort otte-ugers kursus kan tid til udvikling, refleksion og gentagne faser i leereprocessen
veere en udfordring. Vi har efterhanden arbejdet med det beskrevne forlgb en del ar og far
meget positiv feedback fra de studerende. Som det fremgar af artiklen, er det dog ogsa et
planlaegningsmaessigt komplekst uddannelsesforlgb, da vi hvert ar samarbejder med ti til femten
gymnasier og har to-tre hundrede gymnasieelever med pa forlgbet, der kun varer otte uger. Det
kraever selvfglgelig et stort netvaerk, god planlaegning, omstillingsparathed og logistik. Isaer i de
f@rste ar var denne del af forlgbet kreevende. Efterhanden som vi har udviklet rigtig gode
samarbejder, er den gensidige synergi dog blevet helt enestdende. Gymnasieeleverne mgder

66



S.I. Jgrgensen, H. Winther, C.S. Nielsen, L. Nybo

DU Lﬁl » Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 24. 2018

unge studerende, de studerende mgder gymnasiet, og gymnasielaererne far ny inspiration
samtidig med, at de far mulighed for at give vigtige erfaringer med til vore studerende. Vi
oplever dermed, at alle vores studerende er i stand til at gennemfgre kompetente
undervisningsforlgb, der bade giver de deltagende gymnasieskoler og dem selv gode og
leeringsmaessigt udbytterige forlgb.

De seneste ar er nogle af de gymnasieleerere, som vi samarbejder med, endda tidligere stude-
rende fra forlgbet Ungdom og Idraet - sa de kender authentic microteaching pa egen krop. Der-
med er kimen lagt til naeste fase i laereprocessen i en ny model.
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This article explores how the metaphor of quest can be used to conceptualise PhD experi-
ence and be employed in PhD supervision practice. As part of a small-scale study of the
PhD experience of international students in Denmark, whose numbers have significantly
increased in recent years, we conducted narrative interviews with nine doctoral students.
They were asked to select and describe up to five photographs that represent what they
will remember about their PhDs. These narratives were first analysed inductively and
then deductively organised using the quest metaphor. The findings indicate that the
quest metaphor can capture the complexity of the PhD experience and provide a starting
point for discussion. However, it also presents certain limitations, so one direction for fu-
ture studies might be to combine ‘quest’ with other metaphors.

Background

This study explores the metaphor of ‘quest’ as a means for grasping the complexity of the expe-
riences of international PhD students in Denmark. Following the 2006 decision to increase the
intake of doctoral students in this country, their number has doubled, with the largest growth
(60%) among Science, Technology and Mathematics (STEM) students (Universities Denmark,
2013). At the same time, almost one in three STEM PhD students are international (Danish Coun-
cil for Research Policy, 2011), following efforts to attract and retain more international students.
This influx of international PhD students makes the PhD experience a relevant area of research,
but at present it remains under studied.

In Denmark, and especially within STEM, PhD scholarships are funded through research projects,
and PhD students are recruited through international advertisements for PhD studentships.
Hence, they are simultaneously students enrolled in a PhD school and employees at the universi-
ty. As noted, there is little literature on the experiences of these students once in Denmark. The
studies that do exist include Bggelund (2015) who explored how supervisors perceive and handle
the changing conditions and specific challenges they encounter in cross-cultural supervision.
Mosneaga & Winther (2013), meanwhile, researched the views of international master and PhD
students in relation to their career prospects.

Internationally, there are a growing number of studies that look at PhD experience. These in-
clude studies that focus on supervision, exploring the inherent complexities and problematic
nature of supervising students from a culture different from the (commonly) privileged tradition
of Western academia; see, for instance, Barron and Zeegers (2006); Cargill (2000); and
Manathunga (2014) who investigate supervision as interaction. Challenges and strategies for
overcoming difficulties are the focus of most of studies researching the PhD students’ experienc-
es, such as Cotterall (2013), Ingleton and Cadman (2002) or Winchester-Seeto et al. (2014). Re-
sults from this research suggest that the process of writing and supervision are recognised as the
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main sites of tension and emotional challenges for international PhD students (Cotterall, 2013),
while their confidence and sense of agency are affected by various emotional and social factors,
including family responsibilities and maintaining networks in the home country (Cadman, 2002).
Winchester-Seeto et al. (2014) identified eight factors that make PhD studies more difficult for
international students: language; cultural differences in dealing with hierarchy; separation from
the familiar; separation from support; other cultural differences; stereotypes; time; and what
happens when the candidate returns home. They framed the difficulties that international stu-
dents experience as ‘intensifiers’; domestic students are found to experience many of the same
difficulties, but not with the same intensity.

PhD students adopt a range of strategies for completing their studies. Kiley (2003) found that
some PhD students take a strategic approach and adapt their research and writing to the dis-
course of the host country, but preserve their world view and revert to it as they return to their
home country. Another identified approach is to maintain original ways of thinking, while others
yet internalise the world views and ways of thinking of the host country and hence transform
their own thinking. Elliot, Baumfield and Reid (2016) describe the creation of a ‘third space’ as a
strategy for PhD students to find room for recreation outside their studies. Findings also high-
light the importance of peers and informal activities for the development of academic identity,
which tend to fall outside the formal and structured remit of most PhD programmes (McAlpine,
Amundsen, & Turner, 2013). Mantai and Dowling (2015) distinguish between three types of sup-
port as important for PhD students’ success; emotional, academic and instrumental provided
from supervisors, peers and family alike. Furthermore, research groups are identified as support-
ive structures that provide a microclimate for inclusion (Walsh, 2010). Few studies have explored
the joys and excitements of PhD work; Elliot, Reid & Baumfield (2016) are an exception, explor-
ing successful early career researchers’ experiences of their PhD time. The picture we get from
international research into the experiences of international PhD students is very complex and
multifaceted. Although there is little research concerning international PhD students’ experienc-
es in Denmark, we assume that they would not differ from the experiences from other countries
in this regard.

Metaphors can be powerful in grasping complex situations as they help create meaning at many
levels. Metaphors abound in descriptions of PhD education and supervision, reflecting the com-
plexity and ambivalence of this area (Lee & Green, 2009). The PhD experience is described as a
landscape ‘populated with bridges, chasms, mountains and archways, and traversed by a pleni-
tude of journeys, punctuated by juggling and balancing, marked by rites and rituals, and filled
with darkness and light’ (p. 617). In this study we focus on how metaphors can be used to gain
insight into the complex experiences of international PhD students in Denmark.

Although the metaphor of a journey is commonly used to describe doctoral education, McCul-
loch (2013) argues that it is too simplistic and cannot capture the complexity. Instead, he pro-
poses the metaphor of ‘quest’ to discuss and understand the messy experience of PhD studies.
This metaphor is borrowed from the poet W. H. Auden’s essay on literary heroes, in which he
distinguishes six elements that form part of a heroic quest: a precious object to be found, a long
journey to find it, a hero, a series of tests, the guardians of the object, and the helpers to assist
the hero. McCulloch (2013) argues that quest can be identified in many cultural traditions, and
hence is very suitable as a metaphor for analysing and describing experiences of international
students. Using it can provide us with a complex, yet structured image of international PhD stu-
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dents’ experiences, which leads us to the aim of this study — to explore how the quest metaphor
can be used as a means to grasp the complexity of the experiences of international PhD students
in Denmark.

Methods

This study is part of an on-going longitudinal study, which looks into the career decision-making
process of international PhD students in Denmark, i.e. non-Danish individuals who moved to
Denmark to study. With a focus on the period of transition from doctoral education to a post-
PhD career, within or outside academia, the longitudinal study aims to explore what meaning the
PhD experience has for the participants, especially in relation to their further career. Starting
from a thematic analysis of the students’ accounts of the most memorable aspects of their doc-
toral studies, we proceed to employ the ‘quest’ metaphor to organise the resulting themes and
see if it can be used to conceptualise stories of PhD experience in a meaningful way.

Participants

The criteria used to select participants for the broader study were that they were international
(arrived in Denmark to study), that they were close to finishing their studies, and that they were
willing to participate in interviews over the planned period (12-15 months). The total number of
participants (nine for the whole of the study) was limited because of the in-depth qualitative
nature of the project and its narrative approach.

The broader longitudinal study explores how PhD students coming to Denmark from abroad
navigate and take decisions in a new context, so their cultural background was not in focus. The
students who agreed to partake in the study came from Europe (seven) and South America
(two), and the majority of them — six — arrived in Denmark for their PhD studies. They were all
full-time employees at the university during their doctoral studies, as is common practice for PhD
students in Denmark. The educational background of most of the participants was in natural
sciences (biology, chemistry, physics); one was an engineer and one was a veterinarian.

The aim of the study is not to use the findings to generalize and make claims that could be uni-
versally applicable to experiences of international PhD students. Instead, the small number of
participants offers the opportunity to contextualize the findings and provide richer insights into
the complexity of individual circumstances. Participants were recruited through an open invita-
tion. They identified themselves as international PhD students, and as they volunteered to talk
about their experiences, those with negative experience may have refrained from participating,
which obviously affects what types of narratives the study captures.

Data collection

The interviews were conducted during the final — sixth — semester of the participants’ three-
year-long doctoral studies. As part of our narrative approach, one segment of the interview in-
cluded participant’s descriptions of photographs. We used a version of the photo elicitation
method (Elliot, Reid, & Baumfield, 2016), in order to vary the prompts used and allow the stu-
dents to reflect on the material they had themselves chosen in advance. They were asked to
select 3-5 photographs, either created by them or others, that capture what they will remember
their PhD by. We instructed them to select not only elements directly pertaining to their studies,
but to freely choose any aspect of the previous three years that they think they will remember in
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the future.

The aim was to get close to the participants’ own views, which meant the interviews were very
open and left a lot of room for individual interpretation. No definition of career was provided
and they were allowed to choose those segments they considered important and/or relevant for
the research project. They were not explicitly asked to focus on the positive or the negative ex-
periences, or on any particular aspect of their PhD studies. Considering that the task was not to
give an account of their PhD experience, but rather to select those elements that they think will
remain as memories of their PhD, it is possible that they chose to focus on the positive ones.

The accounts are given in retrospect, as the PhD is drawing to an end, and they have been
passed through the filter of time — participants selected those elements that were most promi-
nent for them at this particular time, characterised by the pressure of completing the disserta-
tion. It is in that particular context that they chose to focus on certain elements, while leaving
others in the background and/or in the past. One of the participants illustrated this reasoning
when describing a photo of the view from his former office:

This one was the view of my office for a long time. So, for a couple of years, | think | had
the best office for a while, with the view of the fjord and the trees [...] | moved to anoth-
er place, that is not as nice as this one, that’s why I’ll remember this office.

Analysis of data

The selected photos did not form part of the analysis; rather, we used thematic analysis to induc-
tively identify the prominent themes in the participants’ descriptions of the photos. Their ap-
proach to selecting the photos varied; some arranged their photos in a particular order, to tell a
story, but the majority selected individual aspects of their experience, which did not necessarily
form one narrative. Therefore, we decided to view the descriptions of those photos as 45 sepa-
rate data items and analyse them as such. At this stage, our study was exploratory and the aim of
our analysis was to investigate how these students described their experiences, without a partic-
ular theoretical framework in mind (though still informed by our understandings of narrative
interview as a method). Thematic analysis allows pattern recognition in data, while minimally
organizing and describing the data set in detail (Braun & Clarke, 2006).

Following Braun & Clarke (2006) we open coded the transcribed interview segments, focusing on
the meanings and value assigned to the PhD period (elements of studies, study/work environ-
ment, life in Denmark). This led to 16 individual codes, which we subsequently grouped into
themes and sub-themes. We understood ‘theme’ as capturing something important about what
the participants will remember about PhD. A theme was coded as important if many participants
mentioned it or if one or a few participants expanded on the topic, making it a significant portion
of their account.

Three main themes resulted from this process: (1) personal and professional autonomy; (2) re-
minders of home; and (3) PhD work. The latter included four further sub-themes: (1) social envi-
ronment; (2) tasks and skills; (3) final goal; and (4) enjoying the work. The final stage of analysis,
according to Braun & Clarke (2006) is writing up the report, which needs to ‘tell the complicated
story of your data’ (p. 93). This phase involves relating the analysis back to the research question
and literature and, in our case, it introduced another angle through which to look at our data.
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The quest metaphor as conceptual framework

Instead of simply relating our analysis to the existing research on this topic, such as the literature
outlined in previous sections, we chose to use McCulloch’s (2013) application of the ‘quest’ met-
aphor to PhD education to arrange our themes and sub-themes, as we recognised a certain
match between these and McCulloch’s conceptualisation. The ‘quest’ metaphor’s elements of-
fered a way to incorporate the aspects of PhD experience our participants described into one
conceptual framework, without losing the complexity and diversity presented in the nine ac-
counts. Furthermore, the metaphor’s literary origins fit with our narrative approach to inter-
views and the desire of some of the participants to storify the photo descriptions.

McCulloch (2013) adapts the elements of a heroic quest to PhD education in the following way:

The precious object can have a variety of forms: award of the doctoral title, the knowledge
gained/original contribution to knowledge, self-knowledge developed through reflection,
solution/better definition of a particular issue, development of a new concept.

The long journey comprises the many opportunities for distraction and side-adventures of-
fered by PhD study, but also personal travel undertaken during the degree. This is a per-
sonal change, characterized as the distance travelled.

The hero is the PhD student, facing problems and finding solutions to them. McCulloch
(2013) does not elaborate on this, but our interpretation of the ‘hero’ is ‘protagonist’,
the main character in a story and not necessarily someone who is admired and noted for
great deeds or bravery.

A test / a series of tests are the more or less formalised challenges through which one ‘be-
comes’ rather than ‘gets’ a PhD.

The guardians are the examiners, acting as guardians for both the discipline and the universi-
ty.

The helpers can be supervisors, research advisers, colleagues, librarians and laboratory staff,
administrative staff, friends, family and those who provide information, data or com-
mentary and critique on papers or thesis chapters.

Findings

The elements of the quest metaphor are not all equally present in our participants’ accounts.
Some, such as guardians, are rarely referred to, but this could be related to the fact that these
students had not reached the PhD defence stage. Others seem to have a particular value for
international students and can be understood as ‘intensifiers’ (Winchester-Seeto et al., 2014)
that would arguably make their experience more complex compared to local students. One rea-
son for this might be that we did not conduct the interviews with the metaphor’s elements in
mind nor did we seek to explore whether the participants could narrate their PhD experience as
a quest. However, this metaphor seems to fit our participants’ accounts to a significant degree,
which led us to explore its usefulness for conceptualisations of PhD experience.

Re 1. The precious object

This element can be directly connected with the sub-theme ‘final goal’, which mainly refers to
obtaining the title and graduating. Two of the participants mentioned this explicitly when de-
scribing their photos, one of which represented a graduation hat (traditionally created for PhDs
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in Germany and some other countries by their colleagues), and the other the reception orga-
nized for a fellow PhD who had graduated.

The next one is from the PhD defence of my colleague [...] this is also where I’m aiming for,
because next year in March or so | will stand exactly at this place and say hopefully ‘thank
you’ to everyone for giving me the title.

[...] it was the end of (a friend)’s PhD and we did this graduation hat with a lot of things [...]
| put this because (a friend) had already asked for our other German friend to do this for
us... so this would be like the sign of the ending of this.

At the same time, we could also interpret the work they had done — in labs or during fieldwork —
as the knowledge and skills they have obtained during their PhD studies, which is a form of a
precious object that McCulloch refers to. Eight out of nine participants selected photos that rep-
resented this work, which belongs to our sub-theme ‘tests & skills’.

2. The long journey

In our initial coding, ‘travels’ fell under two themes: the main theme of ‘personal & professional
autonomy’ and the sub-theme ‘tasks & skills’, which is part of the theme ‘PhD work’. It is present
in these two senses in our interviews:

a) as the travels that participants have undertaken during their PhD, both personal and work-
related (for conferences, PhD courses, external stays, etc.):

I’'ve been doing quite a lot of travelling, both for work and for leisure during my PhD. Those
were two of the coolest places | have been. [...] | like this photo quite a lot, and yes, that is
more or less what | will be remembering also, like travelling, for work and without work,
because Copenhagen has the advantage of being well-connected to Europe and to the
world, so you can fly easily and cheaply and the work conditions here allow for extensive
travelling...

b) as the personal and professional growth they have achieved during their PhDs. They men-
tioned particular skills they have improved, such as giving presentations, but also the confidence
they have developed. Personally, many of them have become more independent, and three of
them talked about having grown up in one way or another during their PhD. These are two types
of profound changes that a journey represents in McCulloch’s interpretation.

| thought that | was quite analytic and independent in terms of how | worked when | start-
ed my PhD, and then especially my supervisor taught me that there was still a long road to
go to truly become independent. | also have a feeling that in general life | became much
more critical in terms of that | want to question a lot if not everything... | have a feeling I’'m
so trained to always ask why, why, why, and how can it be and all that... | think | have kind
of taken that thinking mentality over also into my personality a little, but | don’t know if it’s
good or bad...

The first picture was taken in Norway actually, two weeks ago when | was on holidays [...] |
also like to travel, and | think it’s also the first time in my life that | travel alone for holi-
days... I’'m quite independent and | think it was something that | had to learn during my
PhD because we also need to travel for courses, for conference, and | think | became really
independent.
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This element has some segments that could be interpreted as ‘intensifiers’ in the case of interna-
tional students (in Denmark): the personal independence some of them achieved during the PhD
period, due to living away from home for the first time.

This is our house and the keys, because we moved into our house in April. So yeah, having
now our own house and garden and so on... This is again what | always wanted to do it but
I didn’t expect that it is so soon, during my PhD... But the salary in Denmark is quite nice
and then also living in (this town) you just don’t have the possibilities to spend that much
money so you can afford doing this.

3. The hero

The interviews were narrative and entirely about the participants, so they inevitably and invaria-
bly were the protagonists, or the heroes, of the stories and accounts told. Six of our nine partici-
pants selected photos, which depicted themselves.

4. The tests

When linked to the theme of personal and professional autonomy, the accounts can be taken to
represent stories of becoming and growth, through increased autonomy. Each of the photos
represents elements of a journey that was coming to an end at the times when the interviews
were conducted. The participants described photos that mainly referred to things they had done
or experienced that had resulted in their growth. Although photos did not explicitly refer to diffi-
culties or problems, the challenges encountered by the students as they worked towards a PhD
were implied through the accounts of lab work and experiments. These were not always success-
ful or in accordance with the participants’ plans and ambitions.

[...] for now, unfortunately, the main thing | associate with my PhD is stress... [...] before, |
was used to being a good student, it wasn’t super difficult to achieve what | wanted and
the PhD showed me the limit that | had to push against in terms of organisation, intelli-
gence, reaching what you actually set yourself to do... That was a new experience in that
extent and | think in that sense it’s much much more stressful than | had imagined it should
be and that | had wanted it to be...

This one is something that | was working for a lot of time, it took me like two years to make
this picture. [...] It summarizes what happen in three years in a wind farm, but it took me a
lot of time, it was a very frustrating project this one [...]This is the most frustrating project
that I've ever had, but it’s also very gratifying to see these results. | think my supervisor has
this picture on his poster, in his office, cause it really took me a lot of time. Nowadays |
know it shouldn’t have, but it took me a lot of time to do it. [...] It took me way too long...
way, way too long... but | learnt a lot by doing that. This picture | would remember all my
life, lots of effort to make it and it looks beautiful... but it’s— I’'m still explaining it today...

However, photos representing the participants’ lab or fieldwork also show their pride in the work
they have done and, perhaps more importantly, the intrinsic enjoyment in conducting research
and making new discoveries. Participants reported having enjoyed their experiments, despite the
hard work these entailed, as well as the collaboration with their colleagues and supervisors.

| think that the most amazing thing is that | actually get paid to do what | believe in doing
[...]  mean, | don’t rescue whales every day, but it was part of what my heart really was af-
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ter when | started the position so... Being able to actually do something that | created my-
self and that people amazingly think is good enough to give me money to do it, | mean
support me, that is something really, really cool and | don’t know how many other jobs
there would be where you would have so much freedom to design what you wanna do, and
I think that’s something amazing.

Although their PhDs had presented them with various challenges, the majority of the partici-
pants have found joy in their work.

5. The guardians

This element was for the most part absent from the photos. It was implied in the accounts of the
two participants who talked about finishing their PhDs. However, in the second round of inter-
views, conducted after thesis submission and/or defence, several of the participants said they
would change one of the photos used in the first interview for a photo of their dissertation or
defence.

PhD supervisors could also be seen as guardians, but they were commonly not mentioned in our
interviews in this context. They do appear occasionally as gatekeepers, opening doors to
knowledge or opportunities:

This picture is one of the things that | enjoyed the most about working with my supervisor —
brainstorming with him. [...] He’s very good at coming with new ideas and new approach-
es, that’s something that we were doing a lot, just this sort of meetings where we were
brainstorming and how to solve the problem in a different way... That’s also something
that | feel like it’s hard with him because of that at the same time, that he has way too
high expectations and you cannot really give them. [...] | don’t know how many times, how
many of those ideas that we brainstormed died because | guess | don’t have enough time
to implement all of them fully and follow the scientific procedure and prove they work and
so on. That takes so long time that | have only managed to do just a few of them, and
that’s sometimes very high on yourself you know... even though it’s very positive on one
side, cause you learn that it is very positive to think outside the box, it’s also at the same
time very difficult for you to cope with the frustration of not being able to give what he ex-
pects...

My supervisor is an international guy, he comes from (country), has been studying in (coun-
try), did his PhD over there, then did a post-doc in (country) and came to Denmark for a
post-doc position and soon will be moving to (city) in (country) for a research professor-
ship. His international background very much influences international network and he has
used that to the fullest to send me wherever he could. He apparently sees value in interna-
tional relations and seeing something of the world, he sees it as a good opportunity to
travel and gives me all the possibilities to do so.

Supervisors are gatekeepers of learning resources, specialist opinions and networks and they can
choose which gates to open to their students (Lee, 2008). This can be a clear source of benefit, as
in the second quotation presented above, where the supervisor had enabled our participant to
travel extensively and expand his network. For the other participant, who shared his impressions
in the first quotation above, the learning opportunities which his supervisor offers also present a
form of pressure and frustration. He feels his performance has not always been at the level ex-
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pected by his supervisor, who in this sense becomes both a gatekeeper of more learning re-
sources and a guardian of the discipline’s standards.

6. The helpers

The helpers mentioned by the participants were their supervisors and their colleagues, mainly
fellow PhDs. Five participants chose to include their colleagues in the photos in one way or an-
other — office mates, office barbeque, Friday bar, colleagues who had become close friends. The
socializing and non-work activities undertaken during their stay in the office were mentioned
both in the photo descriptions and in the remainder of the interviews. One of the participants
described these activities as what made the whole experience ‘liveable’ and it is interesting to
note that, being mostly new to their workplaces, many participants found friends among their
colleagues.

And this is one of the Friday bars... [...] It’s a lot of friends, and some weirdos, of course,
but, it is how it is [chuckling] in majority they are all cool guys, yeah, but this is also part of
my life... maybe not every Friday but very often I’m there... It’s a mixed life, a bit more live-
able when you can go and just have a beer with the people that are kind of in the same sit-
uation as you are and then you can just say oh f**k it, let’s just have a beer... [...] it’s quite
important too.

This element falls under the main theme of ‘PhD work’ and, in particular, under two sub-themes:
‘social environment’ and ‘enjoying the work’. Colleagues, friends (who are often peers), supervi-
sors and social activities organised by and/or for PhD students are what created a certain kind of

environment at the workplace and, at the same time, made the work and the PhD more enjoya-
ble.

Moreover, some of the participants referred to or implied the emotional and moral support they
received from home (in Denmark or abroad), which falls under the ‘reminders of home’ theme.
Several of them mentioned it when describing the photos, for example connections to home
(travelling home often), sending photos to the family back home, surroundings that remind them
of home (e.g. the colourful facades in the centre of Copenhagen). Though not elaborated on
much in the photo descriptions, it was more present in other segments of the interviews. Again,
this is an element that could be interpreted as an ‘intensifier’; Danish students that move to a
different city for their PhD probably have similar experiences, but the ‘support triangle’ (Mantai
& Dowling, 2015) for international students covers a larger (physical) space. This ‘triangle’, com-
prising of family, colleagues and supervisors who offer emotional, social, and academic support,
spans both Denmark and the home country.

And the final one is (airport) and you see the (location) and the typical corner | always get
picked up by my parents whenever | go back to (my home country). This one resembles for
me not so much the travelling like the Chinese Wall, but really the connection | have be-
tween Denmark and (my home country). Still | travel there pretty much every other month,
several friends have visited me in Denmark from (my home country), either when | lived by
myself or live now with my girlfriend. This one really resembles for me my connection still
to (my home country).
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Discussion and implications for practice

Our findings show the variety of experiences that PhD students describe as the most memorable
parts of their doctoral education. The complexity of these memories opens up interesting possi-
bilities for employing the ‘quest’ metaphor to conceptualise PhD experience as more than a
journey. Thinking about PhD studies using the elements of this metaphor can bring into relief the
different dimensions of PhD experience that go beyond the research-related learning and activi-
ties.

In our small cohort of interviewed students, various forms and providers of social support have a
prominent place. As already mentioned, this could be interpreted as in line with some of the
previous research on international PhD students, such as Winchester-Seeto et al. (2014) and
their concept of intensifiers, but our findings indicate that factors that intensify international
students’ experience do not necessarily always have a negative value. Winchester-Seeto et al.
(2014) address intensifiers as those factors that make difficulties for international PhD students
more pronounced. In our case, participants rarely referred to challenges when describing their
photos. Consequently, the intensifiers we identify in our findings point to positive developments;
for instance, personal growth may be more intense in international students as they face a new
academic and a new national culture.

Home ties and support systems, labelled as ‘Separation from support’ by Winchester-Seeto et al.
(2014), are among the factors that make the PhD experience more challenging for international
students. In our interviews, all the PhD students alluded to these factors by mentioning work
colleagues and social activities in the workplace, but these are presented as not necessarily neg-
ative or positive in themselves. It is simply something that is there and characterises the experi-
ence of these international PhD students. The timing of our interviews might have influenced
this, as our participants were close to finishing their studies and we can assume that they had
already established their support systems. However, these findings indicate that further — longi-
tudinal — study on this topic is needed to shed more light on international students’ need for
support and perceptions of it.

Our findings mostly refer to social support and the issue of separation from it, which indicates
that universities should pay particular attention to the value that the social environment may
have for internationals. One of the ways to conceptualise support of PhD students may be the
‘support triangle’ suggested by Mantai and Dowling (2015), but the quest metaphor could also
prove to be a useful tool here, imagining supporters as ‘helpers’ of the hero on his/her quest.
Drawing on more literary examples could enable us to depict more nuances of this support and
different types of supporters.

Furthermore, it could provide an interesting way to conceptualise supervisors’ roles, distinguish-
ing between the ‘guardian’ and ‘helper’ aspects. Our findings indicate that using the metaphor of
quest could be useful for thinking about the experience of PhD students. In particular, it could be
useful for PhD supervisors, enabling them to think of doctoral studies not as a sequence of dis-
crete phases, but rather as a more complex and meandering experience. They could indeed see
their PhD students as heroes on a personal and professional quest to capture their precious ob-
ject of desire, be it the degree, skills, knowledge or something else. This metaphor could be used
in training and workshops for PhD supervisors, where they could be prompted to write a story of
a PhD quest. Also, they could use this metaphor in supervision, giving the same task to their stu-
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dents and then collaboratively comparing the resulting quest stories. The quest metaphor and its
elements could provide a framework and prompts for students to tell their story in a short for-
mat for collecting research data. Such exercises would be more time-saving than an in-depth
interview, while still providing an opportunity to cover all the potentially important segments.

The quest metaphor offers a fairly broad overview of the PhD experience and, though possibly
useful as a starting point, does require further employment of other conceptual models and the-
ories to zoom in on the particularities of individual experiences. Metaphors can ‘evoke unintend-
ed interpretations’ because the meaning is implied rather than explicitly discussed (Kobayashi,
2014, p. 59). Also, uncritical and inconsistent use of metaphors may lead to a mismatch between
students’ and their supervisors’ conceptions of research and affect progress (Pitcher, 2010). On
the one hand, the quest metaphor does seem to grasp the complexity, for instance that supervi-
sors can be both helpers and guardians and that personal growth is achieved both through the
journey and the challenges faced. On the other hand, the metaphor has a tendency to make us
focus on the plot more than the process, which could perhaps be linked to its literary origins. It
can indeed encompass all the twists and turns of the PhD undertaking and all the actors in it, but
it does not appear to take a deeper look into the hero’s feelings and thoughts, at least not in the
way McCulloch (2013) presents it.

As pointed out by Kobayashi (2014), metaphors have different associations for different people.
Some people may interpret a quest as predestined, with a predictable happy ending despite
much hardship one suffers before reaching it. A journey may not be seen as travelling from A to
B as McCulloch suggests, but it could be an adventure where decisions on the direction are taken
from day-to-day, and the end goal is unknown. If interviews or narratives are produced by PhD
students based on the quest metaphor, then the challenges would appear through the tests, and
the drivers or rewards as either the precious object or overcoming the tests. The latter would
most probably emerge as extrinsic motivational factors, while the joy of learning new things
about the world may not be brought out through the quest metaphor. The motive of finding
pleasure in work does figure in our participants’ accounts, when referring to different dimen-
sions of their work: the experiments and fieldwork, the social environment and interaction at the
workplace, the beauty of the physical surroundings. It can be identified under different elements
of the metaphor, such as the precious object, the journey, the helpers and even the tests. How-
ever, the quest metaphor’s focus on the plot seems to allow this important element of PhD ex-
perience to somewhat remain in the background.

Here it is worth noting that we could fit the joy and excitement from the narrative interviews
into the quest metaphor, but the respondents may not have focused as much on the joy if the
interviews were structured around the quest metaphor. When juxtaposing the two metaphors,
the quest and the journey, we would suggest that the quest metaphor makes us focus more on
extrinsic motivations, while the journey metaphor better includes the intrinsic motivation, with
reference to Self Determination Theory (Ryan & Deci, 2000). Another distinction may be that the
guest focuses more on the context of the PhD process, while the journey focuses on the content
or the cognitive development, dependent on individual interpretations of the metaphors, as
suggested by Angela Brew (2017). One more difference between the two metaphors refers to
the degree in which each prompts the author or interviewee to think about different aspects,
and hence the quest metaphor may have advantages in teaching settings or collection of data in
written form, while the journey metaphor may have advantages in more open interviews.
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Conclusion

In this article we aimed to explore the use of the quest metaphor as a means to grasp the com-
plexity of the experiences of international PhD students in Denmark, within our broader longitu-
dinal study of the meanings PhD experience has for future career. We believe that the ‘quest’
metaphor offers an interesting way to conceptualise the experience of doctoral students and
that, with some limitations, it can be a useful tool in PhD supervision practice. Its elements pro-
vide a structured, yet sufficiently open framework within which to view the story of a doctoral
education. This story can be told either by the student or by the supervisor and help both gain
insight into the other one’s expectations from the process. In the case of international PhD stu-
dents the category of ‘helpers’ can be particularly informative. However, any individual student’s
story of their PhD ‘quest’ is likely to change at different points of the studies and this aspect
needs to be taken into account. Further research into the practical usage of the ‘quest’ meta-
phor, possibly in combination with the ‘journey’ metaphor, is needed to shed more light on this
topic, preferably as part of longitudinal studies of PhD experiences.

References

Barron, D., & Zeegers, M. (2006). Subjects of Western education: Discursive practices in Western
postgraduate studies and the construction of international student subjectivities. The
Australian Educational Researcher, 33(2), 77-96.

Braun, V., & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research in
Psychology, 3(2), 77-101.

Brew, A. (2017). Personal communication, EARLI biennial conference, Tampere, Finland, August
2017.

Baégelund, P. (2015). How supervisors perceive PhD supervision—And how they practice it.
International Journal of Doctoral Studies, 10, 39-55.

Cargill, M. (2000). Intercultural postgraduate supervision meetings: An exploratory discourse
study. PROSPECT-ADELAIDE-, 15(2), 28-38.

Cotterall, S. (2013). More than just a brain: emotions and the doctoral experience. Higher
Education Research & Development, 1-14.

Danish Council for Research Policy (2011) Danmarks Forskningspolitiske Rads positionspapir for
ph.d./forskerkarriere. Kgbenhavn: Danmarks Forskningspolitiske Rad. Retrieved on
24.07.2017. from http://ufm.dk/forskning-og-innovation/rad-og-udvalg/danmarks-
forsknings-og-innovationspolitiske-rad/danmarks-forskningspolitiske-
rad/debat/danmarks-forskningspolitiske-raad-positionspapir-ph-d-forskerkarriere-
22062011.pdf

Elliot, D. L., Reid, K., & Baumfield, V. (2016). Capturing visual metaphors and tales: innovative or
elusive? International Journal of Research & Method in Education, 0(0), 1-17.

Elliot, D. L., Reid, K., & Baumfield, V. (2016). Beyond the amusement, puzzlement and challenges:
an enquiry into international students’ academic acculturation. Studies in Higher
Education, 41(12), 2198-2217.

80



T. Maksimovic & S. Kobayashi

)U Lﬁ‘ » Dansk Universitetspsedagogisk Tidsskrift nr. 24. 2018

Ingleton, C., & Cadman, K. (2002). Silent Issues for International Postgraduate Research Students'
Emotion and Agency in Academic Success. The Australian Educational Researcher, 29 (1),
93-113.

Kiley, M. (2003). Conserver, Strategist or Transformer: The experiences of postgraduate student
sojourners. Teaching in Higher Education, 8 (3), 345-356.

Kobayashi, S. (2014). Learning dynamics in doctoral supervision. (PhD Thesis), University of
Copenhagen, Copenhagen, Denmark.

Lee, A. (2008). How are doctoral students supervised? Concepts of doctoral research supervision.
Studies in Higher Education, 33 (3), 267-281.

Lee, A., & Green, B. (2009). Supervision as metaphor. Studies in Higher Education, 34 (6), 615—
630.

Manathunga, C. (2014). Intercultural postgraduate supervision: Reimagining time, place and
knowledge. London: Routledge.

Mantai, L., & Dowling, R. (2015). Supporting the PhD journey: insights from acknowledgements.
International Journal for Researcher Development, 6(2), 106—121.

McAlpine, L., Amundsen, C., & Turner, G. (2013). Constructing post-PhD careers: negotiating
opportunities and personal goals. International Journal for Researcher Development, 4 (1),
39-54.

McAlpine, L., & Emmioglu, E. (2015). Navigating careers: perceptions of sciences doctoral stu-
dents, post-PhD researchers and pre-tenure academics. Studies in Higher Education, 40
(10), 1770-1785.

McCulloch, A. (2013). The quest for the PhD: a better metaphor for doctoral education. Interna-
tional Journal for Researcher Development, 4 (1), 55—66.

Mosneaga, A., & Winther, L. (2013). Emerging talents? International students before and after
their career start in Denmark. Population, space and place, 19, 181-195.

Pitcher, R. (2010). The Self in Research and Other Matters: A Study of Doctoral Students’ Concep-
tions. International Journal for Researcher Development, 1 (3), 248-256.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic definitions and new
directions. Contemporary Educational Psychology, 25 (1), 54-67.

Universities Denmark (2013) Satsningen pa PhD Uddannelse. Copenhagen, Retrieved 2017.07.24
from http://dkuni.dk/Politik/Publikationer-og-notater

Walsh, E. (2010). A model of research group microclimate: environmental and cultural factors
affecting the experiences of overseas research students in the UK. Studies in Higher
Education, 35 (5), 545-560.

Winchester-Seeto, T., Homewood, J., Thogersen, J., Jacenyik-Trawoger, C., Manathunga, C., Reid,
A., & Holbrook, A. (2014). Doctoral supervision in a cross-cultural context: issues affecting
supervisors and candidates. Higher Education Research & Development, 33 (3), 610-626.

81



R.T. Ngrgard & K.H. Mathiesen

)U Lﬁ‘ » Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 24. 2018

Undervisningsbaserede forskningskollektiver: Fra
studenterundervisning til akademiske
partnerskaber

Rikke Toft Ngrgard, lektor, Center for Undervisningsudvikling og Digitale Medier, Aarhus Univer-
sitet

Kim Haagen Mathiesen, kandidat i IT-didaktisk design 2017, Aarhus Universitet

Videnskabelig artikel, fagfeellebedgmt
Med modus 3 universitetet (Barnett, 2011; Bengtsen & Ngrgdrd, 2016) og Participatory
Academic Communities (Aaen & Ngrgdrd, 2015) som rammevaerk beskriver artiklen,
hvordan traditionelle forskningsinformerede og -baserede undervisningsforlgb kan gen-
taenkes og rekonfigureres til forskningsproducerende undervisning, der faciliterer stude-
rendes forskningsprocesser gennem oprettelsen af undervisningsbaserede forskerkolle-
tiver og akademiske partnerskaber.

Artiklen tager udgangspunkt i kurset Design: teori, metode & praksis pd kandidatuddan-
nelsen i IT-Didaktisk Design pa Aarhus Universitet, der fungerer som didaktisk designek-
speriment i form af et research through design (Collins, Joseph & Bielaczyc, 2004; Dals-
gaard, 2010). Artiklen tager udgangspunkt i én af projektgruppernes forlgb, der tager sin
begyndelse i faget og straekker sig 1 dr efter fagets afslutning. Den ene af artiklens forfat-
tere er studerende i projektgruppen, mens den anden af forfatterne er underviser pa fa-
get.

Artiklens formal er at pege pa de potentialer, undervisningsbaserede forskningskollekti-
ver har for at understgtte studerendes udformning af egen forskning, samt hvorledes sa-
danne kollektiver og processer kan skabe sdkaldte modus 3-forbindelser mellem stude-
rende, underviser, universitet og omverden. Sammenlagt peger forlgbet pd vigtigheden
af, at de studerende oplever sig som ligeveerdige partnere i kollektivet, hvor underviseren
fungerer som med-forsker og med-taenker, og hvor deres bidrag har reel samfundsveaerdi.
Ligeledes er det afggrende, at underviseren fungerer som mentor i forskningskollektivet,
mens de studerende er ejere af egne forskningsprocesser og -projekter.

Indledning

Artiklen giver et bud pa, hvordan undervisningsforlgb pa universitetet kan facilitere reelle forsk-
ningsprocesser gennem oprettelse af, hvad vi i artiklen kalder undervisningsbaserede forsknings-
kollektiver. Med faget Design: teori, metode og praksis pa kandidatuddannelsen IT-Didaktisk
Design pa Aarhus Universitet som case vises, hvordan almindelig holdundervisning kan gentaen-
kes til at vaere egentlig forskningsproducerende med studerende og underviser som ligevaerdige
medforskere. Til forskel fra forskningsinformeret undervisning, der baserer sig pa forskning, som
underviseren har viden om, eller forskningsbaseret undervisning, der baserer sig pa undervise-
rens egen forskning eller forskningsfelt, sa er forskningsproducerende undervisning en undervis-
ningsform, der inviterer studerende til at indtage rollen som akademiske partnere pa universite-
tet og vaere producenter af egen forskning. Undervisningsbaserede forskningskollektiver er som
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didaktisk design baseret pa og en videreudvikling af Participatory Academic Communities (Aaen
& Ngrgard, 2015).

Hovedformalet med at oprette undervisningsbaserede forskningskollektiver hvor studerende og
undervisere fungerer som partnere, er at understgtte studerendes videnskabelige processer og
produkter gennem udformning og udfgrsel af reelle forskningsprojekter. Malet er saledes at
skabe processer og produkter af en sadan kvalitet, at de kan tzelle som forskning gennem ek-
sempelvis at kunne publiceres i pointgivende forskningspublikationer, blive optaget pa peer-
reviewed forskningskonferencer, afvikles som offentlig formidling og udstilling eller som sympo-
sier for fagfzeller — alt sammen noget, der har vaeret udkommet af dette og tidligere gennemlgb
af kurset (se ogsa Aaen & Ngrgard, 2015).

| undervisningsbaserede forskningskollektiver inviteres de studerende bade til at vaere forskere,
der deltager i egne designede, udfgrte og publicerede forskningsprocesser og -produkter (Fiel-
ding, 2001; Brew, 2003) og til at blive partnere i udviklingen og afviklingen af undervisningsfor-
Igb, -aktiviteter og curricula (Leat & Reid, 2012). Alt dette finder sted i samspil med eksisterende
formelle undervisningskrav, fastsatte leeringsmal og affattelse af traditionelle eksamensopgaver.

Tilgangen i undervisningsbaserede forskningskollektiver er funderet pa rammevaerket fra Partici-
patory Academic Communities (Aaen & Ngrgard, 2015). | disse deltagende akademiske fzelles-
skaber arbejder de studerende projektorienteret, forskningsproducerende og visionsdrevet med
at undersgge et selvvalgt emnefelt i krydsfeltet mellem personlig, uddannelsesmaessig og sam-
fundsmaessig veerdiskabelse pa akademiske mader: “The concept of participatory academic
communities entails an effort to connect society, people and institutions and to invest in each
other” (Aaen & Ngrgard, 2015 s. 73). Hvad vi andetsteds ogsa har kaldt for dannelse til ‘akade-
misk medborgerskab’ (Ngrgard & Bengtsen, 2016).

| undervisningsbaserede forskningskollektiver udvikler de studerende akademisk medborgerskab
gennem at arbejde forskningsproducerende i reelle kontekster eller projektrammer, der raekker
ud over undervisningsrummet. Gennem at indga i disse kontekster eller projekter uden for insti-
tutionen opretter de studerende hybride partnerskaber mellem underviser/universitet og pro-
jektpartner/samfund, hvorigennem de indgar i dialog med omverdenen pa akademiske mader og
med underviser og projektpartner som med-forsker og mentor. Gennem dialoger og samarbejde
i kollektivet udarbejder projektgrupperne forskningsspgrgsmal, forskningsdesign, de indsamler,
analyserer og praesenterer empiri og teori med det formal at na frem til forslag, resultater, ind-
sigter eller viden, der kan bringe savel forskningen inden for omradet videre samt have relevans
og veerdi i samfundet, naermere bestemt den kontekst eller det projekt, inden for hvilket det
forskningsproducerende arbejde pagar.

Projektgruppernes arbejde i det undervisningsbaserede forskningskollektiv har indtil videre ud-
mgntet sig i gennemfgrelse af et 20 ECTS-kursus, udstilling og formidling af gruppernes arbejde
for offentligheden pa DOKK1, peer-reviewed forskningsartikler (Mathiesen, Nedergaard & Ngr-
gard, 2016; Rygaard & Ngrgard, under udgivelse), samt praesentation og paper pa forskningskon-
ference (Mathiesen & Ngrgard, 2017).

Med udgangspunkt i én af disse projektgruppers arbejde - et forskningsprojekt omkring dialogisk
leeringsdesign af MOOCs (Massive Open Online Courses) - peger artiklen pa centrale potentialer
og muligheder ved at lade studerende og undervisere indga i sadanne undervisningsbaserede
forskningskollektiver. Men ogsa veesentlige opmaerksomhedspunkter og risici forbundet med at
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invitere studerende til at indtage rollen som ligevaerdige forskere, sidelgbende med at de forsg-
ger at fglge kurser og besta eksaminer, fremdrages.

Afslutningsvis diskuteres ngdvendigheden af i hgjere grad at anskue undervisning pa universite-
tet som dialogisk, kollektiv, ligeveerdig og demokratisk praksis mellem studerende og undervise-
re. Her kastes ogsa et kritisk blik pd de mader, hvorpa ‘students as co-researchers & co-
producers’ eller ‘students as partners’ ofte konceptualiseres og operationaliseres i undervis-
ningssituationer eller forskningspraksis pa universitetet.

Metode

Kurset Design: teori, metode og praksis kan anskues som et pagaende flerarigt didaktisk design-
eksperiment i form af et research through design (Collins, Joseph & Bielaczyc, 2004; Dalsgaard,
2010). Collins et al. papeger, at designeksperimenter indenfor uddannelsesforskning som oftest
tager udgangspunkt i tidligere forskning og teori indenfor et givent felt og ud fra dette udvikler
og implementerer et design (Collins, Joseph & Bielaczyc 2004, s. 18). | denne artikels tilfaelde
geelder det saledes udviklingen af undervisningsbaserede forskningskollektiver som didaktisk
format, der igen er en videreudvikling af deltagende akademiske faellesskaber, som blev udviklet
og beskrevet i Aaen & Ngrgard, 2015, der baserede sig pa samme kursus i 2015. Inden for re-
search through design er der tale om, at samme (laerings)design designes, evalueres og redesig-
nes, saledes at der over tid fremkommer en formativ form for savel forskningsbaseret viden som
design:

Design experiments were developed as a way to carry out formative research to test and refine
educational designs based on theoretical principles derived from prior research. This approach of
progressive refinement in design involves putting a first version of a design into the world to see
how it works. Then, the design is constantly revised based on experience, until all the bugs are
worked out. (Collins, Joseph & Bielaczyc, 2004, s. 18)

Kurset Design: teori, metode og praksis er iterativt gennem arene didaktisk designet gennem
research through design ud fra overvejelser om modus 3 universitetet, forskningsproducerende
undervisning og undervisningsbaserede forskningskollektiver med det formal at udvikle kritisk
engagerede studerende-som-forskere. Collins et al. benavner de forskellige iterationer af desig-
net som designeksperimentets faser, og denne artikel beskaeftiger sig saledes med eksperimen-
tets tredje fase, mens Aaen og Ngrgard, 2015, beskaeftigede sig med eksperimentets anden fase,
og Ngrgard, 2014, var et forsgg pa en fgrste konceptualisering af formatet.

Foraret 2018 pabegyndes eksperimentets fjerde fase, hvor begreberne akademisk medborger-
skab og academic activism tilkobles undervisningsbaserede forskningskollektiver i forsgget pa
ikke blot at forske, men aktivt deltage i og forandre den omverden og virkelighed, som universi-
tetet er en del af.

Designeksperimentet beskrives som en intervenerende undersggelsesmetode og er malrettet
ikke kun at forbedre praksis, og undervisningsdesignet, men ogsa at skabe teoretiske principper
ud fra denne designpraksis: "Design research is not aimed simply at refining practice. It should
also address theoretical questions and issues if it is to be effective" (Collins, Joseph & Bielaczyc
2004, s. 19). Denne artikel spger saledes at bidrage med principper for undervisningsbaserede
forskningskollektiver, der udspringer fra faget Design: teori, metode og praksis' undervisningsde-
sign, som designeksperiment og research through design.
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Savel Collins et al. (2004) som Dalsgaard (2010) beskriver designeksperimenter og research
through design, som vaerende undersggelsesmetoder, der ggr brug af mangfoldige former for
empirisk materiale sdsom videoer, interviews, feltnoter, studenterprodukter, evalueringer mv.
som kilder til viden, designforskeren kan bygge sin undersggelse og sit design pa. | dette tilfelde
har vi valgt at afgraense vores materiale til en sakaldt eksemplarisk case (Flyvbjerg, 2010) i form
af en konkret projektgruppes arbejde. | gruppen indgik som tidligere naevnt den ene af artiklens
forfattere som studerende, mens den anden forfatter var underviser pa kurset.

Undervisningsbaserede forskningskollektiver som format baserer sig saledes (ud over det teore-
tiske rammevaerk, der preesenteres nedenfor) pa: 1) den studerendes interaktioner, oplevelser
og erfaringer som deltager i et sadant undervisningsbaseret kollektiv, 2) underviserens interakti-
oner, oplevelser og erfaringer som didaktisk designer, underviser og medforsker i selvsamme
kollektiv, og 3) de studerendes eksamensprodukter og -opgaver samt deres evalueringer af kur-
set og diskussioner af dette i den felles Facebook-gruppe. Sammenlagt spiller de 3 akser sam-
men og skaber 3 forskellige 'investigator' perspektiver (Stake, 1995).

Vores empiriske grundlag inkluderer saledes Facebook-gruppens billeder, opslag og diskussioner,
studerendes og undervisers refleksive noter, formelle evalueringer fra samt et spgrgeskema til
alle studerende og endelig en kompilation af forskningskollektivets produkter i form af akademi-
ske blogindlaeg, eksamensopgaver, posters, videoer, prototyper mv., der dokumenterer forlgbet.
Den samlede argangs akademiske blogindlaeg, videoer, posters kan forefindes pa argangens feel-
les abne akademiske blog her: https://pages-tdm.au.dk/platform/. Studenterprodukter, der er
seerlig relevante for artiklens case, er angivet i casebeskrivelsen og er ligeledes alle dbent tilgeen-
gelige. Specifikt kan gruppens blog tilgas her: https://pages-tdm.au.dk/itddfabfive/.

Undervisningsdesignets grundlag: Akademiske partnerskaber pa morgendagens universitet

F@r undervisningsbaserede forskningskollektiver preesenteres som didaktisk format, vil den for-
andrede universitetskontekst, pa baggrund af hvilken undervisningsdesignet er intentionelt de-
signet, fgrst blive beskrevet. Det sker med det formal at etablere et rammeveerk, ud fra hvilket
etableringen af undervisningsbaserede forskningskollektiver kan anskues som et svar pa univer-
sitetets aendrede rolle i samfundet, og en made hvorpa man kan realisere det potentiale, der er
iboende i denne universitetets forandrede vaerensform.

Dette sker ved at beskrive, hvordan universitetets ‘vaeren’ er under stadig forandring fra, hvad
blandt andre Shumar, 1997, Barnett, 2011, Hansen, 2010 og Barnett & Bengtsen, 2017 kalder
modus 1 universitetet frem mod nutidens fremherskende modus 2 universitet og frem videre
frem mod morgendagens modus 3 universitet. Denne beskrivelse af universitetets forandrede
mandat og vaerensform, der ligger til grund for det didaktiske formede, sker gennem inddragelse
Heideggers begreb om ‘vaeren’ og det ‘veerende’ (Heidegger, 1926) for derigennem at begribe
universitetet som et vaesen under stadig forandring, og hvordan denne forandring ogsa virker
tilbage pa undervisningens rolle og muligheder. Det er pa baggrund af modus 3 universitetets
fremkomst og vaerensform, at didaktiske refleksioner, paedagogisk vaerdigrundlag og leeringsde-
sighmaessige valg, der ligger til grund for kurset Design: teori, metode og praksis og etableringen
af undervisningsbaserede forskningskollektiver, skal forstas.

Universitetet, og dermed ogsa universitetsundervisningen, har gennem tiden gennemgaet store
transformationer, der har bevaeget universitet og undervisning gennem forskellige former for
‘vaeren’ og eksistensgrundlag. Gennem disse ‘vaerenstransformationer’ har universitet og under-
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visning forandret sig, bade hvad angar dets interne iboende formal og eksterne relationer til
omverden. | det fglgende vil vi naermere beskrive disse 3 ‘vaerenstransformationer’ for at forsta,
hvordan undervisningsdesign for akademiske partnerskaber og undervisningsbaserede forsk-
ningskollektiver konkret forholder sig til morgendagens modus 3 universitet.

Elfenbenstdrnet: Modus 1 universitetet

Universitetet kan i dets tidlige eksistens, ifglge Barnett, beskrives som ‘the metaphysical univer-
sity’ (Barnett, 2011). Universitetets ‘vaerensform’ er her ofte blevet illustreret gennem at frem-
stille universitetet som et ‘elfenbenstarn.’ | elfenbenstarnet blev viden opbevaret og bevogtet
bag lukkede porte i et selvopretholdende gkosystem. Elfenbenstarnets beboere havde til opgave
at viderefgre viden fra generation til generation og fra universitet til samfund. Viden var univer-
sel og havde egenvaerdi og eksisterede inden for en lukket geografi og en lukket ontologi (Bar-
nett, 2011; Barnett & Bengtsen, 2017).

Modus 1 universitetet havde selv magten over viden og kunne afggre, hvilken viden og hvilke
kompetencer det omkringliggende samfund og befolkningen havde brug for (Barnett, 2011, s.
18). Forholdet til omverden foregik som en transmission af viden fra universitet til samfund, hvor
‘de vidende’ formede den studerendes og samfundets teenkning gennem at fortelle dem, hvad
de havde brug for at vide. Det var universitetet, der afgjorde, hvornar man talte som tilstreekke-
ligt og ordentligt (ud)dannet. Saledes er uddannelse i elfenbenstarnet en overdragelse af viden
og en dannelse, der lukker sig om sig selv og er et indadvendt selvopretholdende gkosystem med
fokus pa opbyggelse og overdragelse af forskning og universel viden. Dette var et universitet,
hvis formal var ‘for-sig-selv’ (Barnett, 2011).

Som institution er modus 1 universitetet saledes et elfenbenstarn opbygget af viden, som gen-
nem uddannelse og undervisning transmitteres fra tarn til studerende gennem en undervisers
forelaesninger eller indfgringer. Nar viden er blevet reproduceret fra tarn til studerende, kan den
studerende tage sit tdrn af viden med sig og virke pa dannede mader blandt befolkningen og i
samfundet (Barnett, 2011, s. 11-12).

Selvom modus 1 universitetet i hgj grad er en ‘vaerensform’, der ikke laengere er mulig for uni-
versitetet som sadan, finder man stadigvaek efterbilleder og afarter af denne form for ‘vaeren’,
bade i form af kurser der til stadighed praktiseres efter modus 1-tankegangen og som egentlig
grundforskning, der ikke synes at have nogen umiddelbar nytteveerdi. Det skal altsa ikke forstas
sadan, at universitetets modus 1-vaerensform er arkaisk eller bagstraeberisk, men snarere sadan,
at det er en vaerensform, der ikke laengere er mulig for det geengse universitet at praktisere i dag
(medmindre man som fx Oxford Universitet har midlerne og mulighederne for at bevare sig selv
som elfenbenstarn). For det almindelige universitet, og for alle danske universiteter, gaelder, at
elfenbenstarnet som vaerensform ikke laengere er muligt, idet de er blevet transformeret til mo-
dus 2 universiteter, hvor rollerne og magtforholdet mellem samfund og universitet i hgj grad er
blevet byttet om. Elfenbenstarnets dgre er blevet sparket ind, og samfundet er traengt ind i alle
kroge af universitet, uddannelse og undervisning.

Fabrikken: Modus 2 universitetet

| dag har universitetet mange forskellige vaerensformer. Barnett (2011) benavner bl.a. ‘the
scientific university’, ‘the entrepreneurial university’ og ‘the corporate university’ som udbredte
veerensformer for nutidens universitet. Pa tvaers af disse forskelligartede universitetsformer er
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der dog traek, der synes at ga igen. Det er disse faellesstraek, som tilsammen kan siges at udggre
modus 2 universitetets kernetraek.

| stedet for universitetet som elfenbenstdarn har vi saledes faet universitetet som fabrik. Her an-
skues universitetet som producent af fremtidens arbejdskraft. Pa fabrikken er det ikke leengere
universitetet, der ejer og overfgrer viden, men derimod samfundet, der er bestemmende i for-
hold til, hvilken viden, kompetencer, forskning og undervisning der er brug for. Effektivitet, out-
put og samfundsmaessig nytteveerdi star centralt, og universitetets opgave er saledes i hgj grad
at vaere leverandgr af det, som samfundet efterspgrger.

| dag finder universitet, undervisere og forskere sig selv i en situation, hvor de er frataget ejer-
skabet og definitionsretten til, hvad der teller som relevant viden og ngdvendig og tilstraekkelig
(ud)dannelse. Fabrikken har ikke magten over sin egen skabne, det er et spgrgsmal om udbud
og efterspgrgsel, og dets relevans males pa evnen til gennem effektiv undervisning at producere
fremtidens arbejdende samfundsborgere, der pa deres side kan skabe sociogkonomisk vaerdi og
innovation til gavn for samfundet. Dette er i trad med, hvad Shumar (1997) kalder det neolibera-
listiske universitetsstyre eller ‘the corporate university’, der vokser ud af bl.a. ‘new economy’,
‘new capitalism’ og ‘knowledge economy’ (Selwyn, 2014; Fairclough, 2003; Simpson & Mayr,
2010; Wright, 2016; Shumar, 1997).

Viden er en handelsvare, der skal hjelpe samfundet med at holde sig konkurrencedygtigt, og det
er universitetets opgave at levere varen gennem at producere de rigtige studerende med de
rigtige kompetencer til de rigtige jobs. Undervisere holdes pa deres side ansvarlige for produkti-
onen, og at den foregar i et passende tempo, sa veerdi ikke gar tabt. Dette kommer ogsa tydeligt
til udtryk i OECD-rapporten ‘The Knowledge-based Economy’ fra 1996.

The OECD economies are increasingly based on knowledge and information.
Knowledge is now recognised as the driver of productivity and economic growth,
leading to a new focus on the role of information, technology and learning in
economic performance. The term “knowledge-based economy” stems from this
fuller recognition of the place of knowledge and technology in modern OECD
economies. (OECD, 1996)

Denne transformation af universitetets vaeren finder maske sit tydeligste udtryk pa, hvad Barnett
(2011) kalder ‘det entreprengrielle universitetet.” Denne vaerensform er ogsa foraedlet pa de
danske gennem universiteter gennem de seneste ar i form af reformer, omstruktureringer m.m.,
der sammenlagt har faet universitetet til at fokusere pa at uddanne udadtil snarere end at sikre
viden indadtil gennem at veere feerdighedsorienteret, samfundsnyttig og omstillingsparat. Uni-
versitetet er blevet en politisk styret fabrik for nyttig viden, der kan hjelpe samfundet med at
Igse de problemer og behov, som er fremherskende og presserende netop nu.

Denne vaerensform vokser ydermere ud af en fremherskende global tendens til, at universiteter-
ne i stadig stigende grad er blevet industrialiserede og professionaliserede og har etableret afde-
linger, der beskaeftiger sig med branding, virksomhedsstrategier, acceleratorer, inkubatorer m.m.
(Barnett, 2011, s. 50-51).

Inden for de seneste ar er der dog fremkommet en spirende modreaktion pa denne vaerensform
(ligesom fabrikken som veerensform kan siges at vaere en modreaktion pa elfenbenstarnet).
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Hvor der pa modus 1 universitetet foregik en envejs-transmission af viden fra universitet til sam-
fund, og der pa modus 2 universitetet ligeledes foregar en envejs-transmission af videnskrav fra
samfund til universitet, ser vi nu begyndende tegn pa et mere tosidet og dialogisk forhold, for sa
vidt angar relationen mellem universitet og samfund. Hvad vi andetsteds har kaldt for fremkom-
sten af akademisk medborgerskab - det forhold, at universitet, forsker, underviser og studerende
indgar i dialog med hinanden og med verden gennem at veere medborger og aktgr i samfundet
pa akademiske mader (Ngrgard & Bengtsen, 2016).

Medborgerhuset: Modus 3 universitetet

Pa modus 3 universitetet indgar universitet og samfund, undervisere, forskere, studerende og
medborgere sammen i kritisk-kreative dialoger og partnerskaber med det formal sammen at
skabe fremtidig viden og samfundsveerdi, der reekker ud over umiddelbar nyttevaerdi, problem-
Igsning og efterspgrgsel.

Modus 3 universitetet adskiller sig saledes fra modus 1 og 2 universitetet, i og med at hverken
samfund eller universitet har definitionsmagten eller dikterer dagsordenen — universitetets veae-
rensform er her bade geografisk og ontologisk dben — idet de indgar i samtaler og samarbejder
med hinanden med det formal at sam-skabe viden for en fremtidig endnu ukendt omverden.
Universitet og omverden integreres pa den made i hinanden, de bliver en del af samme gkologi
og star i hinandens tjeneste.

Her vedbliver undervisningslokale, kontor og campus med at vaere dbent som pa modus 2 uni-
versitetet, ikke som gennembrudt bolvaerk, men som abent medborgerhus, hvor samfund og
universitet, borgere, undervisere, forskere og studerende kan mgdes, teenke og arbejde sam-
men. Pa sin vis kan modus 3 universitetet ses som det dydige universitets genkomst (Nixon,
2008), hvor samfundsvaerdi, menneskeligt veerd og akademisk dannelse star i centrum af de dia-
loger, der pagar i medborgerhuset. Saledes beskriver Ngrgard og Bengtsen (2016) et ‘veeren-i-
verden’ for fremtidens universitetet, hvor der sker en integration mellem universitetet og om-
verden gennem kritisk dialog og interaktion imellem disse, der far et tredje sted til at traeede frem
(Ngrgard & Bengtsen, 2016, s. 10-13).

Modus 3 universitetet kan ogsa begribes termen ‘the ecological university’ (Barnett, 2011, s.
141-151). Medborgerhuset er saledes et universitet, der bekymrer sig om og engagerer sig i sin
omverden, hvilket fordrer en respektfuld og gensidig integration af universitet i omverden og
omverden i universitetet (Barnett, 2011, s. 143-144).

Det pkologiske universitet befinder sig ifglge Barnett i et netvaerk med sin omverden og bekym-
rer sig om ‘den anden’ i dette netvaerk (Barnett, 2011). Men modus 3 universitetet fordrer ogsa,
at omverdenen bekymrer sig om og engagerer sig i universitetet. Med modus 3 universitetet sker
saledes en ‘dobbelt-bevaegelse’ mellem omverden og universitet, der fra universitetets side ma-
terialiserer sig som en invitation til studerende, borgere, medarbejdere og andre til at ‘deltage i
universitetets ide’ (Ossa-Richardson, 2014, s. 154).

Dette engagement og denne dialog muligggres dels gennem at modsaette sig, at universitetet
resignerer og haever vindebroen som modreaktion pa modus 2 universitetet, dels gennem at
modseette sig presset mod, at markedsligggrelse, nyttetaenkning og umiddelbar anvendelig viden
og feerdigheder oversvgmmer universitetet. Gennem denne dobbelt-bevaegelse holdes universi-
tetet pa en gang abent og sammen gennem forskeres, underviseres, studerendes, borgeres og
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medarbejderes dialog og deltagelse i det samfundsintegrerede og samfundsintegrerende univer-
sitet.

Medborgerhuset bevaeger saledes universitetets veerensform vaek fra de sociogkonomiske og
'nyttige’ relationer, som gjorde sig geeldende for modus 2 universitetet, hvor universitetets rela-
tion til omverden var defineret af udefrakommende forhold. Modus 3 universitetet er i hgjere
grad bygget pa, hvad Polanyi kalder substantivistiske relationer, hvor sociale og menneskelige
relationer og veerdier gar forud for gkonomiske rationaler (Polanyi, 2001, s. 59-70). Modus 3
universitetet opnar dette gennem at vaere et medborgerhus, mgdested eller kooperativ for kri-
tisk-kreative dialoger og partnerskaber med omverdenen. P3a sin vis kan modus 3 universitetet
siges at bygge pa gamle principper for andelsbevaegelsen, der stammer helt tilbage fra 1844 med
de sakaldte 'Rochdale Principles’. Disse 7 principper beskriver kernetraek for kooperativer og kan
dermed ogsa give indsigt i nogle af grundprincipperne for modus 3 universiteter:

1. Frit og ligevaerdigt medlemskab: Kooperativer er frivillige organisationer, der er abne for
alle, som vil benytte sig af deres ydelser, og som er villige til at bidrage aktivt til
udviklingen af organisationen.

2. Demokratisk medlemskontrol: Kooperativer er demokratiske organisationer, der
kontrolleres af sine medlemmer. Medlemmerne deltager aktivt i at fastlaegge politikker
og treeffe beslutninger.

3. Medlemmernes gkonomiske deltagelse: Medlemmerne bidrager pa en retfaerdig made til
og kontrollerer kooperativets gkonomi pa demokratisk vis. Hele eller dele af den
indskudte kapital tilhgrer kooperativets fallesformue. Medlemmerne modtager
saedvanligvis kun begraenset udbytte for deres bidrag til kapitalen, som er betingelsen for
deres medlemskab.

4. Selvstaendighed og uafhaengighed: Kooperative virksomheder er selvstendige og
uafhaengige organisationer, som styres af medlemmerne. Indgas der aftaler med andre
organisationer, herunder offentlige myndigheder, eller rejses der kapital fra eksterne
investorer, sker det pa vilkar, der sikrer medlemmerne demokratisk styring og kontrol og
bevarer kooperativets uafhaengighed og handlefrihed.

5. Uddannelse, oplysning og information: Kooperative virksomheder stiller uddannelse og
viden til radighed for medlemmerne, valgte repraesentanter, ledere og ansatte, sadan at
de kan bidrage effektivt til udviklingen af deres virksomheder.

6. Samarbejde mellem kooperativer: Kooperative virksomheder varetager medlemmernes
interesser og fremmer den kooperative bevaegelse mest effektivt igennem samarbejde i
lokale, regionale, nationale og internationale organisationer.

7. Interesse for samfundet: Kooperative virksomheder arbejder for en baeredygtig udvikling
af lokalsamfundet gennem politikker vedtaget af medlemmerne. (Kooperative
principper: https://kooperationen.dk/kooperativer/kooperative-principper/)

| centrum af modus 3 universitetets vaerensform star saledes de kooperative principper og part-
nerskabet med omverdenen. Her anses ogsa de studerende som ligevaerdige partnere og med-
skabere af universitetets ide gennem undervisning, forskning og omverdensinteraktion og -
integration. En konkretisering af denne taenkning kan findes hos fx University College London i
deres uddannelsesstrategi for 2016-2021, som de har kaldt for A Connected Curriculum for
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Higher Education (Fung, 2017). Connected Curriculum er et tydeligt eksempel pa modus 3 uni-
versitetet, idet der fokuseres pa:

e Undervisning, der sigter mod, at de studerende er forskningsproducerende allerede fra
1. semester (hvad UCL kalder for en ‘research throughline’)

e Undervisning, der inviterer de studerende til at vaere forskere pa universitetet og
deltagere i nationale og internationale forskningsnetveerk pa lige fod med universitetets
gvrige forskere

e Undervisning, der muligggr, at studerende er aktgrer i og partnere med omverdenen

e Undervisning, der forbinder studerende og ansatte pa universitetet i ligeveerdige
partnerskaber

e Undervisning, der skaber partnerskaber pa tveers af discipliner og fagligheder

e Undervisning, der udmgnter sig i udvikling af de studerendes akademiske
medborgerskab i form af akademiske produkter, der raekker ud over
undervisningslokalet og campus (Fung, 2017)

Ovenstaende konceptualisering af modus 3 universitetet som medborgerhus for nye partnerska-
ber udggr ligeledes ogsa rationale og fundament for udviklingen af undervisningsbaserede forsk-
ningskollektiver som didaktisk format, der vil blive praesenteret nedenfor.

Undervisningsdesignet didaktiske format: Forskningsproducerende undervisning og
undervisningsbaserede forskningskollektiver

Med udgangspunkt i gennemgangen af universitetets modus 1, 2 og 3 som veerensform, vil dette
afsnit fokusere pa, hvorledes man med afseet i modus 3 universitetet kan rekonfigurere koncep-
tualiseringen af undervisning, studerende, forskning og omverden. Naermere bestemt fokuserer
afsnittet pa undervisningsbaserede forskningskollektiver som didaktisk format i krydsfeltet mel-
lem forskningsproducerende undervisning og akademisk medborgerskab og partnerskaber. Net-
op dette krydsfelt kan anskues som et potentielt veeksthus for didaktiske formater for universite-
tet som medborgerhus. Her forstas partnerskab som:

a process of student engagement, understood as staff and students learning and working
together to foster engaged student learning and engaging learning and teaching en-
hancement ... It is a way of doing things, rather than an outcome in itself. (Healey et al.,
2014, s. 7)

Endvidere beskriver Matthews i “Students as partners as the future of student engagement”
(2016) studerendes akademiske partnerskaber som afggrende for de studerendes (ud)dannelse
pa modus 3 universitetet, hvor studerende italessettes og indteenkes som samarbejdende part-
nere i savel undervisning som forskning og som havende en naturlig, autentisk og anerkendt
plads i universitetets undervisnings- og forskningsnetvaerk og -aktiviteter (Matthews, 2016).

Disse dialogiske akademiske partnerskaber inden for universitetet samteenkes dernaest med
akademisk medborgerskab, som det udfolder sig i dialog med omverdenen pa en sadan made, at
universitet, omverden og livsverden vaeves sammen og folder sig ud inden for den samme gkolo-

gi:
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Having academic citizenship implies the formation of public place within the university
and academic place within society. This is done authentically when the university offers
itself as means and springboard for social issues and activities in order for them to be-
come critically visible and aware of themselves and the inherent opportunities within
them, rather than when the university offers to solve or judge the challenges within soci-
ety. However, ‘means’ does not in this context connote a passive and indifferent offering
of oneself (as the idea of ‘service’ might critically be under- stood), but rather an en-
gaged, responsible and dialogical solicitude. [...] That entails designing universities that
allow for openness, dialogue, mutual integration, joint responsibility and care — a placeful
university for academic citizenship beyond the campus. (Ngrgard & Bengtsen, 2016, s. 14)

Afggrende for udvikling af modus 3-undervisning gennem partnerskaber og akademisk medbor-
gerskab er underviseres og universitetets evne til at gentaeenke deres undervisnings- og uddan-
nelsespraksis for at bevaege sig mod former, der i hgjere grad arbejder intentionelt med at etab-
lere dialogiske partnerskaber, samskabelse, akademisk medborgerskab, forskningsproducerende
studerende og kritisk-kreativt ligeveerdigt engagement mellem undervisere, forskere og stude-
rende samt universitet og omverden.

En made at arbejde intentionelt med dette p& er gennem udformningen af undervisningsbasere-
de forskningskollektiver i et nexus mellem undervisning, forskning og omverden pa modus 3
universitetet.

Oprettelse og udvikling af undervisningsbaserede forskningskollektiver sker gennem, hvad Fiel-
ding kalder ‘radical collegiality’: “a collegiality constitutive of a professionalism commensurate
with the move towards a more dialogic form of democracy. Here teachers learn not only with
and from each other, from parents [or researchers] and from their community, but also, and
more particularly, from their students” (Fielding, 2001, s. 130). Fielding fremhaever her, isaer at

partnerskaberne, for at vaere produktive og anerkendende, bgr:

e fokusere pa processer og projekter, der er valgt og drevet af de studerende, men
sammen med undervisere og forskere.

e veare baseret pd ekspertise og perspektiver, som savel studerende, forskere som
undervisere bringer med sig ind i kollektivet, og anerkende deres forskellige former og
forudsaetninger.

e vere dialogisk og bevaege sig fra transmission af viden og monologiske undervisnings- og
leeringsformer mod samtale, samskabelse og samvaer mellem studerende, forskere og
undervisere samt undervisningsinstitution og omverden.

o fokusere pa studerende som forskere eller forskerteams i egne forskningsprojekter med
undervisere og forskere som deltagere i stedet for at anskue de studerende som
deltagere, medforskere eller forskningsassistenter i underviseres eller forskeres egne
projekter.

e indtenke forskningsnetvaerk, omverdenskommunikation og vidensdistribution i
partnerskabet, hvor undervisere og forskere abner egne netvaerk og partnerskaber for
de studerende, ligesom de studerende etablerer og udvikler egne netveerk og
partnerskaber med det formal at fa forskningsresultaterne ud til de partnere, de
vedrgrer, samt ggre dem offentligt tilgaengelige (Fielding, 2001, s. 129-133).
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Bland og Atweh understreger endvidere vigtigheden af, at de studerende ikke bliver assistenter i,
men er ejere af de forskningsproducerende processer, idet de peger pa en bevaegelse fra

... mere student consultation to student involvement in research activities. Here, we take
this one step further [...] positioning the students as principal researchers in the PAR col-
laboration and creating an environment in which they feel comfortable expressing their
ideas and opinions. Secondly, the projects present challenges to student researchers, such
as presenting and discussing their findings at conferences and through publication.
(Bland & Atweh, 2007, s. 346)

Ovenstaende understreger saledes vigtigheden af, at etableringen af dialogiske og demokratiske
forskningskollektiver er en forudsaetning for forskningsproducerende undervisning. Hermed ma
underviserens rolle gentaenkes fra leverandgr af viden (forskningsinformeret og forskningsbase-
ret undervisning) til at blive medforsker og deltager gennem at engagere sig i og blive en del af
de studerendes forskningsprojekter i forskningskollektivet i stedet for den anden vej rundt:

Co-creating, co-producing, co-learning, co-designing, co-developing, co-researching, and
co-inquiring involve sharing power and an openness to new ways of working and learning
together and, hence, challenges traditional models of HE relationships. (Haley, Flint &
Harrington, 2016, s. 9)

En yderligere pointe i forhold til udformningen af didaktiske formater for modus 3 undervisning
er, at de studerendes partnerskaber i forskningskollektivet ikke kun indgas internt pa universite-
tet, men i lige sa hgj grad ogsa indgas med omverdenen, idet de i partnerskab med universitetet
er i undersggende dialog og partnerskab MED samfundet. De studerende er sdledes ikke ind-
deemmet pa universitetet, hvor de producerer viden, men er i interaktion med samfundet som
akademiske medborgere.

Undervisningsbaserede forskningskollektiver som didaktisk format sigter mod at skabe proces-
ser, der understptter og realiserer disse dimensioner, idet de studerende ikke overlades til at
agere forskere eller akademiske medborgere pa egen hand, men har savel underviser som men-
tor som undervisningens ramme og rum som katalysator for dette.

Overordnet set samtaenker undervisningsbaserede forskningskollektiver partnerskaber, akade-
misk medborgerskab og forskningsproducerende undervisning i forsgget pa at udfaerdige et di-
daktisk format for modus 3 universitetet. Det fglgende afsnit vil beskrive det didaktiske format
sadan, som det udfolder sig og opleves i praksis for de studerende, ligesom det vil praesentere de
studerendes proces og produkter i det undervisningsbaserede forskningskollektiv, de var en del
af.

Undervisningsdesignet i praksis: At vaere studerende i undervisningsbaserede
forskningskollektiver

| det fglgende praesenteres artiklens case med udgangspunkt i 20 ECTS-kurset Design: teori, me-
tode & praksis, sddan som det udfoldede sig som undervisningsbaseret forskningskollektiv. Casen
er beskrevet ud fra det i metodeafsnittet praesenterede empiriske grundlag med seerligt fokus pa
studerendes oplevelser af forlgbet og leener sig op ad analyse af bade studenterprodukter, bille-
der, feltnoter og refleksive feltnoter.
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Casebeskrivelsen raekker ud over det konkrete semester, hvor faget blev afholdt, for ogsa at re-
flektere, hvordan partnerskaber og akademiske partnerskaber danner grundlag for forsknings-
processer og -produkter ud over kurset selv. Casen forlgber sdledes sammenlagt over 1,5 ar med
kurset som begyndelsespunkt.

Casen fokuserer pa en af kursets projektgrupper, der var involveret i et forskningsprojekt om-
kring MOOQOCs (Massively Open Online Courses); naermere bestemt MOOC’en Blended Learning
Essentials udbudt af FutureLearn. Forskningsprojektet omkring MOOC’en, blev udfgrt af en
gruppe pa i alt seks studerende, der i feellesskab og med underviseren som partner og mentor
udfgrte en netnografi (Kozinets, 2015) og research through design af MOOC’en. | netnografien
foretog de seks gruppemedlemmer deltagerobservation fordelt pa forskellige forskerroller, idet
nogle var deltagere, nogle observerende deltagere og nogle observatgrer. Projektgruppens kon-
krete forskningsdesign, -projekt og -resultater er neermere beskrevet i Mathiesen, Nedergaard &
Ngrgard, 2016.

Pa baggrund af projektgruppens undersggelsesdesign og netnografiske feltarbejde i MOOC’en
blev der udfgrt dokumentanalyse af feltnoter, og MOOC’ ens kommunikation blev kategoriseret
og kodet. Analyse og kodning af MOOC’ens kommunikation, interaktioner og deltagerobservati-
oner dannede dernaest grundlag for den efterfglgende research through design-proces (Dals-
gaard, 2010). Pa baggrund af projektets samlede undersggelser og fund fandt gruppen, at selv
MOOCs der eksplicit sigter mod skabelse af kommunikation og fzellesskab, alligevel kan mangle
tilstedeveerelse af samtale, samarbejde og samvaer. Denne mangel forsggte projektgruppen ef-
terfglgende at svare pa gennem at opstille et alternativt MOOC-design der i hgjere grad under-
stgttede disse kvaliteter, og dette alternativ fungerede sammen med eksamensopgaver og efter-
felgende forskningspublikation som udkommet af projektgruppens research through design.

En vaesentlig indsigt, der tradte frem pa baggrund af projektgruppens arbejde i et undervisnings-
baseret forskningskollektiv med ansvar for en reel forskningsproces ind i en faktisk kontekst
uden for universitetet, var ngdvendigheden af, at underviser kontinuerligt fungerede som vejle-
dende mentor i forhold til, var tilstedevaerende som partner i, samt indgik i kritiske dialoger med
projektgruppen. Denne forsknings-mentor-rolle var afggrende for at modvirke de studerendes
oplevelser af frustration, forvirring og usikkerhed, der opstod i forskningskollektivet, nar en vel-
kendt holdundervisningsform transformeres fra vidensoverdragende og forskningsbaseret un-
dervisning til vidensgenererende og forskningsproducerende kollektiver.

Selvom de studerende saledes var ejere af egne forskningsprojekter og producenter af egne
forskningsprodukter, var underviseren stadigveek tilstedeveerende og engageret i kollektivet og
grupperne gennem ugentlige vejledninger, feelles udforskninger og analyser af data og fund samt
kritisk feedback pa og review af skitser til forskningsprodukter. En af kursets studerende forkla-
rer det pa denne made:

Igennem de forskellige faser fik man som studerende lov til at indtraede i forskellige rol-
ler, bade som studerende, men til dels ogsd som forsker. | semesterprojektet fik vi en for-
smag pd, hvordan man agere som forsker ved at udfare en feltundersggelse pG MOOC’en
‘Blended Learning Essentials’. Som studerende kan det veere enormt skreemmende at bli-
ve smidt ud i en kontekst, hvor man pludselig pd egen hdand skal udfare en feltundersg-
gelse, her var det enormt vigtigt at have en underviser, der stgttede en, da man pa egen
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hdnd hurtigt kan komme ud pa for dybt vand. (Studerende pa Design: teori, metode og
praksis, IT-Didaktisk Design, Aarhus Universitet)

Research through design-processen, som de studerende gennemlgb i kurset, var opdelt i en raek-

ke faser med hver deres forskningsintention.

| processens fgrste udforskende fase undersggte de studerende en given kontekst og
indsamlede empirisk materiale.

Herefter kodede, analyserede og fortolkede de det indsamlede materiale med henblik pa
at afdeekke problemfelter, der kunne laegges til grund for aktionsforskning i form af
redesign. Et centralt problemfelt viste sig i den pagaeldende projektgruppe at vaere en
mangel pa egentlig dialog i den undersggte MOOC.

Dette problemfelt afdeekket gennem den analytiske fase blev dernaest lagt til grund for
en problemlgsningsfase, hvor forskellige ideer til Igsning af problemet blev genereret pa
baggrund af et udformet empirisk og teoretisk rammeveerk.

Pa baggrund af genererede analytiske indsigter og et teoretisk rammevaerk omkring
dialog og online-leering udformedes dernaest et designforslag for inddragelse af synkron
kommunikation i MOOC’en.

Designforslagets hypotese testes i form af forskningsbaserede ideer og prototyper, der
efterfglgende blev praesenteret og diskuteret pa konferencen Internet Week Denmark.

Slutteligt fulgte integrationsfasen, hvor viden og resultater fra den analysefase og
problemlgsningsfase samles og formidles i form af de studerendes eksamensopgaver,
designprodukter, academic posters og forskningspublikationer.

En studerende oplever forskningsprocessen saledes:

Ud fra feltundersggelsen blev designprocessen i hgj grad en mdde, hvorpa vi fik mulighed
for at give brugerne af MOOC’en en stemme og satte fokus pd manglende dialog i
MOOC’en. Dette fremlagde vi pa Dokk1, hvor vi fik mulighed for at ga i dialog med inte-
resserede fra hele samfundet omkring dialog i MOOCs. Dette var som studerende span-
dende, fordi vi fik mulighed for at fremlaegge resultaterne af vores undersggelse som for-
skere, undersggelsen fik derved en veerdi, hvor det ikke blot var en ‘gvelse’, men en ‘rig-
tig’ undersggelse. (Studerende pa Design: teori, metode og praksis, IT-Didaktisk Design,
Aarhus Universitet)
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Figur 1: Fra projektgruppens praesentation til Internet Week Denmark pG Dokk1 i Aarhus, hvor de
diskuterede forskningsprojektets fund og deres bud pad redesign af MOOCs, sa de i hgjere grad
inviterer til dialog.

Som afslutning pa analyse- og problemlgsningsfasen afholdt alle projektgrupper i forskningskol-
lektivet praesentationer, designudstilling og workshops pa Internet Week Denmark. Her blev for-
skellige elementer af deres forskningsprojekter formidlet til offentligheden, projektpartnere og
andre interessenter gennem et studenterdrevet forskningssymposium for publikum i det offent-
lige rum, workshops med forskningsprojekternes malgrupper samt en udstilling med akademiske
posters, videopitches og designprototyper, der fremviste og diskuterede fund.

Denne del af den forskningsproducerende undervisning var i hgj grad kulminationen pa den di-
mension, der omhandlede akademisk medborgerskab. Omverden blev for MOOC-gruppen ind-
draget i forskningsprojektet og -processen som dialogpartnere og medskabere af det endelige
design. Efter Internet Week Denmark sendredes fokus i forskningskollektivet sig fra akademisk
medborgerskab til forskerpartnerskaber, hvor deltagere i grupperne sammenskrev empirisk pro-
ces, teoretisk viden, omverdensinteraktion og forskningsprodukter. Her opdelte forskningskol-
lektivets grupper sig i mindre skriveteams, der sammen udfaerdigede deres traditionelle eksa-
mensopgaver pa baggrund af gruppernes forskningsprocesser.

Efter kursets afslutning blev der etableret et forskerpartnerskab mellem to af de studerende fra
gruppen og underviseren med det formal at skrive en forskningsartikel til tidsskriftet Laering og
Medier med henblik pa at formidle de vigtigste indsigter og fund, der var gjort gennem forsk-
ningsprojektet. Udfeerdigelsen af artiklen blev drevet af de studerende som fgrste- og andenfor-
fatter, hvor underviseren var med til at vejlede den akademiske proces, give review ift. til den
akademiske genre og tilrette ift. formalia og skrivestil.

For at anerkende de studerendes ejerskab ift. forskningsproces og indhold i artiklen i det akade-
miske partnerskab blev underviseren, der er ansat som lektor pa Aarhus Universitet, saledes
skrevet pa som artiklens tredjeforfatter. Forfattelse og review af artikel blandt de tre forfattere
forlgb over det efterfglgende semester parallelt med de to studerendes normale kurser og ud-
gjorde derfor en ekstra og ekstern arbejdsbyrde.
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At skrive savel eksamensopgave som forskningsartikel blev af den studerende omtalt saledes:

Eksamensopgaven fungerede som en evaluering af vores designproces, her var vi i hgj
grad tilbage i studenterrollen, hvor vi skulle praestere en traditionel akademisk opgaveaf-
levering. Efter semesterprojektet fik vi mulighed for i endnu hgjere grad at indtraede i for-
skerrollen, hvor vi sammen med vores underviser skrev en artikel baseret pd vores seme-
sterprojekt til Laering og Medier. Forlgbet efter semesterprojektet udgjorde en ekstra ar-
bejdsbyrde ved siden af vores normale studie, til gengaeld var det enormt fedt at blive be-
kreeftet i, at det arbejde, vi praesterede, havde forskningsmaessig vaerdi, ved at vores arti-
kel blev godkendt i dobbelt-blind-peer-review. (Studerende pa Design: teori, metode og
praksis, IT-Didaktisk Design, Aarhus Universitet)

Efter den endelige forskningsartikel var afleveret og endeligt godkendst, fortsatte en af de to stu-
derende, der havde skrevet artiklen, det akademiske partnerskab med underviseren, idet der
blev indleveret et feelles paper til Dansk Universitetspaedagogisk Netveaerk-konferencen.

Dette paper havde i hgjere grad fokus pa kursets akademiske processer, leeringsoplevelser og
forskningskollektiver. Paperet bar titlen “Med MOOCs som case: Studerendes videnskabelige
processer og produkter i undervisningsbaserede forskningskollektiver” og blev praesenteret til
DUN-konferencen 2017 der havde temaet Students — co-creators, co-teachers, co-researchers.

Til konferencen praesenterede studerende og underviser paperet sammen, med fokus pa hvor-
dan kursets proces kunne ses som undervisningsbaserede forskningskollektiver, hvor studerende
inddrages ikke blot som co-creators eller co-researchers, men som skabere og ejere af egne
forskningsprojekter og -produkter.

Sammenlagt har processen for de studerende i det undervisningsbaserede forskningskollektiv i
hgj grad taget form af research through design-processer, der har ledt frem mod forskningsresul-
tater og -produkter som illustreret med udgangspunkt i Yishay Mors model nedenfor:

Research
Methods

Analysis Evaluation

Theoretical
Theory  contributions

Blended Learning Essentials:
Getting Started

of Practice s Design

Design

Implementation Knowledge

Artefacts

ES8) Yishay Mor
Figur 2: Model for projektgruppens research through design proces omkring MOOC’en Blended

Learning Essentials, som den fandt sted i det undervisningsbaserede forskningskollektiv (model
baseret pad Mor, 2009).
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Som omdrejningspunkt i forskningsprocessen star MOOC’en Blended Learning Essentials. 1gen-
nem universitetskursus, praesentation for offentligheden, medforskere og interessenter pa Inter-
net Week Denmark, forskningsartikel og konferencepraesentation pa DUN-konferencen blev re-
search through design-processen gennemlgbet flere gange, hvilket resulterede i flere forskellige
forskningsprodukter -typer og -processer samt en dybere og mere nuanceret forstaelse for
forskning, bade som felt, format og proces.

De forskningsprocesser og —produkter, som de studerende udferdigede gennem dette laengere-
varende akademiske partnerskab, skabte en raekke modus 3-forbindelser bade internt pa univer-
sitetet og eksternt med omverden, hvor de studerende gennem det undervisningsbaserede
forskningskollektiv indgik i reflekterede og dialogiske akademiske relationer med omverdenen.
Disse relationer blev opretholdt og udbygget efterfglgende, hvor de studerende var med til at
skabe en integration mellem omverden og universitetet (Ngrgard & Bengtsen, 2016).

Forskningsprocessen, som den udsprang af det undervisningsbaserede forskningskollektiv og
udfoldede sig som akademisk medborgerskab og akademisk partnerskab, baserer sig sammen-
lagt pa universitetet som medborgerhus manifesteret som en raekke modus 3-forbindelser illu-
streret i figur 3 nedenfor.

[ Semester |
projekt

Figur 3: Leengerevarende akademiske partnerskaber med udgangspunkt i undervisningsbaserede
forskningskollektiver.

Her fremtraeder bade fremlaeggelsen pa Dokk1, artiklen i Laering og Medier samt paper og pree-
sentation pa DUN som modus 3-forbindelser, der er skabt gennem det akademiske partnerskab
og har sit grundlag i det undervisningsbaserede forskningskollektiv. Som neaevnt i afsnittet om
metode er vores case eksemplarisk, og ikke alle studerende i faget indgik i en sa langvarig proces
som beskrevet ovenfor. Dog er det ikke kun studerende fra artiklens case, der efterfglgende har
forfattet pointgivende forskningspublikationer, saledes ogsa eksempelvis Rygaard & Ngrgard,
under udgivelse. Ydermere deltog alle projektgrupper til Internet Week Denmark pa Dokk1, hvor
de afholdt en raekke workshops og preesenterede deres fund for omverden.

Denne inkorporation af modus 3-forbindelser og skabelse af forskningskollektiver kraever dog, at
det er en integreret og obligatorisk del af undervisningen, da ikke alle studerende i udgangs-
punktet var af den opfattelse, at de havde tid eller kunne se meningen med dette. Denne om-
steendighed tydeliggor ngdvendigheden af undervisningsdesign, der intentionelt indtaenker mo-
dus 3-forbindelser, samt undervisere, der indgar pa forpligtigende vis i forskningskollektivet og
understgtter samt er i dialog omkring disse processer. Modus 3-forbindelser er altsa ikke nogle,
de studerende kan eller skal skabe pa egen hand eller have ansvaret for selv. De skal derimod
udformes som intentionelle modus 3-undervisningsdesign og faciliteres af underviseren som en
fuldgyldig partner og deltager i forskningskollektivet.
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Samlet valgte studerende fra to projektgrupper at indgive abstracts til forskningstidsskriftet Lae-
ring og Medier, og begge blev optaget. Men det var kun den ene af de to grupper, der fik udgivet
deres artikel i sidste ende. De studerende fra den anden gruppe fik indsendt deres artikel til re-
view, men da review kom retur, var de i gang med deres specialeproces og fandt dermed, at de
hverken havde tid eller overskud til at gennemarbejde artiklen i overensstemmelse med det re-
view, der kom retur.

Dette peger pa, at ikke alle studerende har overskud til indga i et akademisk partnerskab, der
streekker sig ud over og ligger ved siden af deres normale undervisning. Her er det maske i hgjere
grad ngdvendigt at taenke holistisk i forhold til den uddannelse, de studerende er i gang med at
tage, saledes at forskningsprodukter kan udvikles og udgives som en integreret del af uddannel-
sens forlgb. Dette er ogsa, hvad Fung i A Connected Curriculum for Higher Education (2017) be-
naevner som en ‘research throughline’. En sadan gennemgaende forskningsproces kraever dog
koordination pa tveers af kurser, noget som ikke var muligt inden for det i artiklen omtalte kur-
sus.

Undervisningsdesignets principper: Undervisningsbaserede forskningskollektiver pa modus 3
universitetet

Som det ogsa fremgar af ovenstaende, sa kraever udformningen af akademiske medborgerskab
og partnerskaber, undervisningsbaserede forskningskollektiver og forskningsproducerende un-
dervisning, at man anerkender og patager sig det didaktiske og paedagogiske ansvar, ogsa for
dets skyggesider og etiske implikationer. Nar man transformerer undervisning, sa den malrettes
modus 3 universitetet, er det vigtigt ogsa at spgrge ind til og arbejde intentionelt med, hvad
Aaen & Ngrgard kalder ‘shadowy siblings’ (Aaen & Ngrgard, 2015); undervisningsdesignets erfa-
rede slagskygger og bagsider.

Umiddelbart lovende formater som undervisningsbaserede forskningskollektiver, akademiske
partnerskaber og forskningsproducerende undervisning indeholder ikke ensidigt positive ople-
velser, udbytte eller erfaringer for de studerende, men ogsa negative oplevelser, udkomme og
erfaringer.

Gennem praktiseringen af undervisningsbaserede forskningskollektiver bliver det saledes tyde-
ligt, at underviseren patager sig det etiske ansvar for at fgre de studerende ud pa ukendt og dybt
vand. Det er derfor vigtigt, at underviseren er tilstedevaerende, engageret og i dialog med de
studerende i disse processer, da der ellers er fare for, at de drukner, bliver stressede, eller pro-
cessen bryder sammen.

Her ma underviseren vzere villig til ikke blot at vaere til stede i rollen som traditionel holdundervi-
ser, men ogsa som mentor, der tilbyder at stgtte dem personligt, professionelt og socialt gennem
at veere lyttende, empatisk og anerkendende. lkke ulig de relationer, undervisere indgar med
hinanden i underviser- eller forskningskollektiver.

| undervisningsbaserede kollektiver er det saledes vigtigt, at de studerende pa den ene side op-
lever, at der er tale om ligeveerdige partnerskaber, og pa den anden side erfarer, at underviseren
tager ansvar for processen og er kollektivets mentor samt ansvarshavende for undervisningsde-
signet og dets professionelle, sociale og personlige implikationer. Underviseren er saledes etisk
forpligtet til ikke at lade de studerende i stikken som ‘selvsteendige forskere’. Selvom underviser
og studerende er ligevaerdige forskere, betyder det saledes ikke, at de er ligevidende eller lige-

98



Undervisningsbaserede forskningskollektiver: .......

)U | » Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 24, 2018

gvede forskere i disse processer.

Omvendt er det vigtigt, at underviseren ligeledes er etisk forpligtet til at sikre, at de studerende
ikke blot kommer til at lege forskere i forskningsimiterende processer, at de studerende udover
at veere studerende nu ydermere skal vaere forskere i forskningsparallelle processer, eller at de
studerende agerer forskningsassistenter i underviserens egne forskningsprojekter i stedet for at
vaere ejere af egne forskningsprocesser og -produkter i den forskningsproducerende undervis-
ning.

Pa tvaers af grupperne i det undervisningsbaserede forskningskollektiv bliver det saledes tydeligt,
at skiftet fra forskningsbaseret til forskningsproducerende undervisning ligeledes kraever et skifte
i roller, fra underviser og studerende til ligevaerdige partnere og mennesker i det medborgerhus,
der er universitetet, og som selv befinder sig i en ligevaerdig dialog med sin omverden: “Acade-
mic citizenship occurs when the university becomes a place where the ‘they’ is being dissolved,
when university, society and people are nested within each other” (Ngrgard & Bengtsen, 2016, s.
12). Disse erfaringer kan sammenfattes i en raekke retningslinjer for akademiske partnerskaber
og forskningsproducerende undervisning pa modus 3 universitetet:

e Fokus pa didaktisk visdom og dgmmekraft i designet af undervisning, der szetter
universitetets partnere og deres behov, oplevelse og livsverden over systemiske behov.

e Anerkendelse af eksistensen af shadowy siblings i forskningsproducerende undervisning
og akademiske partnerskaber, som der arbejdes iterativt og intentionelt med gennem
evalueringer og inddragelse af de studerende som partnere i undervisningsdesignets
videre udformning.

e Forpligtigelse til ikke at lade de studerende i stikken som selvstaendige forskere.
Ligeveerdige forskere betyder ikke ligevidende eller ligegvede forskere, og
forskningsproducerende undervisning kraever en underviser, der pa en gang er partner,
mentor og menneske.

e Ansvarlighed for, at de studerende ikke ender med at fungere som ulgnnede
assistenter/statister eller en gratis uudnyttet ressource. Universitetet og undervisere skal
passe pa ikke at blive parasitter pa de studerendes tid/produktion.

o Tilrettelaeggelse af processer, der er egentlig forskningsproducerende, sadan at de
studerende ikke kommer til at lege forskere i forskningsimiterende processer eller vaere
forskere sidelgbende med, at de er studerede i forskningsparallelle processer.

Disse retningslinjer kan, kombineret med artiklens rammeveerk, teoretiske grundlag og empiriske
fund sammenfattes i nedenstaende 6 principper for undervisningsbaserede forskningskollektiver
pa modus 3 universitetet:

1. Underviseren som mentor: Studerende fungerer som kollektivets ejere og producenter af
studenterinitierede og -drevne forskningsprocesser.

2. Sammenveavet og hybridt samspil: Studerende, undervisere, universitet og samfund er i
dialog med hinanden gennem undervisningen og fungerer som partnere i kollektivet.

3. Understgttet og iterativ forskningspraksis: Underviseren fungerer som mentor, der
gennem iterationer opgver forskningspraksis i kollektivet med henblik pa kollektivets
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transformation af interne studenteropgaver til eksterne forskningsprodukter med
samfundsvaerdi.

4. Kollektiv og deltagende forskningsproducerende undervisning: Underviseren agerer
medforsker og medtaenker i kollektivet, hvor undervisningen har form som dialogiske
samspil frem for monologisk orkestrering. Undervisningen skifter fra at veere
forskningsinformeret eller forskningsbaseret til at vaere forskningsproducerende med
fokus pa de studerendes gennemgaende forskningsproces.

5. Den studerende som akademisk medborger i samfundet: Dannelse til akademisk
medborgerskab gennem forskningskollektiver som refleksive deltagende akademiske
faellesskaber med henblik pa medborgerlig samfundsvaerdi gennem at indga i dialog og
interaktion med omverdenen pa akademiske mader.

6. Universitetet som dbent medborgerhus: Undervisning som en integreret del af
universitet og omverden, hvor de studerende er ligevaerdige partnere pa savel
universitet som i omverden. Omverdenen integreres i undervisningen, og
undervisningen flyttes ud i omverdenen gennem oprettelsen af forskningskollektiver
hvor universitet og omverden mgdes.

Sammenlagt peger vores undersggelse af undervisningsbaserede forskningskollektiver p3, at de
kan fungere som katalysator for modus 3 universitetet, hvor studerende, underviser og omver-
den indgar i ligeveerdige dialogiske partnerskaber med hinanden. Undervisningsdesignet er sale-
des ét bud p3, hvordan man kan operationalisere modus 3 universitetet, der hidtil kun har vaeret
omtalt som potentiel ‘vaerensform’, til didaktiske formater.

Universitetspaedagogisk kunne det sadledes veere interessant at undersgge, hvordan andre fag-
traditioner kan arbejde med at etablere undervisningsbaserede forskningskollektiver fremfor
traditionel holdundervisning, og undersgge hvorvidt de studerende oplever samme ggede ejer-
skab og engagement, som var tilfaldet i vores undersggelse. Ligeledes kunne det vaere interes-
sant at undersgge, hvilke andre didaktiske formater der kunne manifestere sig med udgangs-
punkt i de her beskrevne rammevaerk, retningslinjer og principper.

Endelig kunne det vaere interessant at undersgge modus 3 universitetet og dets didaktiske for-
mater fra et samfundsperspektiv gennem at undersgge, hvordan sadanne partnerskaber og aka-
demisk medborgerskab opleves, og hvorledes en ligevaerdig dialogisk forbindelse til universitetet
kan opleves som produktiv og veerdiskabende.

Rikke Toft Ngrgdrd er associate professor in educational design & technology pé Center for Un-
dervisningsudvikling og Digitale Medier, Aarhus Universitet. Hendes arbejde fokuserer pd intenti-
onel innovation i undervisning og laering gennem brugen af designtaenkning, uddannelsesfilosofi
og signaturpaedagogik. Hun har for nylig givet keynotes pa CHED'17-konferencen i Shanghai med
titlen "Teachers as Learning Designers" og #dariahTeach-konferencen i Lausanne med "New (in-
fra)structures for the future university". Hendes nyeste publikationer arbejder med at udvikle nye
former for undervisningsaktiviteter og universitetskonfigurationer, der relaterer sig til modus 3
universitetet, bl.a. "Academic citizenship: a call for the placeful university" (Ngrgdrd & Bengtsen,
2016) og "Participatory Academic Communities" (Aaen & Ngrgard, 2015).

Kim Haagen Mathiesen er nyuddannet kandidat i IT-didaktisk design 2017, hvor han afleverede
specialet med titlen ‘"MOOCs: Fanget i en vidensgkonomi, pd vej mod et gkologisk universitet’
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(2017). Hans interesseomrdde centrerer sig omkring online-laering, social laering og samskabende
undervisning mellem studerende, underviser og omverdenen. Kim har tidligere udgivet artiklen
‘Critical reflection and dialogical learning design: moving MOOCs beyond unidirectional transmis-
sion of content’ (2016) i Leering og Medier, samt paperet ‘Med MOOCs som case: Studerendes
videnskabelige processer og produkter i undervisningsbaserede forskningskollektiver’(2017) til
DUN-konferencen 2017.
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Forskningsbaseret leering og innovativ praksis pa
jurauddannelsen

Werner Schdfke, ph.d., adjunkt, Det Juridiske Fakultet, Ksbenhavns Universitet
Bente Kristiansen, ph.d., leeringskonsulent, Det Juridiske Fakultet, Ksbenhavns Universitet

Karina Kim Egholm Elgaard, ph.d., adjunkt og postdoc, Det Juridiske Fakultet, Ksbenhavns Uni-
versitet

Maiken Stensgaard Hglmkjeer, cand.jur., Det Juridiske Fakultet, Kebenhavns Universitet

Faglig artikel, fagfellebedgmt

Pd Det Juridiske Fakultet, Kgbenhavns Universitet, udvikles en ny leeringsplatform i form
af et e-tidsskrift inden for skatte- og afgiftsret, UCPH Fiscal Relations Law Journal, med et
tilhgrende kursus. Her skal de studerende skrive videnskabelige og innovative artikler un-
der taet supervision af en forsker fra universitetet eller en praktiker fra det offentlige eller
private erhvervsliv. Leeringsplatformen skal hjaelpe de studerende til bedre muligheder for
at kombinere retsvidenskabelig forskning med juridisk praksis i en sammenhang, hvor
der laegges vaegt pd innovation og bredere forstdelse af samfundsmaessige problemstil-
linger. Denne artikel praesenterer, hvordan e-tidsskriftet og det tilhgrende kursus pdataen-
kes at arbejde med problemorienteret og forskningsbaseret leering inden for en professi-
onsorienteret universitetsuddannelse. Kurset afholdes for fagrste gang i efterdrssemestret
2017. Artiklen praesenterer derfor alene kursusdesignet og de paedagogiske overvejelser
bag det, idet vi endnu har evalueringerne til gode, der vil vise, om forventningerne til lze-
ringsplatformen kan indfries, ndr kurset er blevet gennemfgrt.

En breendende platform

Forskningsbaseret undervisning star hgjt pa agendaen i universitetspadagogisk udvikling i man-
ge fag. Pa den juridiske uddannelse kan denne tilgang adressere nogle af de udfordringer, som
jurister i stigende grad oplever pa arbejdsmarkedet. Jurister kommer i hgjere og hgjere grad i
konkurrence med kandidater fra statskundskab, gkonomi og erhvervsjura. Professionssociologi-
ske undersggelser har konkluderet, at der er vedvarende forandringer inden for det juridiske
arbejdsmarked. Juristerne er under pres fra andre professioner, savel i den private sektor (Ham-
merslev, 2010, s. 163, 2011, s. 48) som i den offentlige (Madsen, 2008). Seerligt oplever juristerne
at blive presset ud af brancher som videnservice, finans og organisation af erhvervsjurister, dvs.
cand.merc.jur.’er (Det Juridiske Fakultets Aftagerpanel, 2013).

Disse forandringer stiller krav til jurauddannelsen, som er den eneste uddannelse, der leverer
dimittender til den juridiske profession, hvis man ser bort fra andre uddannelser som
cand.merc.jur.- og cand.soc.-i-jura-uddannelserne. Disse uddannelser er i teet konkurrence med
jurauddannelsen, hvorfor arbejdsmarkedet er blevet smallere for jurister, dvs. cand.jur.’er. De
nye udfordringer for jurauddannelsen er papeget af aftagere.

Aftagerpanelet ved Det Juridiske Fakultet, Kgbenhavns Universitet, udtrykker saledes gnske om
dimittender med et hgjt fagligt niveau, bedre innovationskompetencer, herunder tvaerfaglighed
samt stgrre forstaelse for, hvordan juraen bruges til Igsning af komplekse samfundsproblemer
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fra ”det virkelige liv” (Det Juridiske Fakultets Aftagerpanel, 2013; jf. Det Juridiske Fakultets Afta-
gerpanel, 2016b; 2017):

Det er vigtigt, at der oven pd den hgje kernefaglighed kan bygges en tvaergdende og
tveerfaglig overbygning, som kan give jurastudiet e[t] bedre og mere bredt udsyn i
forhold til at bidrage til at Igse komplekse problemer. Der bgr fokuseres pd
tveerfaglighed, der er ikke mange stillinger pa arbejdsmarkedet, hvor man kan ngjes med
kun at anvende sin jurafaglighed (Det Juridiske Fakultets Aftagerpanel, 2016b).

Vi skal erkende, at der ikke i tilstreekkeligt omfang er en kultur, der understgtter
innovation i uddannelsen og udvikle mere innovativt studiemiljg (Det Juridiske Fakultets
Aftagerpanel, 2017).

Aftagerpanelet giver ogsa udtryk for deres visioner for fremtidens dimittender. Dimittenderne
skal veere i stand til at taenke i helheder ud over enkeltfaglige graenser (Det Juridiske Fakultets
Aftagerpanel, 2013; 2015, 2016a, 2016b), og uddannelsen skal “@ge juristers kreative og Igs-
ningsfokuserede mind-set” (Det Juridiske Fakultets Aftagerpanel, 2013; jf. 2014, 2016a, 2016b).
Samlet set udtrykker Aftagerpanelet det ideal, som den amerikanske jurist og filosof Lon Fuller
formulerede i 1950: ”[w]hatever it is we want the student to get, it is something more durable,
more versatile and muscular, than a mere knowledge of rules of law” (Fuller, 1950, s. 36).

Leeringsplatformen

Det er disse udfordringer og @nsker, vi gerne vil adressere med e-tidsskriftet og det tilknyttede
kursus “Innovation og entreprengrskab inden for skatte- og afgiftsret”.! Med henblik p& at ar-
bejde med mere tveerfaglig og innovativ teenkning har vi forsggt at tilrettelaegge en proces med
problemorienteret, forskningsbaseret laering. Ved at knytte et tidsskrift og et kursusfag teet
sammen haber vi pa at invitere de studerende til at deltage i et fagligt og professionelt faelles-
skab. De kan aflevere deres projekt alene som en eksamensopgave, men de kan ogsa arbejde
med projektet som et bidrag til tidsskriftet og dermed arbejde videre med de faglige og professi-
onelle kriterier, som er en del af det skatte- og afgiftsretlige fagfaellesskab. Tidsskriftet og kurset
har en steerk forskningsmaessig forankring i en forskningsgruppe for skatte- og afgiftsret? og har
samtidig en steerk forankring i det praktiske liv gennem undervisere, case-virksomheder og re-
daktionsmedlemmer, der arbejder i praksis med skatte- og afgiftsretlige problemstillinger. Vi ser
mange muligheder for innovation i krydsfeltet mellem forskning og praksis, og det er netop her,
at vi vil invitere de studerende ind pa en ny leeringsplatform, der bade er curriculaer og ekstra-
curriculeer.

Som naevnt er den nye leeringsplatform organisatorisk forankret i forskningsgruppen FIRE — Fiscal
Relations Research Group, der bl.a. har til formal at virke som aktivt bindeled mellem studeren-
de, forskere og praktikere med henblik pa at styrke det skatte- og afgiftsretlige forsknings- og
uddannelsesmiljg. Udviklingen af laeringsplatformen er sket i meget teet samarbejde med Forsk-

1 Fonden for Entreprenerskab har medfinansieret vores projekt “Opnaelse af entreprenerskabs-
kompetencer gennem nyt og innovativt e-tidsskrift”, http://jura.ku.dk/fire/nyheder/ucph-law-
journal-for-fiscal-relations/.

2 FIRE - Fiscal Relations Research Group, Det Juridiske Fakultet, Kebenhavns Universitet,
www jura.ku.dk/fire.
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ningsgruppen for retsvidenskabelig didaktik® for at sikre en universitetspaedagogisk funderet
implementering af kurset. Der star saledes et fast sammentgmret forskningsmaessigt hold bag
den nye lazringsplatform bade fra den faglige og fra den universitetspadagogiske side. Dette
samarbejde er vasentligt for at sikre hgj faglig kvalitet, tiltraekke eksterne samarbejdsparter
samt gg@re e-tidsskriftet attraktivt for en klart afgraenset malgruppe af skatte- og afgiftseksperter.

Det er vigtigt for den nye leeringsplatform, at forskningsbaseret lering kombineres med praktisk
anvendelse af juraen, hvilket i hgj grad sker ved inddragelse af eksterne samarbejdsparter fra
erhvervslivet i alle sammenhange i forbindelse med laeringsplatformen. Eksterne samarbejds-
parter har holdt oplaeg pa informationsarrangementer, deltager i redaktionen, underviser pa
kurset, agerer som case-virksomhed eller bedgmmer de studerendes praesentationer pa kurset.
De eksterne samarbejdsparter er alle skatte- og afgiftseksperter, men fra forskellige brancher
sasom et forlag, en teenketank, advokat- og radgivningsvirksomheder samt offentlige virksomhe-
der. Leeringsplatformen giver de studerende gode muligheder for at udtaenke innovative Igsnin-
ger, der bade er forskningsbaserede og implementerbare i praksis, hvilket er en efterspurgt
kompetence i den juridiske profession.

Da vores artikel indeholder en praesentation af kursusdesignet samt vores paedagogiske overve-
jelser bag dette, er der tale om vores forventninger og kvalificerede antagelser til kurset og tids-
skriftet som ny laeringsplatform, idet det kommer an pa den faktiske gennemfgrelse heraf, hvor-
vidt vores forventninger kan indfries eller ej.

E-tidsskriftet

Vores nyudviklede laeringsplatform bestar af to dele: e-tidsskriftet og et tilhgrende kursus. E-
tidsskriftet hedder UCPH Fiscal Relations Law Journal® og skal udgives som et Open Access-
onlinetidsskrift af et forlag. Det skal tage imod artikler pa dansk, norsk, svensk og engelsk. De
overordnede faglige krav er, at artiklerne er videnskabelige, innovative og i et eller andet omfang
vedrgrer en skatte- eller afgiftsretlig problemstilling. Tidsskriftet vil veere abent for forfattere fra
alle fagomrader og discipliner og for studerende savel som forskere og praktikere.

E-tidsskriftet fungerer som et almindeligt tidsskrift, hvor redaktionen bestar af studerende, for-
skere fra forskellige institutioner samt praktikere fra det offentlige og private erhvervsliv. | skri-
vende stund er der 14 redaktionsmedlemmer, heraf tre studerende, to nyuddannede, syv forske-
re og fire praktikere. Redaktionen administrerer tidsskriftet og godkender indkomne artikler til
fagfellebedgmmelse. Fagfellebedgmmelsen er double blind og foretages som udgangspunkt af
en studerende i samarbejde med en forsker eller praktiker, medmindre artiklen sendes til eks-
tern fagfaellebedgmmelse. Under hele udviklingen af leeringsplatformen har vi haft stort fokus pa
studenterinvolvering, teet samarbejde mellem studerende, forskere og praktikere samt laering
gennem feedback, hvorfor det er naturligt at invitere de studerende til at laere mere ved at del-
tage i en superviseret fagfeellebedgmmelse. Den endelige artikel godkendes af en forsker fra
redaktionen fgr publicering.

Redaktionen fungerer som kontaktdatabase, hvor studerende (ekstra-curriculzert) kan tilmelde
sig, hvis de gnsker at skrive en artikel under supervision af eller i samarbejde med en forsker

3 www jura.ku.dk/lawteaching.
4 http://jura.ku.dk/firejournal/.
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eller praktiker. Studerende kan ogsa tilmelde sig, hvis de selv skriver en artikel, der eksempelvis
er baseret pa et bachelorprojekt eller kandidatspeciale. P4 samme made inviteres forskere og
praktikere til at tiimelde sig kontaktdatabasen. Tanken bag kontaktdatabasen er altsa den sam-
me som bag kurset, hvilket er at kombinere forskning, praksis og innovation ved at bringe stude-
rende sammen med forskere og eksterne samarbejdsparter. Dette er ment til at styrke sammen-
haengen mellem curriculaere og ekstra-curriculzaere aktiviteter pa en god made, der giver mening
for alle parter.

De studerendes artikler, som publiceres i e-tidsskriftet, vil kunne indga direkte i undervisningen
pa skatte- og afgiftsfagene. Pa kurset “Innovation og entreprengrskab inden for skatte- og af-
giftsret” kan studerende, der indgar i nye kursusforlgb, med fordel anvende tidligere artikler som
videndatabase. Artiklerne kan ogsa bruges af skatte- og afgiftseksperter, der vil vide mere om
det pagaeldende omrade.

Kurset

Det til e-tidsskriftet tilknyttede kursus hedder “Innovation og entreprengrskab inden for skatte-
og afgiftsret” og er pa 15 ECTS. Kurset udbydes som et valgfag pa kandidatuddannelsen fra og
med efterdret 2017.° Kurset indeholder forskellige elementer vedrgrende innovation, akademisk
skrivning, projektarbejde, Real-Life-Cases m.v. De studerende arbejder selvstaendigt med en
selvvalgt problemformulering, individuelt pensum, projektstyring, skrivning og refleksion. Fra
start til slut far de studerende Igbende planlagt feedback fra undervisere, medstuderende og
eksterne samarbejdsparter, hvilket kan ske en-til-en, i grupper eller i plenum.

Til eksamen afleverer de studerende en videnskabelig og innovativ artikel pa 15—-25 sider og en
afsluttende skriftlig refleksion (maks. 30 normalsider i alt). Refleksionen gar ud p3, at den stude-
rende med baggrund i en leeringslogbog reflekterer over sin egen laereproces: Hvordan handterer
jeg faglige udfordringer, hvordan arbejder jeg innovativt, hvordan giver og modtager jeg feed-
back etc.

Kurset er tilknyttet e-tidsskriftet pa den made, at nar den studerende har arbejdet i dybden med
leringsmalene for kurset, vil den studerende ideelt set have skrevet en artikel af en sadan kvali-
tet, at den kan indsendes til e-tidsskriftet og publiceres efter fagfellebedgmmelse. Vurderings-
og bedgmmelseskriterierne inden for kurset haenger derfor taet sammen med kvalitetskriterierne
for publicering i e-tidsskriftet, hvorved der gerne skulle skabes en direkte sammenhang mellem
det curriculzere og det ekstra-curriculzere leeringsudbytte. Udover at e-tidsskriftet er en integre-
ret del af laeringsplatformen, er der tale om et tvaervidenskabeligt forskningstidsskrift, hvor det
er hensigten, at det ogsa skal blive et fagligt tidsskrift med indflydelse pa praksis pa skatte- og
afgiftsomradet. Det er denne kobling mellem forskning, laering og praksis, vi ser paedagogiske
potentialer i, og som vi haber vil blive dokumenteret gennem evalueringerne af kurset senere
hen.

Leeringsstrategi

Vi arbejder med, hvad der betegnes som problemorienteret projektarbejde i universitetsunder-
visning:

5 http://kurser.ku.dk/course/jjua55187u/2017-2018.
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[...] en deltagerstyret studieform, hvor man arbejder med at formulere, begrunde og
metodisk undersgge en saglig problemstilling — noget, man ikke ved — ved hjzlp af
videnskabelige metoder og teorier — ofte tvaervidenskabeligt og ofte i grupper. Der
udarbejdes et produkt — typisk en projektrapport (Pedersen, 2015, 15, originale
fremheevelser).

| vores tilfaelde er produktet en akademisk artikel til et konkret fagligt relevant tidsskrift samt en
skriftlig refleksion over arbejdsprocessen og dens styring. Hvor de faerreste studerende vil ople-
ve, at deres projektrapporter drgftes uden for universitetssammenhange, kommer disse stude-
rende gennem deres arbejde med artiklen til i bedste fald at deltage i et eksisterende fagligt
diskursfellesskab inden for skatte- og afgiftsret. Dels fordi de skal arbejde og skrive ud fra de
samme kriterier som andre professionelle skribenter til tidsskriftet, dels fordi undervisningen er
organiseret sadan, at de far feedback fra diskursfaellesskabet, nemlig forskere og praktikere in-
den for skatte- og afgiftsret.

Tilgangen, arbejdsmetoden og resultatet er sdledes forskningsbaseret, idet de studerende skal
lere at arbejde som en forsker (Healey & Jenkins, 2009, s. 8). De studerende skal finde en ny
problemstilling, som de skal forske i, behandle og analysere, og derefter aflevere deres forsk-
ningsresultat i form af en artikel, der formidler deres forskning. For at kunne leve op til et rime-
ligt videnskabeligt niveau er det ngdvendigt at saette sig ind i state-of-the-art pa omradet, dvs.
nationale og internationale forskningsartikler, ph.d.-afhandlinger m.v. Arbejdet med artiklen skal
abne de studerende op for problemlgsende teenkning, som gar ud over deres traditionelle juridi-
ske faglighed, og de studerende skal optimalt set lzere, hvordan en forskende metode kan bidra-
ge til at Igse komplekse samfunds- og erhvervsmaessige problemer og ikke kun er et redskab til at
kunne skrive et afsluttende speciale.

Derved bryder dette forlgb med den case-baserede undervisning, som traditionelt dominerer i
juridiske uddannelser (Krogh, Stentoft, Emmersen, & Mausaeus, 2013, s. 201-202; Wilhelmsen,
2014c, s. 166—167). Cases i juridiske uddannelser handler ofte om domme, som enten er blevet
ankede, eller som kunne ankes (Wilhelmsen, 2014c, s. 166—-167). Rammen for at undersgge et
problem i en case ligger typisk inden for den juridiske fagdisciplin med anvendelse af juridisk
metode og juridisk argumentation. | Norge gav Bolognaprocessen og arbejdet med den norske
kvalifikationsramme anledning til et stgrre didaktisk arbejde med udvikling af de juridiske ud-
dannelser, hvor man gik i retning af problembaseret leering (Wilhelmsen, 201443, s. 5).

| sammenhang med problembaseret leering pa juridiske uddannelser kan der skelnes mellem
problemer pa tre forskellige niveauer, der er relateret til Blooms taksonomi (Wilhelmsen, 2014c,
s. 159): Niveau 1 er opgaver, der handler om fakta, forstaelse og anvendelse af relevante retsreg-
ler. Den viden, den studerende har brug for til at kunne Igse problemet, findes i pensum. Niveau
2 er velstrukturerede problemer. Her gar man lidt hgjere op i Blooms taksonomi og udvikler feer-
digheder sdsom analyse, syntese og strukturering. lkke alle ngdvendige informationer til at be-
svare problemet findes i pensummet, men stadig inden for det stof, de studerende er blevet
prasenteret for i den organiserede undervisning. Niveau 3 er ufuldsteendigt strukturerede pro-
blemer, hvor de studerende vil vaere ngdt til selv at finde alternative informationskilder ud over
det, som de er blevet praesenteret for i den organiserede undervisning. De mest velegnede pro-
blemer pa dette niveau er Real-Life-Cases: "Den beste form for ufullstendig strukturerte pro-
blemoppgaver er virkeligheten selv” (Wilhelmsen, 2014c, s. 159). Det er denne type problemer,
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de studerende pa vores kursus kommer til at arbejde med, hvilket forhabentlig sker med inddra-
gelse af tveerfaglige problemstillinger og innovativ teenkning.

Ved at seette en akademisk artikel som mal for de studerendes arbejde haber vi, at det bliver
meget tydeligt for de studerende, hvordan forskningens metodikker kan bidrage til at kvalificere
besvarelser af problemstillinger. Det er ogsa vores hab og formodning, at de studerendes arbej-
de pa kurset viser sig at give vaesentlige bidrag til innovativ taenkning pa det skatte- og afgiftsret-
lige omrade, hvilket vil gavne samfundet i flere henseender. At det med artikelformen handler
om en faktisk tekstgenre, forbereder de studerende bedst muligt pa faglig skriftlighed (Carter,
2007, s. 410; Tynjala, 1998).

Kursets tilgang til at lade de studerende tage udgangspunkt i problemstillinger fra praksis i sam-
arbejde med aktgrer uden for universitetet realiserer en af de mest abne og samfundsorientere-
de tilgange til tvaerfaglighed: transdisciplinaritet. Transdisciplinaer forskning betegner forskning
som fokuserer pa Igsningen af komplekse samfundsproblemer, som raekker ud over én etableret
disciplins greenser (Klein, 2010, s. 24-25; Mittelstrass, 2011, s. 331). For de studerende betyder
det at lzere, at man aktivt bringer sin faglighed i samspil med andre fagligheder for at udvikle
innovative Igsninger pa faktiske, komplekse problemer. Denne arbejdsform understgtter ogsa
abenhed, selvstaendighed og mod til at tale uklarheder og modsigelser i forskellige disciplinaere
opfattelser og forudsaetninger (Armstrong, 1988).

Undervisningsformater

Overordnet arbejder vi med to undervisningsformater, innovationsseminarer og skrivevaerkste-
der, der begge foregar under Innovation Hubs. Innovation Hub er et andet navn for den skema-
lagte undervisning, idet vi har samlet alle ugens timer pa den samme dag. | forbindelse med in-
novationsseminarer gennemfg@rer de studerende forskellige innovations- og design-thinking-
gvelser. Her kombineres juridisk viden med praktiske problemer, idet eksterne samarbejdsparter
deltager som case-virksomheder eller diskuterer og bedgmmer de studerendes praesentation af
Igsninger. Skrivevaerkstederne er ledet af en facilitator. Hvert vaerksted indledes med, at de stu-
derende gennemfgrer en tjek-ind, hvor de formulerer deres aktuelle udfordringer.

Derudover har de studerende pa forskellige tidspunkter i kursusforlgbet en raekke peerfeedback-
aktiviteter, der skal hjaelpe dem videre med skriveprocessen. Sadanne peerfeedback-aktiviteter
er bl.a. rundbordsseminarer og mundtlig opfglgning pa skriftlig peerfeedback pa midtvejsudkast
af deres artikel.® Herudover far de studerende individuel mundtlig og skriftlig vejledning fra en
forsker eller praktiker, som er ekspert i projektets omrade, hvilket yderligere hjalper de stude-
rende videre med skrivningen.

Undervisningsformaterne afspejler vigtige aktiviteter i bade forskningsarbejde og juridisk praksis.
Rundbordsseminarer svarer til lignende seminarer for ph.d.-studerende og til andre mundtlige
oplaeg, som f.eks. konferenceoplaeg. Skriftlig peerfeedback svarer til fagfeellebedgmmelse pa
tidsskriftsartikler og kollegers artikeludkast. Den arbejdsform genkendes ogsa i praktikernes ar-
bejde, idet rundbordsseminarer kan sammenlignes med at afrapportere over for en bestyrelse

¢ Feedback-vejledninger hertil er tilgeengelige pa
www jura.ku.dk/firejournal/kursus/undervisningsplan/ som bilag til Undervisningsplanen af 7.
august 2017 udarbejdet af Karina Kim Egholm Elgaard, Werner Schifke og Bente Kristiansen.
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eller afholde en salgstale over for en ny kunde. | radgivningsfirmaer vil der ofte vaere regler om
intern fagfeellebedgmmelse af en eller to seniorer af ethvert skriftligt arbejde, der sendes ud af
huset, ligesom ens arbejde normalt skal andres og godkendes efter chefens kommentarer. Her
er der dog en klar forskel i forhold til kurset, idet de studerende selv traeffer beslutninger pa bag-
grund af feedback. Endelig er det typisk bade for forskere og praktikere, at det er ngdvendigt at
arbejde taet sammen med andre faggrupper end ens egen for at kunne Igse opgaverne.

Innovation Hub

For at skabe en fast ramme og et innovationsmiljg omkring de forskellige leeringsaktiviteter og
interaktioner mellem de studerende, undervisere og eksterne samarbejdsparter pa kurset er
holdundervisningen i stedet for at veere spredt samlet til én ugentlig Innovation Hub pa fire til
fem timers leengde. Pa Innovation Hubs fungerer underviseren som facilitator, der styrer dagens
aktiviteter og motiverer fremdriften af de studerendes projekter. Det er vigtigt, at facilitatoren er
proaktiv og engageret i, hvordan det gar de studerende her og nu, og hvad de har brug for frem-
adrettet. Nar der ikke er flere planlagte aktiviteter, som f.eks. rundbordsseminar og gruppe-
peerfeedback, overgar Innovation Hub til at veere et skrivevaerksted, hvor de studerende skriver
og diskuterer med hinanden under tilstedevaerelse af facilitatoren.

Det at kunne tale om og dele sin skriveproces med andre skrivende har stor betydning for frem-
drift i skriveprocesser, fordi det at tale om sin skrivning er med til at udvikle bevidsthed om bade
genrekrav og skrivestrategier (Murray, 2012). Ligeledes ma man forvente, at innovative proces-
ser far mere neaering og fremdrift i et dbent og trygt fagligt miljg. Skrivevaerkstederne giver mulig-
hed for hurtig og direkte dialog samt eventuelt afklarende spgrgsmal til den tilstedevaerende
facilitator.

Rubrikker

Med henblik pa at understgtte en faelles forstaelse af de paedagogiske mal og den paedagogiske
indsats, og ikke mindst betydningen af konstruktiv feedback bade under rundbordsseminarer og
skriftlig peerfeedback, afholdes der en workshop for underviserne kort fgr kursusstart. Her tales
der om moderation af feedbacksituationer, og hvordan man som facilitator kan skabe holdstem-
ning pa kurset, sa de studerende ser sig som et falles team, der ikke er i indbyrdes konkurrence,
men derimod stgtter og hjaelper hinanden. Underviserne har en detaljeret undervisningsplan
med et omfattende bilagsmateriale at stgtte sig til.” Til understgttelse af laeringsprocesserne er
der vejledninger til sdvel mundtlige som skriftlige feedbackformer og vejledning til arbejdet med
en refleksionslog.

Vi ved fra KU’s studiemiljgundersggelse og de studerendes evalueringer af specialeskrivning, at
de er usikre pa de faglige forventninger pa jurauddannelsen (Kgbenhavns Universitet, 2016).
Derfor har vi udfgrligt beskrevet kursets laeringsmal og kvalitetskriterier for eksamenen i form af
rubrikker, og vi har kommenteret pa en videnskabelig artikel inden for det afgiftsretlige omrade,
hvordan de enkelte tekstafsnit indfrier specifikke kriterier for akademisk skrivning og innovation
pd omrédet.?

7 Undervisningsplan med bilag af 7. august 2017 er tilgeengelig pa
www jura.ku.dk/firejournal/kursus/undervisningsplan/.
8 Fremgar af bilag 5 til Undervisningsplanen, der er tilgeengelig i det digitale kursusrum.
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Rubrikkerne beskriver de kriterier, der laegges til grund for vurderingen af eksamensbesvarelsen,
og operationaliserer disse kriterier i forhold til eksamensproduktet (jf. Andrade, 2005; Andrade &
Reddy, 2010; Andrade & Warner, 2012). Eksamensproduktet bestar af den videnskabelige artikel,
de studerende skriver, samt en afsluttende skriftlig refleksion over deres laeringsproces.® Be-
dgémmelseskriterierne for refleksionsloggen bygger pa rubrikkerne for laeringsmal udviklet i pro-
jektet “Innovation og entreprengrskab” pa Kgbenhavns Universitet (Kgbenhavns Universitet,
2013), som bl.a. vedrgrer styring af projektarbejdet, beslutningskompetence, eksperimentering,
veerdiskabelse og feedback (se Tabel 1).1°

Rubrikkerne med kvalitetskriterier for artiklen handler bl.a. om begrebsanvendelse, analyse,
juridisk argumentation og kritisk refleksion (se Tabel 2).1! Rubrikkerne er et forsgg pé at ggre det
mere klart og synligt bade for de studerende og for underviserne, hvilke faglige forventninger
der er til dem. Selvom rubrikkerne ikke kan afklare enhver usikkerhed omkring kursets faglige
kriterier, giver de et konkret grundlag at tale ud fra.

Rubrik Karakter Bemaerkninger

Inddrage tveerfaglige perspektiver i arbejdet med
problemstillingen

Kortlaegge og kritisk vurdere eksisterende Igsnin-
ger, teknologier og praksisser

Undersgge og (re-)definere en problemstilling i
samspil med relevante aktgrer og under inddra-
gelse af forskellige perspektiver

Anvende metoder til at udvikle innovative (kreati-
ve) Igsninger i relation til et givent fagomrade

Prioritere og strukturere undersggelsen selvstaen-
digt

Anvende og analysere forskellige procesmodeller
og tilgange til innovation og entreprengrskab

Indsamle, vurdere og inkorporere kvalificeret
feedback med henblik pa at malrette Igsningen til
den konkrete kontekst og relevante interessenter
Generere, kvalificere og vurdere idéer ud fra rele-
vante kriterier med henblik pa en konkret veerdi-
skabelse (gkonomisk, kulturelt, socialt) i nye og
skiftende kontekster

Tabel 1: Uddrag af bilag 6, pkt. 3, til Undervisningsplan af 7. august 2017.

° Der er udarbejdet en vejledning til den lgbende refleksionslog, jf. bilag 3 til
Undervisningsplanen.

10 Jf. bilag 6 til Undervisningsplanen.

11 Jf. bilag 6 til Undervisningsplanen.
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Sadan en bevidstggrelsesproces omkring faglige kriterier betragter vi som meget frugtbar for den

faglige udvikling af jurauddannelsen. Mange juridiske fag har rettevejledninger til eksamensop-

gaver, og selvom de ikke kun arbejder med kriterier, der vurderer et svar som rigtigt eller forkert,

er disse kriterier ofte lukkede. Rettevejledninger kan have deres berettigelse til vurdering af ek-

samensspg@rgsmal, der har karakter af det, Wilhelmsen (2014b, s. 159) betegner som velstruktu-

rerede problemer. Men for at vurdere problemorienteret projektarbejde er man ngdt til at ar-

bejde med kriterier, som giver gennemskuelige kriterier for en saglig vurdering.

Laeringsmal

Kriterier

Reflektere over/diskutere skatte- og afgiftsretlige
problemstillinger/aspekter inden for en selvvalgt
problemstilling
Reflektere over dansk skatte- og afgiftsret i en
international sammenhang, safremt det er rele-
vant for artiklen

Argumentere pa en juridisk holdbar made inden
for den valgte problemstilling

Inddrage tvaerfaglige perspektiver i arbejdet med
problemstillingen

Diskutere egne resultater

Formidle undersggelsen i en retsvidenskabelig
artikel

Give og modtage feedback

e Dette er naturligvis kernen i artiklen

e Er der fundet frem til en egnet problemstil-
ling for en artikel?

e Indeholder artiklen inddragelse af/refleksion
over internationale perspektiver?

e Hvor kvalificerede er disse refleksioner?

e Bidrager det til at saette problemstillingen i et
internationalt perspektiv?

e Haenger argumentationen logisk sammen og
er den overbevisende?

e Leder argumenterne pa en god made fra
problemstillingen via analysen og frem til resul-
tatet?

e Er argumentationen skarp, fokuseret og prae-
cis?

e Anvendes resultater fra andre juridiske om-
rader eller ikke-juridiske discipliner for bedre at
forsta den valgte problemstilling?

e Anvendes metoder eller teorier fra andre
juridiske omrader eller ikke-juridiske discipliner
for at finde innovative Igsninger til den valgte
problemstilling?

e Anvendes resultater fra andre juridiske om-
rader eller ikke-juridiske discipliner for at kvalifi-
cere den juridiske argumentation?

e Huvilke forbehold tages for egne konklusioner,
metoder m.v.?

e Er der kritisk stillingtagen til egne resultater?
e Erderinddraget modstaende holdninger?

e Er formidlingen af stoffet god i artiklen?

o Erartiklen generelt egnet til publikation?

o Er karakteristika for givet og modtaget feed-
back identificeret, der gjorde feedbacken kon-
struktiv og nyttig?

Tabel 2: Uddrag af bilag 6, pkt. 1, til Undervisningsplan af 7. august 2017.
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Rettevejledninger kan have deres berettigelse til vurdering af eksamensspgrgsmal, der har karak-
ter af det, Wilhelmsen (2014b, s. 159) betegner som velstrukturerede problemer. Men for at
vurdere problemorienteret projektarbejde er man ngdt til at arbejde med kriterier, som giver
gennemskuelige kriterier for en saglig vurdering af ny viden, nye vinkler og uforudsete besvarel-
ser, dvs. innovativ taenkning. Vi har planlagt en evaluering for at kunne kvalitetsudvikle kriterier-
ne efter afslutningen pa den fgrste kursusudrulning.

Feedback

Vi vaegter feedback meget hgjt af to grunde. Den ene er, at feedback er en vaesentlig professio-
nel kompetence — ikke mindst pa det juridiske arbejdsmarked. Juridiske tekster skal vaere praeci-
se, og de rettes og omskrives i stor stil, sa tekstfeedback skal man bade kunne give og modtage
som jurist. Det er ikke naturgivent, at det er en rar proces. Derfor er det en veerdifuld kompeten-
ce for de studerende at have kendskab til, hvordan man kan give tekstfeedback konstruktivt.
Kgbenhavns Universitet har inden for de seneste ar arbejdet malrettet med at saette gget forma-
tiv feedback pa uddannelserne pa agendaen (Jgrgensen, Dolin, Hvithamar, Magnusson, & Holde,
2015), fordi formativ feedback er vigtig for de studerendes leringsudbytte (Nicol & Macfarla-
ne-Dick, 2006).

Den anden grund handler om faglig leering. Formativ feedback stgtter faglig leering (Nicol
& Macfarlane-Dick, 2006), hvorfor Kgbenhavns Universitet inden for de seneste ar har arbejdet
malrettet med at saette gget formativ feedback pa uddannelserne pa agendaen (Jgrgensen et al.,
2015).

En god formativ feedbackproces understgtter laering gennem Feed Up, Feed Back og Feed For-
ward (Hattie & Timperley, 2007). Feed-Up-processen bliver stgttet af rubrikkerne, hvor undervi-
serne og studerende sikrer en faelles forstaelse af laeringsmalene. Kurset indeholder derudover
aktiviteter, hvor studerende far feedback fra deres medstuderende samt fra undervisere og vej-
ledere pa deres konkrete udfordringer og tekster. Nar man forholder sig til andres tekster ud fra
specifikke faglige kriterier, laerer man kriterierne at kende. Man udvikler bade sin tekstforstaelse
og faglige forstaelse ved at papege, praecis hvor og preecis hvordan faglige kriterier er imgde-
kommet eller mangler i en tekst. Det er derfor langt mere lzererigt at give feedback end at mod-
tage feedback (Nicol, Thomson, & Breslin, 2013).

Fordi feedback-formerne udggr en sa vigtig del af de studerendes lzering pa kurset, har vi indlagt
flere forskellige former for feedback. Feedback-processen er tilrettelagt sdledes, at hver enkelt
studerende:

1. praesenterer sin projektidé og projektdesign under et rundbordsseminar,

2. giver feedback til de andre studerendes projektidéer og projektdesigns under deres rund-
bordsseminarer,

3. modtager skriftlig og mundtlig feedback fra mindst to andre studerende pa midtvejsudkastet
til sin artikel,

4. giver skriftlig og mundtlig feedback til disse andre studerendes midtvejsudkast til deres artik-
ler,

5. far skriftlig og mundtlig feedback fra sin vejleder pa midtvejsudkastet til sin artikel,
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6. far formativ feedback med forbedringsforslag fra eksaminatoren, sa en endnu bedre version
kan indleveres til e-tidsskriftets redaktion efter kurset.

Rundbordsseminarerne bliver afholdt under Innovation Hubs, hvor en studerende praesenterer
sit projekt. @vrige deltagere pa kurset er til stede og giver feedback pa baggrund af en feedback-
vejledning,*? som — sammen med moderationen fra facilitatoren — skal sikre et konstruktivt og
trygt miljg.

Den skriftlige peerfeedback pa de studerendes midtvejsudkast til deres artikler skal give de stu-
derende indblik i forskellige muligheder for at strukturere en artikel og samtidig skaerpe deres
blik for klar og faglig sprogbrug. Peerfeedbacken sker pa baggrund af en vejledning hertil,** un-
derstgttet af de oven naevnte rubrikker.'* De studerende skal fglge op pa den skriftlige feedback
med en mundtlig feedback-runde for at sikre forstaelsen af feedbacken og for at give feedback-
giverne mulighed for at erfare, hvordan deres feedback forstas og kan bidrage til den videre pro-
ces.

Det samme geelder for vejlederens skriftlige feedback pa et midtvejsartikeludkast — som ideelt
set ikke er det samme midtvejsudkast, som de medstuderende far, da det kan give mere vardi
for den studerende at prioritere forskellig feedback fra forskellige personer med forskellige kom-
petencer. Ogsa her skal vejlederne tage udgangspunkt i kvalitetskriterierne samt fglge op pa
deres skriftlige kommentarer under et personligt vejledningsmgde for at sikre en god kommuni-
kation.

Studenterpanel

| forbindelse med udviklingen af kursusdesignet inviterede vi et studenterpanel til at kommente-
re herpa samt kommentere pa udkastet til undervisningsplanen med bilag for at fa de studeren-
des respons pa det planlagte nye kursus. Vi var seerligt interesserede i, om de rammer, vi udvik-
lede, ogsd kunne skabe social og faglig tryghed hos de studerende, og om feedback-
vejledningerne samt kvalitets- og bedgmmelseskriterierne var til at forsta for de studerende.

Studenterpanelet bestod af tre jurastuderende pa kandidatuddannelsen. De blev prasenteret
for undervisningsplanen med bilag, som de studerende far udleveret ved kursusstart. Materialet
bestod af kursusbeskrivelsen, undervisningsplanen, feedback-vejledninger, bedgmmelsesskema-
er i form af "rubrikker” og et eksempel pa, hvordan en konkret innovativ juridisk artikel kan se
ud. De studerende blev bedt om at laese materialet grundigt og give deres feedback ved panel-
mgdet.

Overordnet var der bred enighed om, at kurset kan give et stort fagligt udbytte. De studerende
mente, at kursusfaget ville styrke kursusdeltagernes skriftlige kompetencer og deres faglighed
ved at arbejde i dybden med innovative projekter pa et hgjere videnskabeligt niveau. Derudover
mente de, at kurset ville give gode muligheder for at forbedre sit CV, fordi man kunne udvikle og
dokumentere kompetencer som f.eks. samarbejde, feedback, skriftlighed og innovation.

12 Jf. bilag 2 til Undervisningsplanen.
13 Jf. bilag 4 til Undervisningsplanen.
14Jf. bilag 6 til Undervisningsplanen.
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Ifglge vores mgdereferat havde de studerende dog en raekke bekymringer for, hvordan deres
medstuderende ville opfatte kurset:

e Det er vigtigt, at kursusbeskrivelsen tiltreekker motiverede studerende, sa Innovation Hub-
atmosfaeren efter sit formal faciliterer et kreativt og innovativt arbejdsmiljg.

e Antallet af deltagere bgr ikke veere st@grre end 15 til at starte med, da den faglige dynamik
risikerer at mindskes.

e Det bgr vaere meget tydeligt, at det faglige udbytte er stort.

e Innovation inden for den juridiske disciplin er ret nyt, og det er derfor vigtigt, at innovations-
begrebet bliver uddybet naermere over for de studerende, f.eks. gennem en reekke eksem-
pler, en video eller et idékatalog.

e Pa baggrund af kursusfagets nye og seeregne karakter mener studenterpanelet, at det kunne
veere en fordel, hvis de studerende bl.a. fik en vejledende tidsplan, hvori det illustreres,
hvordan processen for et kursusforlgb kan se ud.

e Det kan afskraekke studerende fra at tage faget, hvis de fgler sig utrygge ved undervisnings-
formen, bl.a. rundbordsseminarer med feedback.

Studenterpanelets kommentarer fgrte til en reekke indsatser fra vores side. For at klarggre inno-
vationsbegrebet bedre for de studerende er der opbygget et idékatalog pa e-tidsskriftets hjem-
meside,® s& de studerende kan lade sig inspirere allerede inden, de starter pd kurset. Tillige blev
der indsat flere eksempler pa, hvad der kunne vaere innovativt i en artikel i kursusbeskrivelsen og
i Undervisningsplanen. Undervisningsplanen er suppleret med en vejledende tidsplan,® sa de
studerende kan fa et bedre overblik over hele kursusforlgbet til eksempel.

Maksimumdeltagerantallet pa kurset blev reduceret til 15 studerende for at sikre tryghed og en
god kommunikativ dynamik mellem de studerende. Dette tiltag kan ogsa betragtes som me-
ningsfuldt ud fra et padagogisk perspektiv, fordi en mindre holdstgrrelse pa ca. 15 studerende
har positive effekter pa det sociale klima og leeringen (Zyngier, 2014).

For at tiltraekke motiverede studerende blev der afholdt et informationsmgde for studerende pa
Det Juridiske Fakultet, hvor vi praesenterede kursusdesignet og de muligheder, et sadant kursus
tilbyder for at arbejde uden for de kendte rammer for laering pa fakultetet. Derudover var der
oplaeg fra dekanen, Fonden for Entreprengrskab, forlaget, tre advokat- og radgivningsvirksom-
heder samt en taenketank. De understregede alle, hvordan kursets leeringsmal og design potenti-
elt giver muligheder for et stort fagligt udbytte, og gav eksempler pa, hvordan virksomhederne
efterspgrger innovations- og entreprengrskabskompetencer hos nyuddannede.

Konklusion

Formalet med udviklingen af vores kursusdesign for den nye laeringsplatform med e-tidsskriftet
er at adressere flere af kravene til jurauddannelsen: et hgjt fagligt niveau samt kompetencer
inden for innovation, tveerfaglighed og problemlgsning. For at imgdekomme disse udfordringer
er vores projekt inspireret af flere begreber, som bliver opfattet som relevante for god undervis-

15 www jura.ku.dk/firejournal/innovativ-artikel/idekatalog/.
16]f. bilag 1 til Undervisningsplanen.
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ning pa universitetsniveau: forskningsbasering og den dermed forbundne dybdelsering, som bli-
ver stgttet af formativ feedback; tveerfaglighed; innovation og entreprengrskab og den dermed
forbundne problemlgsningskompetence.

Forskningsbaseret laering skal lgfte det akademiske niveau pa uddannelsen (Healey & Jenkins,
2009). Arbejdet med at skrive en akademisk artikel forventes at stimulere dybdelaering (Carter,
Ferzli, & Wiebe, 2007; Klein, Arcon, & Baker, 2015, s. 252) og ligesa den Igbende, formative
feedback pa teksten (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) pa baggrund af klart kommunikerede kvali-
tetskriterier (Andrade, 2005; Andrade & Reddy, 2010; Andrade & Warner, 2012). Da jura kan
betragtes som anvendt videnskab (Becher & Trowler, 2001, s. 36), er den transdisciplinaere gren
af tvaerfaglige forskningstilgange den mest hensigtsmaessige, fordi den fokuserer pa Igsningen af
komplekse samfundsproblemer (Klein, 2010, s. 24-25; Mittelstrass, 2011, s. 331) og socialiserer
de studerende til faglig og personlig abenhed (Armstrong, 1988).

Som studenterpanelet pegede pa, vil kurset blive oplevet som steerkt kreevende bade fagligt og
personligt. Derfor har vi udarbejdet meget tydelige rammer for undervisningen. Der er formule-
ret kriterier for feedback, der er rubrikker for bedemmelse, og der er klar struktur pa, hvad der
skal forega pa innovationsseminarerne og Innovation Hubs. Vores indsats ligger i at fa disse lee-
ringsformer implementeret gennem et anderledes og trygt laeringsrum for de studerende med
tydelige faglige forventninger og flere former for formativ feedback.

Der findes ikke en underforstaet konsensus i det juridiske miljg om, hvad problemorienteret
projektarbejde er, og der findes ikke en fzelles forstaelse af, hvad innovation i forhold til skatte-
og afgiftsretlige problemer kan veaere. Der er heller ikke en underforstaet konsensus om formati-
ve feedbackformer. Derfor har vi udformet meget detaljerede vejledninger, som gerne skulle
veere til glede for bade studerende og undervisere. | vores iver efter at beskrive og forklare er vi
muligvis blevet for detaljerede. Men vi glaeder os til at se kursusdesignet folde sig ud, sa vi kan
revidere det og forhabentlig videreudvikle forskellige elementer i andre fag. Det mest spanden-
de bliver naturligvis at se efter gennemfgrelsen af de fgrste kursusforlgb, om vores forventninger
baseret pa vores kvalificerede antagelser vil kunne indfries, nar vi har indhentet evalueringerne
af kurset.

Werner Schdifke, ph.d., er adjunkt i juridisk uddannelses- og professionsforskning ved Det Juridi-
ske Fakultet, Kebenhavns Universitet. Han er koordinator for forskningsgruppen for retsvidenska-
belig didaktik. Som postdoc i projekterne ”“Tvaerfaglig og tveerfakultzer uddannelse” og “Forsk-
ningsbaseret uddannelse” pd Ksbenhavns Universitet har han forsket om videnskabssociologi af
retsvidenskaben og jurauddannelsens funktion inden for den juridiske profession. Han underviser
i retsfilosofi og retssociologi pa den juridiske bacheloruddannelse og pa fakultetets paedagogikum
om forskningsbaseret uddannelse.

Bente Kristiansen, ph.d., er leeringskonsulent ved Det Juridiske Fakultet, Kgbenhavns Universitet,
hvor hun arbejder med paedagogikum, holder peedagogiske kurser og workshops og understgtter
udviklingsprojekter. Hun har flere ars erfaring som skrivekonsulent og er seerligt interesseret i
akademiske skrive- og laereprocesser. | 2017 udgav hun bogen “Om at skrive pG universitetet”,
Syddansk Universitetsforlag, om betydningen af tekstproduktion i universitetspaedagogisk sam-
menhaeng.

Karina Kim Egholm Elgaard, ph.d., er adjunkt ved Det Juridiske Fakultet, Ksbenhavns Universitet,
samt koordinator for forskningsgruppen FIRE — Fiscal Relations Research Group. Karina forsker i
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moms- og skatteret, og hun skrev sin ph.d.-afhandling om ”Interaktionen mellem momsretten og
indkomstskatteretten”. Hun er i gang med projektet “Combating Tax Avoidance and Protecting
the Internal Market — EU VAT Grouping”, som er finansieret af Det Frie Forskningsrad. Karina er
fagleder og underviser pa kurserne “Momsret for virksomheder i EU” og ”Innovation og entrepre-
ngrskab inden for skatte- og afgiftsret” pa kandidatuddannelsen. Hun er projektleder og redaktgr
for e-tidsskriftet UCPH Fiscal Relations Law Journal.

Maiken Stensgaard Hglmkjaer er i 2017 blevet faerdiguddannet som cand.jur. fra Det Juridiske
Fakultet, Kgbenhavns Universitet. | Igbet af sin uddannelse har hun fulgt flere af skatte- og af-
giftsfagene, og hun har skrevet speciale om “Den momsmaessige behandling af byggegrunde”.
Derudover har hun veeret medstifter og formand for det studenterdrevne netveerk Young VAT
Link. Hun har veeret projektstudent pa dette projekt om opstart af kurset og e-tidsskriftet og fort-
seetter i redaktionen for UCPH Fiscal Relations Law Journal.
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Studielederen. Nyttig idiot eller maskinmester?

Finn Wiedemann, lektor, Institut for Kulturvidenskaber, Syddansk Universitet

Videnskabelige artikel, fagfzellebedgmt

Formdlet med artiklen er at identificere erfaringer med studieledelse pG danske universi-
teter og diskutere de udfordringer og perspektiver, det har for varetagelse af funktionen
med at sikre kvalitet og udvikling af universitetets undervisning og uddannelser. Empirisk
tages der afseet i studielederes selvrapporterede erfaringer. Analytisk inddrages bl.a. me-
taforanalyse inspireret af organisations- og ledelsesstudier. Artiklen peger pd, at studie-
ledere primeert arbejder med drift og tilpasning og kan karakteriseres som mellemledere
uden formel kompetence. Konsekvensen er, at studieledere har ddrlige muligheder for at
varetage studiemaessige hensyn og interesser, fordi de stdr i en svag position over den
stigende mangde krav og forventninger, de mgdes med fra universitetets gvrige ledelse
og omverdenen. Som en mulig I@sning pa denne problemstilling anbefales en professio-
naliseringsstrategi.

Indledning

Artiklen har til hensigt at analysere erfaringer med studieledelse pa danske universiteter, herun-
der indkredse hvad det er for en ledelsesrolle, som studieledere varetager. Formalet er at disku-
tere de udfordringer og perspektiver, det har for studieledernes varetagelse af funktionen med
at sikre kvalitet og udvikling af universitetets undervisning og uddannelser.

Indledningsvis beskrives den kontekst, som studieledelse udspiller sig inden for. En kontekst,
som overordnet baerer praeg af den modernisering, som den offentlige sektor siden begyndelsen
af 80’erne, og konkret universiteterne, har gennemgaet de seneste 10-15 ar. Vilkarene for stu-
dieledelse har sndret sig, sadan at studieledere i langt hgjere grad end tidligere mgdes med
centrale tiltag og initiativer.

| det efterfglgende afsnit analyseres empirien, som bestar af 20 studielederes skriftlige beskrivel-
ser af deres jobsituation. Analysen fokuserer pa, hvad det er for en identitet og selvforstaelse,
man har som studieleder. Analysen fokuserer endvidere pa forholdet til de forskellige interes-
senter, som studielederne samarbejder med, f.eks. studerende, administration og ledelse.

Analysen peger p3, at studielederne kan karakteriseres som mellemledere, som primeert beskaef-
tiger sig med faglige driftsledelse. | bedste fald er de en slags maskinmestre og brobyggere, som
sgrger for, at det daglige uddannelsesmaskineri fungerer til gavn for de forskellige interessenter.
| vaerste fald er de en art nyttige idioter eller universitetspedeller, hvis veesentligste opgave er at
implementere centrale tiltag og Igse allehande sma og store problemer.

Studieledernes ambivalente erfaringer med studieledelse kan fortolkes i sammenhang med den
navnte moderniseringsdagsorden.

| artiklens sidste afsnit peges der pa, hvilke perspektiver studiet har givet anledning til. Der ar-
gumenteres for, at der er behov for en professionaliseringsstrategi, sddan at studielederne bl.a.
far bedre mulighed for at varetage studiemaessige og strategiske hensyn som kontrast til den
nuveerende situation.
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Empiriske og metodiske refleksioner

Empirisk tages der afsaet i selvrapporterede oplevelser og erfaringer med studieledelse. | forbin-
delse med et studielederseminar om studielederfunktionens omfang, opgaver og udfordringer,
som blev afholdt pa et dansk universitet i eftersommeren 2016, var en raekke studieledere pa
forhand blevet bedt om at svare pa forskellige skriftlige spgrgsmal. Spgrgsmalene tematiserede
erfaringer og oplevelser med studieledelse, f.eks. tids- og opgaveforbrug og eventuelle aendrin-
ger heri, ligesom de blev bedt om at beskrive de opgaver, de fandt mest relevante og menings-
fulde samt det modsatte.

| alt 20 studieledere besvarede opfordringen. Nogle af besvarelserne var relativt detaljerede og
fyldte fire til fem A4-sider. Andre var kortfattede og blot pa en enkelt side. Aldersmaessigt er
studielederne cirka 40-65 ar, og kgnsfordelingen nogenlunde ligelig. Studieledernes anciennitet
spaender fra et til to ar og til cirka ti ar. De studieledere, som indgar i analysen, arbejder alle un-
der en decentral model. Ingen af dem er saledes fuldtidsstudieledere, men varetager i varieren-
de grad ogsa opgaver, der knytter sig til undervisning og forskning.

Den metode, som er anvendt til dataindsamling, kan kaldes selvevaluering eller dokumentation
af egen praksis. Malet har i fgrste omgang ikke veeret, at datagrundlaget skulle anvendes i et
forskningsperspektiv.

Nogle studieledere kan derfor i princippet have haft en interesse i at tegne et “taktisk” billede af
deres arbejdssituation for at signalere til ledelsen, at der burde andres i deres opgaver, og at de
skulle have flere timer eller mere i Ign for at udfgre funktionen.

Refleksioner over analyse og teori

Analytisk vil der blive taget afszet i dokument- og tekstanalyse. Studieledernes selvrapporterede
beskrivelser kan siges at udggre tekster. Med afszet i en faenomenologisk inspireret tekstanalyse
(Vosmer, 1969) vil en indkredsning af studieledernes erfaringer med deres arbejdssituation blive
fremanalyseret: Hvad er det for grundlaeggende ideer og forestillinger, som karakteriserer deres
erfaringer med studieledelse, og som kommer til udtryk i de naevnte afrapporteringer? Et formal
med analysen vil szerskilt vaere at se pa de metaforer, som studielederne bruger, nar de beskriver
deres arbejdssituation (Alvesson & Spicer, 2011; Lakoff & Johnson, 2002; Morgan, 1997; Schultz,
2000).

Et udgangspunkt for at beskeeftige sig med metaforer er, at vi ikke har direkte adgang til virke-
ligheden, men at denne altid er sprogligt medieret (Morgan, 1997; Lakoff & Johnson (2004). |
forhold til at beskrive livet i organisationer med afsat i metaforer har Gareth Morgans (1997)
arbejde vaere banebrydende. Metaforer bliver en made at se og taenke om organisationer pa.
Hatch et al (2006) og Alvesson & Spicer (2011) har bl.a. med inspiration herfra arbejdet med
metaforanalyse i forhold til at indkredse og forsta lederes virkelighedsopfattelse.

Konkret giver metaforanalysen mulighed for at afdaekke og identificere den mening og betyd-
ning, studielederne tillaegger deres job, ved f.eks. at lede efter de metaforer, de benytter i de
tekster, de har produceret.

Med afszet i analysen vil metaforer, der kredser om henholdsvis tid, rum, omverden (forholdet til
de andre) og jeg (identitet) blive identificeret. Tid, rum, jeg og omverden udggr grundlaeggende
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mader, hvorpa vi som mennesker strukturerer og ordner vores verden (Vosmer, 1969; Gulle-
strup, 2003; Levi Strauss, 1994).

Alvesson & Spencer (2011) naevner tre mader, hvorpa metaforer rent analytisk kan bruges. Hen-
holdsvis konceptuel metaforteori inspireret af Lakoff og Johnson (2004), hvor analytikeren forsg-
ger at identificere de dybere underlaeggende metaforer i teksten, og korrespondanceanalyse,
hvor analytikeren leder efter konkrete metaforer i sit empiriske materiale. F.eks. omtaler flere af
de interviewede studieledere studielederen som en person, der arbejder i maskinrummet og far
ting til at ske. Den tredje made er domane-interaktions-analyse. Analytikeren konstruerer her de
metaforer, som passer bedst pa materialet eller situationen. Dette giver analytikeren mulighed
for at bruge metaforer pa kreative mader med henblik pa at forsta et faanomen pa nye og inte-
ressante mader, f.eks. vil metaforen studielederen som pedel blive anvendt. Ved at anskue stu-
dielederen som pedel skabes der en ny made at anskue studieledelse pa.

De to sidstnaevnte fremgangsmader vil blive benyttet i analysen.

Metaforanalysen befinder sig inden for en normativ og en kulturorienteret tradition vedr. studiet
af organisationer (Sgrensen (red.) et al, 2016; Schultz, 2000). Virkeligheden er socialt konstruere-
ret, og analytikerens opgave bliver at afdaekke aktgrernes mening og betydning.

Sidst i artiklen vil der, i det mere diskussionsorienterede afsnit, blive anlagt et mere politisk eller
konfliktorienteret perspektiv. | organisationer keemper forskellige aktgrer om magt og indflydel-
se, f.eks. ledelse og medarbejdere. Mere konkret vil det blive diskuteret, hvilke barrierer og mu-
ligheder studiet har givet anledning til i forhold til muligheden for at varetage funktionen som
studieleder (Borum, 2013).

Studielederen

Studielederen er en seerlig universitaer konstruktion. Det er en funktion med mange opgaver og
meget ansvar, men med lille formel kompetence og ingen ledelsesret i forhold til gkonomi og
personale. Rent lovgivningsmaessigt er formuleringerne i universitetsloven yderst sparsomme
om, hvad studielederens opgave og ansvar er. Det hedder her:

Studielederen har til opgave i samarbejde med studienzevnet at forestd den praktiske tilrettelaeg-
gelse af undervisning og af praver og anden bedgmmelse, der indgdr i eksamen. Studielederen
godkender opgaveformulering og afleveringstidspunkt for kandidatspecialet samt i tilknytning
hertil en plan for vejledningen af den studerende. (https://danskelove.dk/universitetsloven)

| ledelsestermer kan studielederen forstas som en mellemleder placeret mellem ledelseslag som
dekan, institutleder og VIP’ere og TAP’ere. Man er leder over nogen, men bliver samtidig ledet af
andre. Studielederne forventes at lede VIP- og TAP-personale, der formelt bliver ledet af f.eks.
institutledere og administrationschefer. Studielederen har hverken budget- eller personalean-
svar. Vedkommende har f.eks. ikke en selvsteendig gkonomi og mulighed for at belgnne, straffe
eller formulere malsaetninger eller succeskriterier pa hele institutionens vegne eller rekruttere
fast personale, sddan som ”rigtige” ledere ofte har (Frederiksen, 2016).

Der er relativt stor forskel pa, hvordan de forskellige universiteter og fakulteter har valgt at orga-
nisere studieledelsen, ligesom der internt pa det enkelte universitet findes forskellige organisati-
onsformer. Man kan her tale om henholdsvis en central og en decentral model. Som et eksempel
pa et universitet, som bade har en central og en decentral model, kan naevnes Syddansk Univer-
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sitet, hvor f.eks. humaniora har valgt en decentral model, mens det tekniske og naturvidenskabe-
lige fakultet benytter en mere central model.

| den centrale model vil studieledelsen typisk vaere en del af ledelsen, dog uden at have ledelses-
ret og personaleansvar. Studielederen er her fuldtidsstudieleder med ansvar for mange uddan-
nelser og skal sa samarbejde med f.eks. en uddannelseskoordinator, som er taet pa det daglige
studie- og uddannelsesmiljg.

| den decentrale model vil studielederen ikke vaere en del af ledelsen, men have ansvar for en
eller fa uddannelser og maske have en fjerdedel af sin arbejdstid til radighed for studieledelse. |
udgangspunktet giver det nogle ret forskellige vilkar for at udgve studieledelse og dermed for-
skellige barrierer og muligheder.

Universitetets udvikling

| det fglgende skal universitetets historiske udvikling kort beskrives. Formalet er at identificere
de rammer og vilkar, som studieledelse aktuelt fungerer under.

I 1970/73 kom en ny universitetsstyrelseslov, som erstattede det, som lidt foragteligt var blevet
benavnt som professorvaelde. Professorvaeldet blev aflgst af det kollegiale selvstyre, som sikre-
de universitetets ansatte direkte indflydelse pa gkonomi, ansaettelser og studierelaterede
spgrgsmal. En nyskabelse var studienaevnet, som fik en central placering og bl.a. indflydelse pa
anseattelser.

| 1993 blev universitetsstyrelsesloven erstattet af universitetsloven, som indskraenkede det kol-
legiale selvstyre, og hvor der i stedet blev lagt veegt pa de enkelte lederes ansvar og kompetence.
Studienzaevnenes funktion forblev uzendrede, dog med den undtagelse, at formanden for studie-
naevnet blev studieleder.

| 2003 tradte en ny universitetslov i kraft. Med 2003-loven blev de gamle valgte ledere aflgst af
ansatte ledere, saledes rektor, dekan og institutleder. Det kollegiale selvstyre forsvandt saledes
og blev erstattet af en mere hierarkisk og enstrenget ledelsesform (Knudsen, 2007; Wright,
2014).

En undtagelse herfor er dog studielederen, som fortsat ideelt set veelges i en kvasi-demokratisk
proces. Som studieleder indstilles man af studienaevnet, hvorefter dekanen formelt set godken-
der denne indstilling. Studielederen refererer som forsker til institutlederen og som studieleder
til dekanen eller prodekanen og er underlagt disse. Ud fra et ledelsesmaessigt perspektiv sker der
med 2003-loven en svaekkelse af studielederfunktionen, mens dekan og institutleder formelt set
bliver styrket (Harboe, 2013, s. 108).

Overordnet set er det rektor, der har det formelle ansvar for uddannelse, herunder evaluering,
mens studieledere og studienaevn skal inddrages, som der star i lovteksten. Typisk er ansvaret sa
delegeret ud til dekaner og institutledere. | praksis har studieleder og studienaevn de fleste ste-
der ansvaret for den daglige tilretteleeggelse af uddannelse og eksamen. Baggrunden for den
pageeldende arbejdsdeling er blandt andet, at institutlederen har personaleansvaret. Er der pro-
blemer med undervisning og evaluering, er det institutlederen, som har det formelle ansvar til at
fa Igst opgaven og f.eks. palaegge undervisere opgaver eller patale fejl og mangler.

123



F. Wiedemann

)U Lﬁ‘ » Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 24, 2018

Den offentlige sektor i gvrigt

Den udvikling, som universiteterne har veeret igennem, svarer med forskellige modifikationer til
den udvikling, den g@vrige offentlige sektor har vaeret igennem. Alle de elementer, som indgar i
New Public Management, kan genfindes i maden, universiteterne har udviklet sig p3, f.eks. gget
markedsorientering og output- og resultatstyring samt fokus pa professionel ledelse med klart
ledelsesansvar (Hood, 1991, Klaudi Klausen & Stahlberg, 1999, Wiedemann, 2016).

Saerskilt for universiteterne gaelder det, at de i Igbet af de seneste 10-15 ar indholdsmaessigt ogsa
har skullet orientere sig hen imod det globale videns- og konkurrencesamfund. En konsekvens af
dette er, at en mere strategisk og anvendelsesorienteret forskning har set dagens lys, sakaldt
modus 2-forskning (Gibbons et al, 1994), ligesom samarbejdsformer med omverdenen, f.eks.
industrien, er blevet prioriteret hgjt. De nye ledelses- og styringsformer har veeret et redskab i
denne transformation hen imod masse- og mere markedsorienterede universiteter (Ball, 2012;
Wright, 2014).

Generelt er der sket en bevaegelse fra kollegialt selvstyre hen imod en stigende virksomhedslig-
garelse, hvor universiteterne pa en raekke mader er kommet til at minde om den made, private
virksomheder er organiseret pa: professionelle bestyrelser med ekstern flertalsrepraesentation,
direktion, aremalsansatte ledelser med tydeligere ansvar og kompetence, hvor hensyn til gko-
nomisk taenkning, malbare resultater og strategisk udvikling spiller en stadigt stgrre rolle.

| organisatorisk forstand har universiteterne pa den ene side faet stgrre autonomi som en konse-
kvens af den naevnte virksomhedsligggrelse, men pa den anden side er der sket en stigende re-
centralisering, hvor detaljerede udviklingskontraker og forskellige relativt konkrete former for
outputstyring indsnaevrer universiteternes autonomi og mangvrefrined. Pedersen (2008) taler
om tendensen hen imod bade re-centralisering og gget selvstyre som noget, der under ét karak-
teriserer den offentlige sektor.

Som studieleder har man ikke oplevet den ggede autonomi, som virksomhedsligggrelsen har
medfg@rt. Denne er forbeholdt topledelsesniveauet, som i stigende grad har faet mulighed for at
agere strategisk og udviklingsorienteret. | stedet har man i hgj grad maerket tendensen til gget
re-centralisering, hvor en raekke nye centrale opgaver og reformer, iseer de senere ar, har sat
rammerne for studieledelsens arbejde. Det gaelder dels nye eksterne krav, dels nye interne krav
fra universitetsledelse og fakultetet som en konsekvens af virksomhedsligggrelsen.

Eksternt har f.eks. studiefremdriftsreformerne palagt studienavn og studieledere mange nye
opgaver med at tilpasse uddannelser og paedagogik til de aendrede studievilkar. Af saerlige inter-
ne konsekvenser for studieledelse kan nzvnes det kvalitetsarbejde, som universiteterne har
igangsat som led i deres interne akkreditering. Typisk vil man skulle dokumentere, at man arbej-
der med det serlige kvalitetskoncept, som det enkelte universitet har udviklet, ligesom man er
forpligtet til at tage afseet i forskellige output-tal vedr. f.eks. frafald, forsinkelse og beskaftigelse
som baggrund for indsatser og tiltag.

Internt pa universiteterne har der de senere ar tillige veeret stigende optagethed af, hvordan
man saerskilt kan udvikle markante selvstaendige profiler, som f.eks. knytter sig til paedagogik,
fagpakker, internationalisering, innovation, talentudvikling og employability.

| mange tilfaelde har det veeret studienavnet, og i praksis ofte studielederne, som har haft til
opgave at implementere de mange nye reformer og tiltag og forsgge at fa dem tilpasset studie-
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ordninger og uddannelser. Studieledernes rolle har her vaeret at skulle virke som agent for prin-
cipaler som ministerium, universitetsledelse og fakultet.

Set fra studieledelsens perspektiv er den politiske og administrative styring taget meerkbart til de
senere ar, sadan som det i gvrigt kan opleves af mange andre aktgrer inden for den offentlige
sektor (Ngrgaard og Kaspersen, 2015; Wiedemann, 2016).

Analyse: Tid

| det fglgende skal analysen af studielederens erfaringer med at varetage studielederfunktionen
formidles. Tid udger et ordningsprincip i forhold til, hvordan man disponerer, strukturerer og
erfarer sin arbejdsdag. Hvad bruger man tiden til, har man god tid eller bliver man f.eks. hele
tiden forstyrret i sit arbejde?

Studieledernes metaforer om tid afspejler en hverdag, som er svaer at planlaegge, og som er ka-
rakteriseret ved mange afbrydelser, hvilket f.eks. afspejler sig i fglgende formuleringer: "Som
studieleder har man sjeldent et gjebliks fred”, “man skal Igbe hurtigere end en hest kan rende”,
"alle forventer et lynhurtigt svar”, “forandringsprocessen synes endelgs”.

De anvendte metaforer signalerer, at studielederne mangler tid til refleksion og mulighed for at
forholde sig langsigtet og strategisk til uddannelse og paedagogik. Derimod forventes man at
reagere hurtigt pa henvendelser og traeffe beslutninger.

Tidsopfattelsen afspejler sig blandt andet gennem de mange bevaegelsesmetaforer, som studie-
lederne bruger, nar de beskriver deres job. Der er tale om ”en strgm af information,” eller man
oplever "at drukne i opgaver”. Man er et “gennemfartssted for informationsstremme” og “gar til
et hav af mgder”, ligesom “opgaverne kommer i bglger”.

Mange af formuleringerne er knyttet til det maritime element: ”strgm, hav, drukne, bglger”. Her
er tale om et naturelement, som rummer en stor kraft, og som man ikke direkte har indflydelse
pa. Det kan fortolkes pa den made, at studielederne oplever, at de er underlagt og prisgivet na-
turens kraefter og luner modsat kulturkraefter, som man i en vis forstand har indflydelse pa og
kan pavirke.

En arbejdsdag karakteriseret ved de naevnte tidsrytmer far flere studieledere til at overveje, om
de har det rigtige job. Er studieledelse "spild af kostbar tid”, spgrger en studieleder, mens en
anden studieleder taler om "fjollet tid” som et udtryk for, at tiden ikke anvendes meningsfuldt og
serigst, men i stedet bruges pa opgaver, man oplever som irrelevante og uvaesentlige.

Rum

Rum udggr et andet centralt ordningsprincip; er rummet disponibelt og fleksibelt eller stramt
struktureret? Kan man veelge sine opgaver, eller fgler man sig i stedet underlagt opgaver og
krav?

En type metaforer, som gar igen i beskrivelserne af studieledernes arbejdssituation, er vaegt-
eller massemetaforer; der er f.eks. tale om ”et udviklingspres, der ikke stopper”. Man oplever,
"flere og flere opgaver er lagt pa studieledernes skuldre”, ligesom ”systemet er tungt”. Man ha-
ber, at der vil ske andring i studieledernes arbejdsforhold, sdadan at “presset lettes fra studiele-
deren”.
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| en reekke af de naevnte eksempler er erfaringen kropsliggjort. Studielederhvervet tynger én, og
studielederne kan opleve, at de har sveert ved at flytte sig og kan have vanskeligt ved at navigere.
Rummet synes stramt struktureret, og de selvstaendige navigationsmuligheder er fa.

Forholdet til samarbejdspartnere

De metaforer, som knytter sig til studielederens forhold til omverdenen, dvs. relationer og kon-
takter til f.eks. kollegaer, studerende, administration og fakultet, peger pa en stor kontaktflade
og et varieret arbejdsindhold, men vel at maerke et arbejdsindhold, som man ofte ikke har nogen
direkte indflydelse pa.

De studerende mailer f.eks. om ”alt mellem himmel og jord”, og man forventes "at svare pa alle
mulige sma og store spgrgsmal”. Det er irriterede, men ogsa forstaeligt. Pa den ene side vil man
som studieleder gerne ggre en forskel for de studerende og hjzlpe til med at Igse sma og store
problemer. Pa den anden side kan man fgle sig reduceret til et serviceorgan, som fleksibelt skal
sta til radighed med information om ligegyldige petitesser og detaljer.

Savel ministerium og universitetets topledelse som fakultetet er principal for studielederen og er
som tidligere naevnt i stigende omfang formidler og igangsatter af mange nye styrings- og udvik-
lingsinitiativer. Forholdet til de naevnte principaler kan derfor indimellem opleves anstrengende.
Hele tiden paleegges man nye opgaver fra fakultet og ledelse, mens det andre gange er mere
uklart, hvem der er afsenderen.

Om forholdet til ministeriet hedder det f.eks., at “det veelter desvaerre ind med ny lovgivning”.
Om forholdet til fakultetet, f.eks. dekanatet, hedder det f.eks., at studielederen er underlagt
”dokumentationstvang”, “"palagte opgaver” eller "kontrol og dokumentation af alt mellem him-
mel og jord”. Metaforerne peger pa den manglende frihed, man oplever, nar man skal Igse op-

gaver, man ikke selv har valgt eller defineret, og som man tilmed ofte oplever som meningslgse.

Nogle gange er relationen gnidningsfri mellem de forskellige samarbejdspartnere. Man oplever
f.eks., at “studielederen er bindeled mellem fagkollegiet og ledelsen”. Andre gange er opgave-
fordelingen uklar mellem forskellige samarbejdspartnere: “Hvem har kasketten til at understgtte
Igsning af konkrete opgaver?”, som en studieleder formulerer det. Eller der foregar en form for
forhandling eller kamp om, hvem der skal Igse hvilke opgaver. ”Jeg ved, at det ikke er mit bord”,
som en studieleder udtrykker det.

Om forholdet til administrationen og fordelingen af opgaver mellem denne og studieledelse
hedder det f.eks.: “Det kunne med fordel rulles tilbage til TAP”. P& den anden side ”skal man
passe pa med, at der sker en glidning af et valgt og demokratisk organ (studienavnet) til et ad-
ministrativt organ (TAP-omradet)”.

Om forsgget pa at overtale kollegaer, som man er leder for, men jo er uden ledelsesret over, til
at patage sig opgaver, f.eks. vedrgrende undervisning og eksamen, hedder det f.eks. "at man gar
tiggergang til pressede kolleger”.

Metaforerne signaler, at det til tider er uklart, hvem som skal Igse hvilke opgaver, og der foregar
en lgbende forhandling om opgaver med de naermeste samarbejdspartnere, f.eks. fakultet, kol-
legaer, studerende og administration.
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Studielederens identitet

Hvordan forstar studielederne deres primaere rolle, funktion og ledelsesopgave? Med andre ord:
Hvad er det for metaforer, studielederne ggr brug af, nar de udtrykker deres primaere forstaelse
af studielederjobbet?

Identitet er ikke en fast st@grrelse, men bliver altid formuleret i relation til andre erfaringer, roller
og positioner (Gergen, 1991). Alle studieledere er forskere (med stgrre eller mindre aktivitetsni-
veau). Studieledernes vurdering af jobbet afspejler derfor ofte en erfaring, hvor beskrivelse og
forstaelse af jobbet bliver til som kontrast til forskerjobbet.

Som forsker har man en hgj grad af autonomi: Man kan inden for visse rammer selv vaelge emne,
metoder og samarbejdspartnere. | studielederjobbet oplever man derimod ofte en ringe grad af
autonomi, tiden er nutidsorienteret, og der er sveert at fa tid til at fordybe sig. | forskning er tiden
ofte fremtidsorienteret og er karakteriseret ved lange tidsrytmer. Studielederjobbet er i stedet
ofte praeget af mange afbrydelser, uforudsigelighed og krav om hurtig stillingtagen og reaktion.

En metafor, som kan forsgge at indkredse denne oplevelse af i hgj grad at vaere underlagt ude-
frakommende styring og hele tiden skulle sta til radighed i forbindelse med Igsning af smaopga-
ver, kunne vaere metaforen om studielederen som pedel. Der er her ikke tale om en metafor,
som studielederne bruger, nar de beskriver deres job, men en metafor, jeg som forsker bringer i
spil i forhold til at tydeligggre centrale erfaringer ved studielederjobbet.

En pedel er en person, som er ansat til at vedligeholde bygninger og inventar, og som skal sta til
radighed for andres gnsker og behov. Vedkommende har en vis grad af indflydelse pa sin ar-
bejdsdag og kan inden for visse rammer vaelge arbejdsmetoder og prioritere imellem opgaver.
Studieleder-pedellen skal ikke vedligeholde bygninger, men derimod vedligeholde universitetets
immaterielle inventar, dvs. universitetsstudier og uddannelser. Studielederen har ofte mulighed
for at prioritere sine opgaver, men skal ofte, ngjagtig som pedellen, sta til radighed for andres
gnsker og behov og lgse akut opstaede problemer.

Nok en metafor, der passende kan bringes i spil i forhold til at indkredse studielederens identitet,
er metaforen nyttig idiot. En nyttig idiot er en person, som udfgrer andres opgaver, ofte uden at
veere bevidst om det. En stor del af studielederjobbet gar saledes med at implementere initiati-
ver fra ministerium, topledelse og fakultet, som man ikke ngdvendigvis identificerer sig med eller
bakker op. Studielederen har her pataget sig et ngdvendigt, men utaknemmeligt job, som kolle-
gaerne ofte ikke gider.

En mere positiv metafor i forhold til at beskrive studieledernes erfaringer og identitet er metafo-
ren maskinmester. Ifglge studieledernes afrapporteringer er det, som giver stgrst tilfredsstillelse
i studielederjobbet, nar "tingene kgrer”, ligesom studielederjobbet kan opleves tilfredsstillende,
"fordi man er i maskinrummet”.

Maskinmestermetaforen associerer til en oplevelse, hvor man far tingene til at glide og fungere.
Man er i en form for kontrol og oplever autonomi, maske som kontrast til de oplevelser af ude-
frakommende tvang og styring og mangel pa frihed, der som naevnt er en tilbagevendende erfa-
ring blandt studieledere.

Det er interessant, at det netop er maskinmestermetaforen, som er valgt som billede pa det,
som giver stgrst glaede og tilfredsstillelse ved jobbet. Maskinmesteren bestemmer ikke kursen,
ligesom kaptajnen ggr, og hun saetter heller ikke kursen, sadan som styrmanden ggr. Maskinme-
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steren er dog en helt afggrende forudszetning for, at skibet kan sejle, og har derfor organisato-
risk set en central og vigtig ngglerolle.

Sammenfatning af analysen

Sammenfattende viser analysen af studieledernes erfaringer, at de oplever en stor arbejdsbe-
lastning med konstante afbrydelser, hvor en stor del af tiden gar med at Igse opgaver eller pro-
blemer, som de palaegges udefra og i en del tilfeelde oppefra. Der er sjeeldent mulighed for at
forholde sig langsigtet og strategisk i jobbet.

Studielederen har en stor kontaktflade og mange samarbejdspartnere. | bedste fald er studiele-
deren en brobygger, dvs. et relevant bindeled mellem forskelige medarbejdergrupper, som sgr-
ger for, at information og viden cirkulerer og finder vej til relevante aktgrer. Samarbejdsrelatio-
nerne er bade kilde til arbejdsglaede og tilfredsstillelse og til konflikt og problemer. Dog sadan at
forholdet til principalen, f.eks. ministerium og fakultet, ofte beskrives negativt. Det er som regel
disse, som paleegger studielederen opgaver, vedkommende ikke selv har valgt. Ofte er omver-
densrelationen forhandlingsorienteret og indimellem ligefrem konfliktfyldt; det geelder f.eks. i
forhold til kollegaer, ledelse og administration. Generelt kan man sige, at relationen til omver-
denen er overvejende reaktiv. Som studieleder reagerer man pa udefrakommende begivenhe-
der, frem for at man selv er dagsordensaettende og initiativskabende.

Den stgrste arbejdstilfredsstillelse i studielederjobbet knytter sig til oplevelsen af at vaere pro-
blemlgser og bidrage til, at det store uddannelsesmaskineri kgrer rundt. Indimellem fgler studie-
lederen sig som en velforngjet maskinmester, som sgrger for at vedligeholde og udvikle studie-
og uddannelsesmaskineriet, sa hverdagen fungerer, og alle nar sikkert i havn. Det meste af tiden
er studielederen dog snarere en universitetspedel, som skal Igse simple driftsspgrgsmal uden at
have tid til eller mulighed for at involvere sig i opgaver af strategisk og udviklingsmaessig karak-
ter.

Den grundlzeggende identitet som studieleder svinger mellem en positiv identitet som henholds-
vis maskinmester og brobygger samt en mere negativt formuleret identitet som pedel og nyttig
idiot, dog sadan at det ofte er de sidstnaevnte, der dominerer.

Metafor Forhold til om- Tid Rum Primaer identitet
verden
Maskin-mester | Horisontal og Nutid/-fremtid Fleksibel: Central problemlg-
dialogisk Indflydelse pa valg | ser og vedligeholder
af opgaver
Brobygger Horisontal og Nutid/fremtid Fleksibel: Kommunikator
dialogisk Indflydelse pa valg
af opgaver
Pedel Vertikal Nutid Struktureret: Vedligeholder
/horisontal Begraenset indfly-
delse pa valg af
opgaver
Nyttig idiot Vertikal/hierarkisk | Nutid Stramt Implementerings-
struktureret: agent
Ringe indflydelse
pa valg af opgaver

Figur 1: Erfaringer med studieledelse

128




Studielederen. Nyttig idiot eller maskinmester?

)U | » Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 24. 2018

Studielederen som leder

Stgrstedelen af studieledernes tid bliver brugt pa drift og tilpasning og kun i mindre grad pa ud-
viklingsorienterede opgaver (Johnsen, 1998). | ledelsestermer arbejder studieledere primeert
med management og ikke med strategisk ledelse. | sin bog om mellemledelse skitserer Voxted
(2007, s. 140 ff.) forskellige mellemlederpositioner. Den traditionelle mellemleder arbejder med
faglig ledelse og drift. Den hybride mellemleder arbejder ligeledes med drift og faglig ledelse,
men ogsa med emner som personaleledelse, strategisk arbejde og forandringsledelse. Overord-
net set har den hybride mellemleder til formal at bygge bro mellem topledelsens mere strategi-
ske tilgang og de ansattes mere faglige tilgang. Studieledelse under den decentrale model ten-
derer i hgj grad mod en mere traditionel mellemlederfunktion, hvor de primaere opgaver er fag-
lig ledelse og drift (Voxted, 2007).

Den ledelsesrolle, studielederen varetager, kan fortolkes i sammenhang med den modernise-
ring, som universiteterne gennemgar i disse ar, og som finder sted i forbindelse med det, som er
blevet kaldt overgangen til konkurrencestaten (Pedersen, 2011; Ngrgaard & Kaspersen, 2015;
Petersen, 2016). Universiteterne har her aendret sig, sa der i stigende grad orienteres hen imod
arbejdsmarkedets gnsker og behov (Jarvis, 2007; Ball, 2012: Altbach et al, 2009), hvorfor mang-
den af centrale initiativer er taget til. Studielederen bliver direkte og indirekte agent for denne
udvikling og skal forsgge at navigere i en spaendingsfyldt position mellem statens og topledelsens
moderniseringsdagsorden og den mere traditionelle faglige og kollegialt orienterede dagsorden.

Refleksioner over studiet

Studiet har ikke tegnet et szerligt attraktivt billede af erfaringerne med studieledelse. Det kan
ikke udelukkes, at en del af de identificerede problemstillinger er knyttet til den decentrale mo-
del, som er undersggt. Der er dog en raekke af de beskrevne tendenser, som med stor sandsyn-
lighed er af generisk karakter, og som afspejler problemstillinger, som vedrgrer studieledelse
generelt. Der er klare paralleller til den erfaringsverden, som bliver tegnet i analysen her og til
Thomas Harboes (2013) ph.d. afhandling om studieledernes ledelsesformer, som inddrager et
bredt udvalgt af studieledere ved danske universiteter, og som er det eneste stgrre danske stu-
die, som findes af omradet. En undersggelse, som inddrager flere universiteter, evt. i kombinati-
on med en nationalt anlagt survey-undersggelse, ville kunne bidrage til at give et bredere signa-
lement af studieledernes erfaringer og udfordringer, end dette studie har gjort.

Perspektiver for studieledelse

Kan man ggre noget for, at studielederen opnar bedre vilkar for at arbejde med studieledelse
med st@rre fokus pa udvikling af uddannelse og undervisning, sadan at studielederen ikke tvinges
over i rollen som reaktiv driftsleder, sddan som studiet har peget pa, men i hgjere grad far mu-
lighed for at arbejde med opgaver, der er relateret til udvikling og strategier? | det fglgende skal
tre forskellige perspektiver for udvikling af studielederfunktionen diskuteres.

Et perspektiv kunne vaere at professionalisere funktionen, sddan at man har mulighed for at ar-
bejde pa fuld tid med studieledelse og ikke skal undervise og forske samtidig. Den model har
man valgt pa visse universitetsfakulteter. Der er en del fordele knyttet til den naevnte model.
Ideelt set har man tid og mulighed for i hgjere grad at arbejde udviklingsorienteret og strategisk
med paedagogik og uddannelse i modsaetning til nu, hvor man i hgj grad arbejder med drift, til-
pasning og management.ii Som det er nu, ligger den strategiske ledelsesopgave typisk hos pro-
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dekanerne (Harboe, 2013, s. 118) eller hos universitetets topledelse, som i stigende grad formu-
lerer strategier, som sa implementeres ned igennem den hierarkiske ledelsesmodel, hvor studie-
lederen er agent.

Professionaliseringsstrategien har dog som konsekvens, at man forskyder problemer nedad, sa-
dan at man er ngdt til pa de enkelte uddannelser at have en slags reelt fungerende studieleder,
f.eks. benaevnt uddannelseskoordinator, som har fgling med de daglige opgaver, problemer og
udfordringer.

En anden mulighed, i forleengelse af kritikken af den eksisterende struktur, er, sadan som f.eks.
Udvalget for Kvalitet og Relevans for de Videregaende Uddannelser (2015) er fremkommet med,
at indfgre en slags superstudieledere, som savel har ledelsesret som personaleansvar. Formalet
er at opprioritere ledelse og kvalitetsudvikling af universitetets uddannelser og sikre et tydeligt
ledelsesmaessigt ansvar, som kan understgtte uddannelseskvalitet og prioriteringen af undervis-
ningen. Man kunne kalde det for topledelsesstrategien. Et af problemerne er, at man indfgrer
nok et ledelseslag inden for den hierarkiske ledelsesmodel, som ikke har fgling med undervisere
og studerendes hverdag, og som heller ikke er forankret i det kollegiale selvstyre.

En tredje strategi, som kunne kaldes aflastningsstrategien, er at overlade stadigt flere studiele-
delsesopgaver til det administrative personale med henblik pa at aflaste studielederne. Den mo-
del er indfgrt flere steder, hvor opgaver knyttet til studienavnene og studieledelse overdrages til
studienaevnssekretzerer, studiekoordinatorer og gvrigt TAP-personale. Dette er en mulighed,
men dels har nogle studieledere sveert ved at afgive ansvar og kompetence, dels kan det bidrage
til at indholdstgmme funktionen og kan skabe graenseproblemer til administrationen (Harboe,
2015).

Professionaliseringsstrategien som et muligt bud pa styrkelse af studieledelsen

De forskellige universiteter har valgt forskellige lgsninger, hvilket afspejler forskellig historie og
traditioner. Der er ikke kun én made at vaere studieleder pa, men en udvikling, hvor der fyldes
flere og flere opgaver pa studieledelsesfunktionen, sddan som studielederne i undersggelsen
oplever det, er problematisk i forhold til rekruttering og fastholdelse af kompetente studieledere
samt udvikling af universitaer uddannelse og paedagogik. | forhold til de erfaringer med studiele-
delse, som analysen har peget pa, skal der argumenteres for behovet for i hgjere grad at skabe
rum for udviklingen af en professionaliseringsstrategi med adgang til uddannelse og kvalificering
og med st@rre ansvar og kompetence. Studielederen vil her i hgjere grad kunne agere som hybrid
mellemleder, hvor fokus ikke kun primaert er pa drift og faglig ledelse, men i hgjere grad pa mere
strategisk orienterede ledelsesopgaver (Voxted, 2007). En sadan strategi vil ideelt set ogsa give
bedre mulighed for, at studielederen kan agere mere informationskompetent, dvs. inddrage
padagogik, forskning og systematisk information i arbejdet med studieledelse (Harboe et al,
2017).

Den decentrale model, som har dannet afsat for analyserne, kan lyde sympatisk og nyder ogsa
opbakning i de kollegiale miljper. Set i et politisk eller konfliktuelt perspektiv (Borum, 2013) er
der imidlertid en risiko for, at studielederne forvandles til nyttige idioter, universitetspedeller
eller reaktive driftsledere. En sddan organisering bevirker nemlig, at det reelt er en top-down-
strategi, som dominerer universitetet som organisation. Studielederne druknes i alt for hgj grad i
administrative opgaver, som de reagerer reaktivt pa, sadan som analysen viser.
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Under den decentrale model fremstar studielederne som svage ledere uden tiltraekkelige strate-
giske og selvsteendige mangvremuligheder, som ikke formar at give institutledelse, fakultet og
universitetets topledelse et tilstraekkeligt modspil. Dette haenger blandt andet sammen med, at
de ikke har mulighed for at hellige sig funktionen fuldt ud. Dermed far de sveert ved at positione-
re sig i forhold til de naevnte organer, og de har kun i ringe grad mulighed for at komme med et
kvalificeret modspil til den strgm af centrale tiltag, de mgder.

En svag studieledelse medfgrer en stor risiko for, at uddannelse, forskning og f.eks. rekrutte-
ringspolitik afkobles, og at teknokratiske Igsninger dominerer, fordi den stemme, som er taettest
pa studerende, kollegaer og uddannelseshverdagen, ikke har tid til eller mulighed for at positio-
nere sig.

Harboes (2013) studie viser, at studieledere er uformelle ledere, som leder via forhandling, tillid
og overtalelse. En stor del af ledelsesopgaven er at ggre brug af sakaldt soft teknologi, dvs. over-
talelse, forhandling og fortolkninger, hvilket ofte kendetegner jobbet som mellemleder inden for
uddannelsessektoren (Frederiksen, 2016; Raae, 2016).

Den pagzldende ledelsesform er selvfglgelig umiddelbart sympatisk, fordi den forudsaetter tillid
og opbakning i det kollegiale miljg. Der er dog tale om en ledelsesform, som i alt for hgj grad er
personafhaengig. | en tid, hvor savel interne som eksterne krav og tiltag er stigende, er der behov
for en staerkere stemme, som er i stand til at mobilisere det ngdvendige modspil til den centrali-
sering, standardisering og markedsggrelse, de universitaere studie- og uddannelsesmiljger kon-
fronteres med. En professionalisering af studielederfunktionen kan vaere et bud.

Studieleder- Arbejdstid Centrale Fordele Ulemper
strategi opgaver
Professiona- Fuldtids- Strategi, udvik- | Mere tid til studie- | Problemer forsky-
liserings- studieleder ling, en del af ledelse, indflydelse | des nedad i organi-
strategi ledelsen pa strategi og ud- sationen, ingen
vikling direkte kontakt
med undervisning
og uddannelse
Topledelses- Fuldtids- Personalele- Indflydelse pa stra- | lkke forankret i det
strategi studieleder delse, ledelses- | tegi og udvikling, kollegiale miljg,
ret, indflydelse pa re- ingen direkte kon-
rekruttering, kruttering og med- | takt med uddan-
strategi, udvik- | arbejderudvikling nelse og undervis-
ling ning
Aflastnings- Deltids- Primaert Mere tid til kerne- | Graenseproblemer
strategi studieleder driftsopgaver opgaven til administratio-
nen, primaer fokus
pa driftsopgaver

Figur 2: Perspektiver for studieledelse
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Videnskabelig artikel, fagfeellebedgmt

Et nyudviklet peer review-system, der integrerer studenterdata, administration og grafi-
ske procesoversigter, blev afprgvet i et obligatorisk bachelorkursus. Overensstemmelse
mellem de studerende og hjaelpelzerernes kvantitative bedgmmelser blev undersggt for
en relativt udfordrende opgave med 15 delspgrgsmal. 49 studerende afleverede besva-
relser. Efterfglgende blev hver besvarelse bedgmt af tre medstuderende, svarende til at
735 delbesvarelser blev bedgmt. Ud af disse var der enighed mellem studenterbedgm-
merne og hjaelpeleererne i 480 tilfeelde (65 %). | under 3,5 % af tilfaeldene var der total
uenighed. Der var tendens til, at jo mere rigtigt en besvarelse blev bedgmt, eller jo mere
konkret svaret var, des mere enighed. En interviewundersggelse hos de studerende viste
stor opbakning til fremgangsmdden og viste ogsd, at de studerende fandt det meget nyt-
tigt at se andre studerendes besvarelser savel som rettevejledningen. Afslutningsvis gives
en raekke anbefalinger til processen og systemet.

1. Indledning

Der er flere faktorer, der stedse gger undervisningsbyrden pa universiteterne. Markante faktorer
er stigende optag af studenterende og gnskerne om at holde de studerende i et aktivt laerings-
forlgb, samtidig med at de far vigtig feedback pa deres aktiviteter (Andersen, 2016; Boud & Mol-
loy, 2013). Ved aflevering af, for eksempel, skriftlige opgavebesvarelser kan det ensformige ret-
tearbejde blive af betydeligt omfang og dermed udggre (d)en begreensende faktor (Andersen,
2016; Sims, 1989).

Peer review er et af flere tiltag, man kan ty til for at begreense dette rettearbejde, nar de stude-
rende skal udarbejde en opgavebesvarelse. Hvis underviseren kan fa alle aspekter af processen
til at forlgbe tilfredsstillende, vil peer review potentielt hurtigt og effektivt kunne bidrage med en
stor maengde relevant feedback. Yderligere vil peer review fordre af de studerende, at de pata-
ger sig nye roller til formodet gavn for laeringen og egen udvikling (Nicol et al., 2014; Sims, 1989).

Den administrative proces ved peer review kan imidlertid veere omfattende (Boase-Jelinek et al.,
2013; Sims, 1989), men arbejdsbyrden kan reduceres kraftigt ved at implementere en computer-
baseret styring af processen, der opfylder fglgende: fuldstaendig integration af alle studenterda-
ta, instruktioner og opsaetning, al fil- og resultathandtering, direkte adgang til resultater af pro-
cessen inklusive overskuelige grafiske oversigter samt en hgj grad af datasikkerhed (Boase-
Jelinek et al., 2013; Cho et al., 2006a).

Ved normal opgaveaflevering — og efterfglgende rettelse af underviser eller hjaelpelzaerer — tager
de studerende to roller: forfatter af besvarelse samt modtager af rettelser. Da sidstnaevnte
kommer fra underviserne, vil de ofte blive modtaget som sandhed og ikke debatteret yderligere.
| peer review er der yderligere roller, hvorfor de studerende bliver (Hamer et al., 2015):

134



Peer review i et obligatorisk bachelorkursus ...

)U | » Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 24, 2018

e forfatter af en opgavebesvarelse,

e bedgmmer af andre medstuderendes arbejde, hvorved de skal danne sig en mening om
besvarelsen samt generere en form for feedback; her vil de ofte fa ny indsigt i alternative
mader at besvare pa, samt

e modtager af kritik, som kommer fra medstuderende og derfor ofte ma antages at blive
modtaget med en lidt stgrre skepsis og kraeve flere undersggelser af validiteten.

Peer review involverer derfor mere og anderledes arbejde for de studerende, og nogle af disse
elementer ser ud til at resultere i en stgrre laering. For eksempel virker det plausibelt, at selve
det at give (skrive) serigs feedback til medstuderende tilfgjer en ny, veerdifuld laeringsproces
(Althauser, 2001; Cho & Mac-Arthur, 2011; Cho et al., 2011; Li et al.; Nicol et al., 2014), og ligele-
des kan det at blive praesenteret for andre studerendes gode og darlige besvarelser potentielt
gore de studerende mere kritiske over for deres eget arbejde (Hamer et al., 2015).

| naervaerende artikel rapporteres om anvendelse af et nyudviklet peer review-modul i Campus-
Net (Arcanic A/S); CampusNet (i DTU Inside) er en falles platform for alle DTU-kurser. Peer re-
view i CampusNet integrerer studenterdata, administration og grafiske procesoversigter.

Modulet blev afprgvet i et obligatorisk kursus i fysikken i medicinsk billeddannelse (Kursushjem-
meside, 2017) pa bacheloruddannelsen i Medicin og Teknologi, der er en samarbejdsuddannelse
pa DTU og Det Sundhedsvidenskabelige Fakultet, Kgbenhavns Universitet. Kurset ligger pa 5.
semester, forlgber over 13 fire-timers eftermiddagsmoduler fra september til december og har
cirka 60 studerende. | kurset skal de studerende, opdelt i teams af fire, afdaekke vaevstyper i en
boks med ukendt biologisk vaev indstgbt i agar (Wilhjelm et al., 2008). Dertil skannes med ultra-
lyd, MRI, PET, CT samt rgntgenfotografering, og disse data analyseres efterfglgende af de stude-
rende. Disse analyser muligggr, at de studerende kan se pracis det samme vaevssnit med alle
teknikker, men da teknikkerne er forskellige, vil billederne ogsa veaere det. For at kunne bruge
denne information er de studerende ngdt til at studere fysikken bag billeddannelsen, hvilket er
det andet hovedformal med kurset. Der foregar naturligvis en kamp mellem, hvor meget tid de
studerende bruger pa disse to hovedformal. De to hovedformal er forskelligartede og sveere, og
fremgangsmaden fordrer, at de studerende skaber overblik over, hvad der skal ggres hvornar og
hvorfor. Til at understgtte dette afleveres fire obligatoriske opgaver i Igbet af kurset (opgaverne
dakker begge hovedformal). En af opgaverne (nummer 2) blev derfor udvalgt til et forsgg med
peer review. Dette havde den yderligere fordel, at de studerendes ngdvendige brug af en rette-
vejledning hjalp dem til at holde fokus pa dét, der var vigtigt (Boase-Jelinek et al., 2013).

Peer review blev implementeret som en dobbelt anonymiseret proces (se senere), som nogle
anbefaler (Howard et al., 2010; Sims, 1989), selvom andre er fortalere for total abenhed (Boase-
Jelinek et al., 2013).

| neerveerende studie undersgges fglgende spgrgsmal for peer review anvendt til kvantitativ be-
dgmmelse med formativ evaluering for gje:

1. | hvor hgj grad er de studerendes bedgmmelser valide? (her vurderet med hjelpelzerer-
nes rettelser som “facit”)

2. Hvor stor var de studerendes a priori-lyst til at deltage, selvom deltagelse ikke er obliga-
torisk for at besta kurset?
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3. Hvad syntes de studerende om peer review-processen umiddelbart efter?

4. Hvor meget kan underviserens tid mindskes, uden at det gar ud over proces og de stude-
rendes fglelse af at blive retfeerdigt behandlet?

| det fglgende kapitel beskrives design og fremgangsmade ved brug af peer review i CampusNet.
Det efterfglgende kapitel beskriver de materialer og metoder, der blev anvendt til undersggelsen
af de fire ovenstaende spgrgsmal: den kvantitative sammenligning, som blev brugt til at under-
spge spgrgsmal 1, 2 og 4, og de semistrukturerede interviews, der blev brugt til at undersgge
spergsmal 2 og 3. Efter resultatafsnittet diskuteres svarene pa de fire spgrgsmal. Dette efterfgl-
ges af en konklusion og perspektiver for brugen og for fremtidig forskning samt praktiske anbefa-

linger.

2. Procesbeskrivelse for peer review i CampusNet

| det fglgende beskrives den generelle proces, som er indtaenkt i peer review-systemet i Cam-
pusNet. Den del, der bruges i naervaerende studie, er en anelse mindre, hvilket fremgar af afsnit
3.

Leeringsmal for kurset~__

Opgavebeskrivelse
Evaluering / \

af proces* ~  Studerende O«.__
\ “Evt. (uofficiel) medstuderende
«

Jajuswnyog

Rubric

Facitliste

Rapport

\

Aflevering

Studerende
0 har lavet -----=
3 reviews* "/

Studerende 1 Studerende 2 Studerende 3 =——

| l l

Review 1 Review 2 Review 3

$S8201d

$S820.1d

‘ ‘ ‘ — = Informationsflow

Figur 1: Oversigt over peer review-processen. Studerende 0 laver (eventuelt i samarbejde med
medstuderende) en rapport (eller besvarelse) som afleveres til peer review-systemet. Tre tilfeeldige
studerende (1-3) bedgmmer denne rapport og melder - via peer review-systemet - tilbage til stude-
rende 0. Dette ses dog kun, hvis sidstnavnte har lavet mindst 3 bedgmmelser af andre studerendes
opgaver. Endelig kan den studerende evaluere processen og kommentere de bedgmmelser, der er
modtaget. De med * markede funktioner er ikke undersggt her, men teenkes implementeret

Processen er vist skematisk i figur 1. Underviseren laver opgavebeskrivelsen og eventuelt en
tilhgrende sakaldt rubric (Panadero & Jonsson, 2013) under skyldig hensyntagen til leeringsmale-
ne for kurset. Rubric viser, hvad der er vigtigt og i hvilken grad. Om ngdvendigt, udarbejdes ogsa
en rettevejledning, som i nogle tilfaelde kan treede i stedet for en rubric. Den studerende laver sin
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besvarelse (rapport) ud fra opgavebeskrivelsen (og rubric, nar den findes). Besvarelsen bliver
afleveret, og (her tre) tilfaeldigt valgte medstuderende laver hver deres bedgmmelse.

Inden peer review begyndes, inddrages de studerende (Ulriksen, 2014) ved at rammeszette pro-
cessen (klarggring af formalet og oprids af det forventede udbytte etc.), idet jo mere aktivt de
studerende inddrages i processen, des hgjere sandsynlighed for succes (Evans, 2015).

3 Materialer og metoder

En beta-udgave af DTU CampusNets Peer Review-modul blev afprgvet i efteraret 2016 i kurset
Indledende medicinsk billeddannelse (Wilhjelm et al., 2008; Kursushjemmeside, 2017). Modulet
blev fgrst frigivet ved semesterstart, hvorfor deltagelse i dette forsgg var frivilligt. Beta-versionen
havde visse begraensninger i forhold til den endelige version, blandt andet kunne det kun lade sig
gore at give kvantitative bedgmmelser. | nogle fa tilfaelde blev anonymiteten ikke opretholdt pa
grund af programmeringsfejl.

3.1 Opgavebeskrivelse

Opgaven (Wilhjelm, 2017), der skulle Igses, fremstod som 15 spgrgsmal indlejret i en guided
tutorial, som de studerende blandt andet kunne arbejde individuelt med under to besgg pa det
hospital, hvor de medicinske skanninger foregik. De studerende skulle blandt andet lave en gra-
fisk afbildning af, hvordan planar rgntgenfotografering fungerer, samt producere en reekke visua-
liseringer af fysiske faenomener relateret hertil. Der var ofte mere end én rigtig besvarelse. Den
kursusansvarlige var til stede for at besvare spgrgsmal og guide.

3.2 Procedure for den computerunderstgttede proces

Besvarelserne blev af de studerende uploadet som en anonym pdf-fil pa CampusNet i et dedike-
ret afleveringsmodul.

Efter aflevering blev de studerende tilfaldigt fordelt med tre bedgmmere pa hver studenterbe-
svarelse. De fik desuden udleveret en 6 sider lang rettevejledning (Wilhjelm et al., 2016) (facitli-
ste), som angav eksempler pa korrekte svar for de 15 spgrgsmal. Herefter kunne de studerende
bedpmme de medstuderendes svar. Idet opgaven var sa svaer, at en rettevejledning var ngdven-
dig, blev der ikke anvendt en rubric; de studerende skulle blot bedgmme hinanden pa fglgende
skala: “Meget godt” (100 point), “Akkurat tilfredsstillende” (50 point) og “Ikke tilfredsstillende”
(0 point) med udgangspunkt i rettevejledningen. Der blev opereret med tre niveauer for at ggre
det sa enkelt som muligt samt for at fremtvinge vurderingerne 100 point og 0 point. Se eksempel
pa grafisk oversigt i figur 2.

3.3 Indsamling af resultater

3.3.1 Kvantitativ analyse af bedgmmere

Med henblik pa at udfgre neerveerende studie blev de studerendes bedgmmelser manuelt truk-
ket ud af systemet af Arcanic. Med udgangspunkt i rettevejledningen blev samtlige afleverede
besvarelser ogsa bedgmt af hjelpeleererne, som var to erfarne kandidatstuderende pa samme
uddannelse, der tidligere havde taget kurset med godt resultat. De studerendes bedgmmelser og
hjeelpeleerernes bedgmmelser kunne derefter sammenlignes direkte.
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Figur 2: Dele af skermbilledet i peer review-systemet. @vre panel: tre af de cirka 60 studerende er vist
sammen med navnene pa dem, som har bedgmt, efterfulgt af en tre-delt ring, der viser hvor hgjt hver be-
demmer har bedgmt besvarelsen. Nedre panel: Detaljeret oversigt (for den midterste studerende i det gvre
panel) over evaluering af besvarelsen af del-spargsmal. Data fra undersggelsen, men med &ndrede navne og
studienumre

3.3.2 Kvalitativ feedback fra studerende

Som supplement til den kvantitative undersggelse af de studerendes bedgmmelser af hinandens
arbejde — og for at undersgge de studerendes oplevelse af det at benytte peer review i undervis-
ningen — indsamlede underviseren systematisk mundtlig feedback fra de studerende to gange i
Igbet af kurset. Samtalerne fandt sted i pauser og under grupperegning (det vil sige i @velsesti-
den), hvilket bet@d, at nogle studerende var grupperet tilfeeldigt, mens andre sad i deres selv-
valgte teams. Samtalerne var organiseret som semistrukturerede interviews i grupper pa bag-
grund af en foruddefineret sp@grgeguide (se Appendiks 11.1).

4 Resultater

Kurset havde 54 aktive studerende, som gik til eksamen. Indeholdt i de 54 var en enkelt stude-
rende uden for programmet. Antallet af svar og bedgmmelser for opgaven var som fglger:

Rettidige afleveringer: 52 (= 95 %). Af disse 52 opndede en enkelt studerende ikke at blive be-
deémt (i gvrigt til trods for, at han selv havde lavet tre bedgmmelser, men det kunne jo kun den
kursusansvarlige se), og to studerende blev hverken bedgmt eller bedgmte selv. Af de resteren-
de 49 (som er dem, der analyseres i denne artikel), var der 19 studerende, der havde afleveret
uden efterfglgende selv at have foretaget bedgmmelser. De resterende 30 studerende lavede 1-
5 bedgmmelser; i gennemsnit blev der foretaget 2,9 bedgmmelser per studerende.

4.1 Kvantitativ analyse af bedgmmere

Der er, som naevnt tidligere, en vis vigtighed i, at selve review-processen forlgber med sa hgj
grad af faglig korrekthed som muligt. Ikke kun for at opna et hgjt fagligt niveau, men ogsa for at
fastholde de studerende i en sa serigs tilgang som muligt. Endvidere er det meget gnskvaerdigt,
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at en studerende, der har lavet noget forkert 1) far det at vide og 2) helst ogsa far at vide, hvad
der er rigtigt, eller kraftigt anspores til selv at finde ud af det. P4 den anden side skal dét, en stu-
derende har lavet rigtigt, udlgse en form for anerkendelse for at bidrage til, at den studerende
faler sig fair behandlet og motiveret.

Det blev derfor undersggt, i hvor hgj grad studenterbedgmmelserne var korrekte.

Figur 3 viser en grafisk oversigt over de studerendes performance, bade med hensyn til de afle-
verede besvarelser og bedgmmelsesprocessen. Samtlige tre plots har samme raekkefglge for de
49 studerende (den vandrette akse). De to f@rste plot viser, hvordan de 49 studerende blev be-
dgmt (“student som bedgmt”), mens det sidste plot viser, hvordan de samme studerende har
bedgmt (“student som bedemmer”).

Figur 3a viser hjelpelaerernes bedgmmelser af de afleverede besvarelser. Der var 15 delspgrgs-
mal, som hver i szer blev bedgmt, og der var 49 studerende inkluderet i analysen. Der var saledes
i alt 1549 = 735 delspgrgsmalsbesvarelser. Langt hovedparten af disse blev bedgmt “meget godt”
(100 point) og “akkurat tilfredsstillende” (50 point). Dette kan ogsa ses af den midterste og hgjre
gronne sgjle i histogrammet i figur 4 (beskrives senere). Antallet af uacceptable delspgrgsmals-
besvarelser udggr resten, det vil sige de 57 rgde rektangler i figur 3a svarende til den venstre
grenne sgjle i figur 4.

Figur 3b viser forskellen mellem, hvordan hjalpelzererne har bedgmt, og hvordan besvarelsen
blev bedgmt af de studerende. Antallet af bedgmmelser, der ligger til grund (mellem 1 og 3),
fremgar af talreekken nederst, der har erstattet talraekke “1-49” fra figur 3a af pladsmaessige
arsager.

Hvid svarer til enighed. Rgd svarer til, at hjeelpeleererne har bedgmt mere positivt end de midle-
de studenterbedgmmelser (hvis der er mere end en studenterbedgmmelse, tages gennemsnittet
af dem). Det betyder, at de helt rgde felter er situationer, hvor hjalpelzerer har givet topkarak-
ter, mens studenterbedgmmer (alle) har givet bundkarakter. Dette skete kun 7 gange (under 1 %
af delvurderingerne), hvilket ogsa afspejles af de to hgjre sgjler i histogrammet pa figur 5b (be-
skrives senere).

BIa svarer til, at de studerende har bedgmt mere positivt end hjalpelaererne. | sin yderste kon-
sekvens betyder det, at de studerende har givet 100 point for noget, som var helt forkert. Det
skete i 14 tilfeelde (lige under 2 % af delbedgmmelserne).

Figur 3c viser, hvordan de studerende klarer sig som bedgmmere. De 19 studerende, som ikke
naede at lave en bedgmmelse, fremstar med gra farve. Antallet af bedgmmelser, hver enkelt
studerende har lavet, fremgar af talreekken nederst. Dette plot sammenligner bedgmmelserne,
som hjelpelaererne og studenterbedgmmerne afgav, men da plottet viser gennemsnittet af op
til cirka tre bedgmmelser, er der regnet med absolutvaerdier, sdledes at alle veerdier er positive i
dette plot.
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Figur 3: (a) De studerendes performance i selve afleveringen evalueret af hjzlpelererne. (b) De
studerendes enighed med hjalpeleererne ved bedgmmelse af besvarelserne. (c) De studerendes per-
formance som bedgmmere (enighed med hjalpe- lererne). Antallet af individuelle bedgmmelser,
der ligger til grund er vist i linjen nederst for (b) og (c).
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Figur 4: Histogrammer for de tre situationer som vist i boksen: Sort: fordelingen af antal bedgmmel-
ser hvor studenter- bedgmmerne og hjelpelaererne er enige eller nasten enige (forskel <17 point).
Gren: fordelingen af alle 735 bedgmmelser foretaget af hjelpelarerne. Gul: fordelingen af alle 1350
bedgmmelser foretaget af studenterbedgmmerne.

Figur 4 viser fordelingen af bedgmmelserne i tre forskellige situationer. De tre grgnne sgjler an-
giver fordelingen af samtlige 735 delspgrgsmalsbedgmmelser foretaget af hjelpelaererne. Her er
givet 100 point i 75 % af tilfeldene. De tre sorte sgjler reprasenterer de 480 tilfeelde (dels-
pgrgsmal), hvor studenterbedgmmerne og hjelpelaererne var enige eller nasten enige. Her er
det relative antal af bedgmmelsen “100 point” hgjere, nemlig 88 %. Sa studenterbedgmmerne
og hjelpelaererne var bedre til at vaere enige, nar en opgave blev bedgmt til 100 point. En tilsva-
rende analyse for “0 point” viste, at de ikke er lige sa gode til at vaere enige, nar der blev svaret
forkert pa opgaven. De tre gule sgjler i figur 4 repreesenterer samtlige 1350 delspgrgsmalsbe-
démmelser foretaget af studenterbedgmmerne. De svarer i store trak til fordelingen for hjalpe-
leerer, omend studenterbedgmmerne var mere positive end hjzlpelzaererne.

Figur 5a viser fordelingen af forskellene i de studerendes bedgmmelser, bedgmmerne imellem,
for samtlige bedgmmelser. | de fleste tilfaelde var der enighed svarende til sgjlen i midten, der
udger 63 %, men i 37 % var der en grad af uenighed. | 7 % af tilfeldene var der total uenighed.

Figur 5b viser fordelingen af forskelle mellem hjzelpelaerernes vurdering og de studerendes vur-
dering. | dette tilfeelde blev gennemsnittet af de studerendes bedgmmelser udregnet (for op til
tre studenterbedgmmeres bedgmmelser). Her er der 60 % helt enige vurderinger, 80 % helt eni-
ge eller naesten enige vurderinger, mens omkring 3 % var totalt uenige (begge sider af histo-
grammet).
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Antal svar
Antal svar
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Figur 5: (a) Inter-bedgmmer overensstemmelse. (b) Fordelingen af forskelle mellem hjzlpelarernes vur-
dering og de studerendes vurderinger. Sgjler ved negative veerdier pa den vandrette akse angiver, at de stude-

rende er mere positive end hjelpelererne. HL = hjelpelererne og SD = studenterbedgmmerne.

4.2 Kvalitativ feedback fra studerende

De studerende blev interviewet individuelt eller i grupper a op til seks studerende. | alt blev 20
studerende (lige kgnsfordeling) interviewet fordelt pa seks grupper/individer. Alle svar blev skre-
vet ned i et organiseret format, og de vigtigste iagttagelser og kommentarer prasenteres neden-
for.

4.2.1 Studerendes vurdering af formal, proces og udbytte

Generelt udtrykte de studerende i interviewene tilfredshed med bade rammesaetningen af peer
review-opgaven, den vejledning, der blev givet, selve det at udfgre peer review samt selv blive
bedpmt af medstuderende. Pa spgrgsmalet: “Hvad oplevede du var formalet med peer review-
modulet?” svarede de studerende blandt andet, at det var rigtig godt at se andres besvarelser,
samt at det blev klart, hvad der var vigtigt via rettevejledningen.

En mindre fremherskende oplevelse blandt de studerende var, at formalet med at benytte peer
review var at spare penge ved at spare pa brugen af hjalpelarere. To studerende naevnte dog,
at det er meningsfuldt at benytte hjzelpelzaererressourcerne til hjeelp i projektarbejdet frem for til
at rette opgaver.

Kun én studerende gav udtryk for ikke at have fglt sig godt nok kleedt pa til at skulle bedgmme
sine medstuderende, og én svarede, at det var “nogenlunde”, pa trods af at rettevejledningen
gav eksempler pa facit. Alle de gvrige adspurgte udtrykte, at de fglte sig godt kleedt pa til at skul-
le bedgmme medstuderende. Lidt faerre fglte sig trygge ved selv at blive bedgmt, og den mang-
lende anonymitet naevnes som grund til dette. Det naevnes desuden i fem interviews, at det bur-
de vaere muligt at give kvalitativ feedback (kommentarer) i forbindelse med review-processen,
hvilket systemet ikke understgttede pa det tidspunkt.

De studerende blev spurgt, om det var en god idé at gentage peer review-processen i forbindelse
med kursets naeste opgave, og her svarede hovedparten “ja”. En af de adspurgte studerende
udtrykte, at peer review var en darlig idé, og at vedkommende hellere ville leere fra en ekspert.
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Det blev dog bemaerket, at det var “bedre end ingenting” at blive bedgmt af sine medstuderen-
de.

En gruppe fremhaevede, at selve fordelingen af smileys (point) i bedgmmelsesarbejdet blev
“gjort med positive briller og med meget Igs hand”.

To studerende naevnte, at “man ggr sig ekstra umage, nar det er ens medstuderende, som retter,
i modsaetning til, hvis det er underviseren”.

4.2.2 Studerendes vurdering af tidsforbrug

Hovedparten af de studerende brugte efter egen vurdering ca. 10-15 minutter pr. review. Kun én
naevner at have brugt ca. 30 minutter pr. review, og to studerende har brugt omkring to minutter
pr. review.

4.2.3 Anonymitet

| fem interviews blev det fremhaevet, at peer review bgr foretages anonymt, forstaet saledes at
studenterbedgmmerne ikke kan se identiteten pa den, der bedgmmes. En studerende naevnte
som begrundelse sin blufeerdighed over at afslgre for medstuderende, at vedkommende staver
darligt. Andre mente, at rettelsen blev mindre fordomsfuld, hvis besvareren er anonym.

En enkelt studerende bemaerkede, at “de medstuderende i kurset er ens venner”, sa denne stu-
derende fglte sig fuldsteendig tryg ved et dbent peer review, men fremhavede, at det nok ville
veere anderledes pa et kursus med mange ukendte deltagere.

4.2.4 Variation i udstyr

De studerende bruger en bred vifte af operativsystemer og browsere, hvilket stiller store krav til
selve peer review-systemet. | naervaerende kursus brugte cirka halvdelen Microsoft (MS) Win-
dows 10 og Chrome. Apple Mac iOS udgjorde 20 % for Safari og 16% for Chrome. Resten fordelte
sig ligeligt med 4 % pa hver af MS Windows 7 og Chrome, MS Windows 9 og Chrome samt MS
Windows 10 og Firefox.

5 Diskussion af resultater
5.1 Kvantitativ analyse af validiteten af studenterbedgmmelserne

Ved vurdering af omhyggeligheden i rettearbejdet ggr mindst tre forhold sig geeldende: 1) De
studerende har bedgmt, hvad andre har skrevet, lige efter de selv har — eller skulle have — lzert
det samme materiale. 2) En gruppe studerende fremhaevede i et af interviewene, at selve tilde-
lingen af point i rettearbejdet blev gjort med rund hand, hvilket antageligt delvist skal ses i lyset
af, at de studerende kendte hinanden godt, og at der kun var tre bedgmmelsesniveauer. 3) Slut-
teligt, nar en hjeelpeleerer sidder og bedgmmer over 350 delbesvarelser, kan der ogsa ske fejl
her. Det bgr derfor ikke undre, at hjelpelaerere og studenterbedgmmere ikke var fuldkommen
enige (histogrammerne i figur 5).

Resultaterne er dog i god overensstemmelse med litteraturen: Hamer et al. (2009 og 2015) fin-
der for delvist sammenlignelige studerende ogs3, at studenterbedgmmerne var mere positive
end hjaelpelaererne, og der var ogsa en tendens til, at datapunkterne klumper sig sammen om-
kring x = y ved hgje bedgmmelser. Quarrie (2007) har — for en nok mindre sammenlignelig situa-
tion — forblgffende god overensstemmelse og bedre end i naervaerende undersggelse. Slutteligt, i
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et andet sammenligneligt studie, viser Boase-Jelinek et al. (2013) et histogram med samme ka-
rakteristika som figur 5.

Som vist i figur 3b er det sveert at undga situationer, hvor studerende, der har lavet noget rigtigt,
fejlagtigt far at vide, at det er forkert. Og omvendt. Risikoen for, at det sker, ma antages at vaere
stgrst, hvis der kun er én bedgmmer (Cho et al., 2006b). Nar der er tre bedgmmere, ma risikoen
for, at alle tre tager fejl, antages at vaere mindre; det viser sig ogsa i naervaerende undersggelse,
idet der i mindre end 1 % af tilfaeldene blev givet en samlet bedgmmelse pa 0 point, nar hjaelpe-
lererne mente, at der burde veere givet 100 point. Det skete lidt oftere, at en studerende blev
bedgmt for positivt af studenterbedgmmerne. Disse fejlrater kan naeppe bringes ned til nul. | det
feerdige system — og i driftssituationen, hvor der ikke foretages bedgmmelser af hjelpelaererne —
teenkes forkerte bedgmmelser fanget pa denne made:

e | de situationer, hvor studenterbedgmmerne er indbyrdes uenige, kan disse fanges af
underviseren ud fra de grafiske oversigter i figur 2.

e | de situationer, hvor studenterbedgmmerne er enige om, at en besvarelse er helt for-
kert, nar den faktisk er helt rigtig, skal de studerende kunne melde tilbage, hvis de fgler
sig urimeligt behandlet, hvorefter underviseren kan tage affeere og give den studerende
oprejsning.

e | de situationer, hvor studenterbedgmmerne er enige om, at en besvarelse er helt rigtig,
selvom den er helt forkert, b@r man sikre sig, at de studerende ogsa selv tjekker deres
besvarelse med facit (hvis de har foretaget korrekte bedgmmelser af medstuderende, er
de i hvert tilfeelde bekendt med facit; hvis de ikke har foretaget korrekt bedgmmelse,
bgr underviseren skride ind. Korrekt bedgmmelse kan her kun estimeres ud fra, om den
pagaeldende studerende er enig med sine medbedgmmere).

Endelig kan der teenkes (meget fa) situationer relateret til de to sidstnavnte punkter, hvor den
studerende ikke er klar over, at han/hun er forkert bedgmt. Her er der naeppe meget andet at
gore end at habe p3, at den studerendes kritiske sans alligevel vil lede denne pa rette spor.

Slutteligt skal det naevnes, at typen af opgaven ogsa ser ud til at have betydning for resultaterne:
Det ses af figur 3b, at der er relativt fa forskelle mellem hjalpelaerernes og studenterbedgm-
mernes bedgmmelser for delspgrgsmal 6, 10 og 13, som var de mest konkrete spgrgsmal (for
eksempel et tal med enhed, som direkte fremgar af facit).

5.2 Den indbyggede vilje til at deltage i peer review

Ud fra de 30 studerende som vist i figur 3c, der frivilligt bedgmte, er den relative deltagelse
30/49 = 61 %. Frivilligheden taget i betragtning er det en paen tilslutning til ideen om at bedgm-
me hinanden. Hvis man dertil laegger den langt overvejende positive holdning, de studerende
giver udtryk for i interviewene, vurderes det, at langt de fleste af dem, som ikke bedgmte, vil
kunne finde tid til dette, nar det bliver obligatorisk at deltage. Lignende resultater nar Nicol et al.
(2014) frem til i et studie, der involverer tekstuel feedback.

5.3 Faktorer, der pavirker studerendes holdning til peer review

De studerendes motivation og positive holdning til peer review var opmuntrende, og de virkede
indforstaede med, at med begraensede ressourcer er peer review en god ide. Der var i lighed
med fund i andre studier (Andersen, 2016; Harland et al., 2016) blot enkelte studerende, som
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enten ikke mente, at de andre studerende var fagligt klaedt pa til at bedgmme eller ikke selv fglte
sig kvalificeret til at bedgmme. Den positive holdning skal ogsa ses i lyset af, at ikke alt virkede
ved peer review-systemet i fgrste omgang, men underviserens entusiastiske rammesaetning har
muligvis trukket i modsatte retning.

De studerende pa uddannelsen i Medicin og Teknologi fglger samme hold og bliver derfor fortro-
lige med hinanden i Igbet af deres studietid. Dette kan have indflydelse pa deres positive hold-
ning til at indga i peer review.

Pa det hold, der deltog i forsgget, var der ikke den store modstand mod, at navne pa bedgmmer
og bedgmt var kendt; det vil muligvis vaere anderledes pa et kursus, hvor de studerende ikke
kender hinanden. Med hensyn til de studerendes indsats ved opgavebesvarelsen er det muligt,
at de studerende, hvis alle navne er kendt, vil fgle, at de skal stramme sig an for ikke at miste
anseelse. Hvis processen yderligere forlgber i en positiv and, kan den efterfglgende kontakt mel-
lem de studerende veaere yderst inspirerende (Boase-Jelinek et al., 2013), men det er nok vigtigt
at have de studerende med i beslutningen om anonymitet.

5.4 Estimat af reduktion af tidsforbrug

Et forsigtigt skgn: Hvis det tager cirka 30 minutter at rette hver af de 49 besvarelser ved den
traditionelle fremgangsmade (uden peer review), og det tager cirka 5 timer at udrede sager og
rehabilitere studerende, der er blevet uretfaerdigt bedgmt, udggr besparelsen cirka 20 timer
svarende til en reduktion pa cirka 80 %.

6 Diskussion af metode
6.1 Styrker

Forst og fremmest blev peer review afprgvet pa et relativt svaert, obligatorisk bachelorkursus
med et effektivt, systematisk og computeriseret system, der opfyldte alle kravene stillet i indled-
ningen.

Opgaven, der var genstand for peer review, var realistisk og vel indarbejdet i kurset. Det var en
type, hvor der var mere end ét korrekt svar (som ofte skulle indeholde en grafisk fremstilling),
sveerhedsgraden var relativt hgj, og den studerende skulle ikke kun bruge det, han/hun har leert,
men ogsa sin sunde fornuft. Det vurderes derfor, at undersggelsen, har en god grad af realisme
og derfor ikke er kunstigt positiv over for brugen af peer review.

6.2 Svagheder

Deltagelse var frivillig, sa selvom alle havde afleveret, var der en mindre gruppe, som ikke deltog
i bedpmmelsesprocessen.

De studerendes egen vurdering af tid brugt pa bedgmmelse af opgaverne skal tages med forbe-
hold, idet de ikke pa forhand blev bedt om at registrere tidsforbruget.

Udregning af underviserens tid er et estimat. Det er muligt, at inddragelse af de resterende stu-
derende — som muligvis ikke er helt lige sa begejstrede for at bedgmme — ville have givet et mere
broget billede, hvor forholdsmaessigt flere studerende blev forkert bedgmt.

Hjaelpelaerernes rettelser af besvarelserne er ikke ngdvendigvis altid korrekte, og de to hjaelpe-
leerere bedgmte ikke ngdvendigvis helt ens; de bedgmte cirka halvdelen af opgaverne hver.
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Underviser foretog interviewene, sa en mindre risiko for bias var til stede.

Slutteligt indeholdt dette studie ikke afslutningsvis feedback fra de studerende om hele bedgm-
melsesprocessen. Det ma formodes, at en sadan feedback kan give yderligere veaerdifuld viden
om procesforlgbet.

7 Konklusion
Resultaterne tillader besvarelse af de fire spgrgsmal rejst i indledningen:

Validiteten af de studerendes bedgmmelser er undersggt, og kun i nogle fa procent af tilfeeldene
er der total uenighed mellem hjalpeleererne og studenterbedgmmerne; underviseren behgver
saledes ikke rette besvarelserne. Fejlbedpmmelser kan naeppe reduceres til nul, men med et
passende tilbagemeldingssystem kan studerende ggre opmarksom pa, at de fgler sig forkert
bedgmt. Det kan endvidere konkluderes ud fra deltagerantal og svar i interviews, at det virker,
som om der er en meget stor lyst til at deltage i peer review. Tilsvarende giver de studerende
udtryk for en meget positiv holdning til peer review-processen umiddelbart efter, at den har
fundet sted. Endelig er tidsbesvarelsen i forbindelse med udarbejdelse af feedback til de stude-
rende estimeret til omkring 80 % i det aktuelle tilfaelde for underviseren.

8 Perspektiver
8.1 Overvejelser om brug

Ifglge dansk lovgivning kan bedgmmelser lavet af medstuderende ikke indga i den endelige
summative bedgmmelse af den studerende, altsa den endelige kursuskarakter (hvilket vores
studerende og andre (Patton, 2012) paskgnner). Pa den anden side vil frivillighed med hensyn til
at aflevere og bedgmme meget ofte ende med, at kun en del af de studerende deltager. Derfor
taenkes deltagelse i peer review at indga binaert: Man skal have sin deltagelse godkendt for at
kunne ga til eksamen, men det pavirker ikke den endelige karakter i kurset.

| fremtidige anvendelser af peer review kunne et af fglgende kvantitative mal i den ordinaere
kursusafvikling overvejes:

1. Den studerende har afleveret en besvarelse til bedgmmelse
2. Den studerende har yderligere bedgmt for eksempel tre andre besvarelser

3. Den studerende har yderligere forfattet et kvalificeret feedback til underviseren om de
modtagne bedgmmelser

Disse mal taenkes bade at have et padagogisk sigte (det er lzererigt for de studerende at lave) og
et standpunktsmaessigt sigte (den studerende far en ide om, hvor denne star fagligt, og den kur-
susansvarlige kan med en moderat indsats orientere sig i forlgbet for en stor gruppe studerende
og dermed pa et overordnet niveau vurdere de studerendes laering). En anden mulighed er, at
den studerende bedgmmes pa den feedback, vedkommende giver sin(e) medstuderende. Boase-
Jelinek et al. (2013) rapporterer gode erfaringer med denne fremgangsmade, som dog kraever, at
arbejdsmaengden for underviser balanceres med fordelen ved at have flere studenterbedgmmel-
ser af samme opgave.

En rekursiv fremgangsmade kunne ogsa anvendes, hvor de studerende skal genaflevere besva-
relsen efter fgrste review (Andersen, 2016; Nicol et al, 2014; Sims, 1989), men det kraever et
langstrakt kursusforlgb for at kunne na det hele, og det betyder ogsa, at der vil blive brugt rela-
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tivt lang tid pa en sadan opgave. | en sadan fremgangsmade er der endvidere risiko for, at de
studerende “laner” (for) meget af hinanden (nar de laeser andres besvarelser), men det kan dog
afslgres automatisk via Urkund (Urkund, 2017), omend det altid er svaert for kursusansvarlige at
treekke greensen mellem inspiration og direkte plagiat (Sims, 1989).

Pa grund af kompleksiteten og de indgdende threshold concepts (Land et al., 2005) i opgaven
burde de studerende kunne tilfgje kommentarer til den kvalitative bedgmmelse af hinandens
arbejde, hvilket som navnt ogsa kom til udtryk i de studerendes feedback til underviser. Man
kan argumentere for, at de studerende, som er pa samme (novice-) niveau i forhold til det, der
skal lzeres, vil have bedre forudsaetninger for at forsta, hvad der er vanskeligt i opgaven, og
hvordan det er vanskeligt, og dermed i deres kommentarer vil kunne formulere sig i et andet —
og for medstuderende mere forstaeligt — sprog end underviseren, som har ekspertviden (Land et
al., 2005, Meyer & Land, 2003).
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11 Appendix

11.1 Spgrgeguide

e Hvordan var den overordnede proces?

0 Hvad syntes du om selve rammesatningen/vejledningen?

Hvad oplevede du var formalet med peer review?

Folte du dig godt nok klaedt pa til at skulle reviewe dine medstuderende?
Var du tryg ved selv at blive reviewet?

o
(0]
o]
0 Hvilken information ville du evt. gnske at du havde haft?

e Hvordan var selve review-processen:

0 Teknisk
0 Fagligt
0 Psykisk

e For dem, der lavede mindre end 3 reviews: Hvorfor?

e Hvordan fungerede facitlisten og rettearket (rubric):

O Hvad fungerede godt?
0 Hvad fungerede darligt?

e Savnede du at kunne give skriftlige kommentarer i et kommentarfelt?

e Besvarelsen var i en pdf-fil. Burde der kunne kommenteres i denne pdf-fil?
e Hvor lang tid brugte du pa selve reviewsne?

e Kommentarer til anonymitet?

o Hvilket operativsystem og hvilken browser brugte du?

11.2 Anbefalinger

Ud fra dette studie, forfatternes erfaringer og litteraturen er der en reekke forudsaetninger for et
positivt resultat og effektiv brug af ressourcer (tid), nar peer review implementeres:

For selve processen:

e Rammesatning af peer review-processen, herunder tydeliggjorte forventninger til de
studerende, drgftelse af retteark/rubric med de studerende og maske ligefrem forudga-
ende traening i bedgmmelse af andres arbejde, er vigtige aspekter for en positiv holdning
blandt de studerende og for deres udbytte (Andersen, 2016).

e Feedback skal vaere informativ, praecis, skrevet i en positiv and og skulle gerne vaere mo-
tiverende (Boase-Jelinek et al., 2013). Det betyder ogs3, at kritik skal begrundes, sa mod-
tageren kan laese, hvad der er galt.

e Den kursusansvarlige skal ngje overveje, hvorvidt processen skal veere anonym, jeevnfgr
diskussionsafsnittet (Boase-Jelinek et al., 2013; Howard et al., 2010; Sims, 1989).
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Hvis anonym: De studerende bgr informeres om, at de ikke — selv i et velfungerende sy-
stem — kan forvente, at alt altid er 100 % anonymt (for eksempel grundet egne fejl), og at
de altid skal kunne sta pa mal for de bedgmmelser, de giver.

Selve det server-baserede peer review-system med WEB-interface bgr:

Tjekke, hvor muligt, at en studerende ikke utilsigtet kommer til at rgbe sin identitet (via
filnavnet, metadata eller teksten) i en anonym proces.

Udfgre plagiattjek pa alt afleveret af de studerende.

Kunne liste alle, der har afleveret den oprindelige besvarelse (og hvem der ikke har),
samt grafiske oversigter over bedgmmelsesprocessen.

Tillade, at man styrer timingen i processen, sa man i nogle tilfaelde kan vente p3, at et til-
streekkeligt antal studerende har afleveret den oprindelige besvarelse.

Tillade tekst-input (enten generelt eller for hvert element i rubricen), sa den studerende
kan give skriftlige kommentarer.

Tillade, at den studerende giver feedback til kursusansvarlige pa bedgmmelsen (for ek-
sempel sd en studerende kan ggre opmaerksom pa3, at hun/han mener at vaere blevet
forkert bedgmt).
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Brug af portfolioopgaver og peer feedback for at
gge sammenhang og studenterinddragelse i
undervisningen — et praksiseksempel

Lisa Gregersen @stergaard, adjunkt, Institut for Folkesundhed, Aarhus Universitet og Fysio- og
Ergoterapiafdelingen, Aarhus Universitetshospital

Thomas Maribo, lektor, Institut for Folkesundhed, Aarhus Universitet og DEFACTUM Region
Midtjylland

Janne Saltoft Hansen, E-leeringskonsulent, Center for Sundhedsvidenskabelige Uddannelser
(CESU), Aarhus Universitet

Faglig artikel, fagfaellebedgmt

Formdlet er at beskrive, hvordan portfolioopgaver og peer feedback kan gge sammen-
haengen og studenterinddragelse i et kursusforlgb.

De studerende opndr indstillingsbetingelse til eksamen pd deres semesterkursus ved god-
kendelse af mindst tre af fem portfolioopgaver. Der er tre individuelle opgaver med peer
feedback og to gruppeopgaver.

| evalueringen af forlgbet blev der anvendt elektroniske kursusevalueringer af alle stude-
rende, semistruktureret interview med én studerende og mundtlige evalueringer med
hhv. studerende og undervisere.

Vores resultater indikerer, at brug af portfolioopgaver og peer feedback har gget sam-
menhangen i kursusforlgbet og sikret, at de studerende arbejder med det faglige stof
mellem undervisningsgangene. Det har bidraget til at fremme brugen af dybdelzerings-
strategi og @get refleksion. Vi vurderer, at kriteriebaserede feedbackvejledninger og ru-
brics har hgjnet de studerendes tryghed og @get kvaliteten af deres opgavebesvarelser. Vi
anser det som ngdvendigt for gennemfgrelse af peer feedback, at de komplicerede pro-
cesser ved peer feedback understgttes af et stabilt og velfungerende digitalt peer feed-
back-veerktg;.

Indledning

Som undervisere gnsker vi at skabe et laeringsmiljg, der understgtter laering hos vores studeren-
de, hvor der er sammenhang mellem malbeskrivelse, undervisningsformer, bedgmmelseskrite-
rier og eksamensformer, og hvor de studerende involveres aktivt som medskabere af undervis-
ningen.

Samtidig mgdes vi af evalueringer som den nye studiemiljgundersggelse fra Aarhus Universitet
(AU), hvor det fremgar, at ca. halvdelen af de studerende ved Health i 2017 efterlyser mere
feedback pa, hvad der kendetegner en god opgavelgsning. Herunder om den studerende lzaerer
det, der kraeves, og hvordan den respons, der gives, kan bruges videre frem. Tendenser, der gar
pa tveers af fakulteter og institutioner for videregaende uddannelser.

Pa kurset Tveaerfaglig og Tveersektoriel Rehabilitering ved Den Sundhedsfaglige Kandidatuddan-
nelse pa AU har disse gnsker og krav fgrt til brug af portfolioopgaver som et centralt element i
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undervisningsformen, og de studerende skal som indstillingsbetingelse til eksamen have god-
kendt en portfolio. Portfolioopgaverne er udviklet som et led i fgrsteforfatterens adjunktpzeda-
gogikum og i samarbejde med de gvrige medforfattere.

Formalet med denne artikel er at beskrive, hvordan brug af portfolioopgaver og peer-feedback
kan skabe sammenhang i et undervisningsforlgb, sikre, at de studerende arbejder med det fagli-
ge stof mellem undervisningsgangene, og ggre de studerende til medskabere af undervisningen.
Artiklen beskriver de paedagogiske principper, den praktiske udfgrelse og evaluering af forlgbet.
Derudover diskuteres bade de praktiske erfaringer og de paedagogiske principper.

Beskrivelse af konteksten

Tveerfaglig og Tvaersektoriel Rehabilitering er et obligatorisk kursus pa 2. semester pa Rehabilite-
ringslinjen ved Den Sundhedsfaglige Kandidatuddannelse, AU. Undervisningsformen er forelaes-
ning, holdundervisning og Igsning af portfolioopgaver. Kurset bestar af 17 undervisningsgange a
4 lektioner og afsluttes med en 4 timers skriftlig eksamen. Der er ca. 25 studerende pa holdet.

Rehabiliteringslinjen er en forholdsvis nyoprettet linje, hvor fgrste hold studerende startede i
foraret 2016. Som indstillingsbetingelse til eksamen pa kurset Tveerfaglig og Tveersektoriel Reha-
bilitering skal de studerende have godkendt en portfolio. Underviserne har valgt, at denne port-
folio bestar af fem portfolioopgaver, hvoraf de studerende skal besta mindst tre opgaver for at
blive indstillet til eksamen. Vi definerer portfolioopgaver som en samling af opgaver, der giver
struktur for en dokumentation af den studerendes indsats og fremskridt (Smith & Tillema, 2010).
Smith og Tillema (2010) beskriver fire forskellige portfoliotyper, og i denne artikel benyttes en
kombination af gvelsesportfolio og reflektiv portfolio. De studerende skal besta mindst tre ud af
fem portfolioopgaver, men opfordres til at aflevere alle fem opgaver. Der er saledes en kombina-
tion af obligatoriske og frivillige opgaver, og alle portfolioopgaver er udformet med stigende
sveerhedsgrad (Smith & Tillema, 2010). Indholdet i de fem portfolioopgaver er knyttet til det
faglige stof, som de studerende praesenteres for til holdundervisningen. Alle portfolioopgaver
udleveres og afleveres via laeringsplatformen Blackboard Learn (Bb). Der er tre individuelle opga-
ver og to gruppeopgaver. En af portfolioopgaverne afleveres som en kort video, en anden opga-
ve afsluttes med et gruppeoplaeg, og ved tre af portfolioopgaverne anvendes der peer feedback.
Ved lgsning af gruppeopgaver kan de studerende via Bb anvende fildeling, diskussionsforum,
wiki m.m. De studerende far individuel besked via Bb, om de har bestaet de enkelte portfolioop-
gaver. Der er gennemfgrt to undervisningsforlgb (forar 2016 og forar 2017), hvor portfolioopga-
ver er anvendt som indstillingsbetingelse til eksamen.

Baerende padagogiske principper

Det har veeret vigtigt i udvikling af undervisningen, at de baerende paedagogiske principper un-
derstgtter sammenhaeng og alignment bade mellem undervisning og eksamen og lgbende gen-
nem undervisningsforlgbet. Samtidig har der veeret lagt vaegt pa aktiverende undervisning og at
gore de studerende til medskabere i undervisningsforlgbet. De baerende paedagogiske principper
er derfor constructive alignment, formativ feedback og peer feedback.
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Introduktion til portfolicopgave
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Figur 1: Opbygning af portfolioopgaverne: Figuren viser portfolioopgavernes placering out of class og in-
troduktion og opsamling in class. Der foregdr andre aktiviteter i kurset bade in og out of class, men disse er

ikke medtaget.

Constructive alignment

Et centralt begreb for at skabe stgrre leering hos studerende er constructive alignment, som er
den type undervisning, der er kendetegnet ved, at der er sammenhang mellem malbeskrivelse,
undervisningsformer, bedgmmelseskriterier og eksamensformer (Biggs & Tang, 2011).

Det har under udvikling af kurset vaeret en udfordring, at de studerende skulle modtage holdun-
dervisning med vaegt pa gruppearbejde og holddiskussioner, mens eksamen er en fire timers
skriftlig stedprgve. Det har ikke vaeret muligt at @&ndre eksamensform pa grund af et krav om
samme eksamensform som pa uddannelsens sidelgbende linje.

Der er i kurset derfor udviklet portfolioopgaver, der kan bidrage til at skabe sammenhaeng mel-
lem kursets leeringsmal, de studerendes undervisning, deres forstaelse af stoffet og deres prae-
station ved eksamen. For at skabe en sammenhang mellem den undervisning, de studerende
modtager, og eksamensformen er de skriftlige portfolioopgaver taeenkt som en made, hvorpa de
studerende kan gve formidling af deres viden fra litteraturen og holdundervisningen og pa skrift
demonstrere opnaelse af kursets leeringsmal.

Formativ feedback

Pa kurset Tveerfaglig og Tveersektoriel Rehabilitering betyder brugen af portfolioopgaver i under-
visningen, at feedback primaert gives som formativ feedback Igbende gennem undervisningsfor-
Igbet. Portfolioopgaverne er, som det ses af figur 1, opbygget saledes, at de fem portfolioopga-
ver er spredt ud over semestret. Selv om de studerende blot skal have godkendt tre portfolioop-
gaver for at blive indstillet til eksamen, opfordres de til at I@se alle fem, uanset om de tre fgrste
er bestaet. Opgaverne lgses out of class, men in class er der i selve undervisningen sat tid af til at
introducere portfolioopgaverne og samle op pa resultaterne, hvilket er illustreret med grgnt og
orange i figur 1. Via feedback undervejs i et undervisningsforlgb, ogsa kaldet formative feedback
(Biggs & Tang, 2011), kan de studerende bruge og arbejde med den feedback, de far, mens de
stadig har adgang til at kunne stille spgrgsmal til underviseren. Derved bliver der i langt hgjere
grad mulighed for, at feedbacken kan bruges som feed forward (Hattie, 2007), da den kan pege
fremad, og den studerende kan udnytte og afklare, hvad det naeste skridt er, og hvilke forbedrin-
ger der er ngdvendige. Samtidig er feedback, der gives i Igbet af undervisningen, med til at moti-
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vere og understgtte dybdelaeringsstrategier og de selvregulerende leereprocesser (Wood, 2010).
Formativ feedback bliver derfor en integreret del af laereprocesserne.

Det formative aspekt i portfolioopgaverne kan give den studerende en gget mulighed for at fa
repeteret stoffet i teet tilknytning til undervisningen, hvilket kan hgjne den studerendes udbytte
af den viden, som bliver praesenteret (Biggs & Tang, 2011). Portfolioopgaverne er tilrettelagt, sa
de omhandler nogle af fagets helt centrale emner. De studerende praesenteres for disse emner
gennem den obligatoriske litteratur og i holdundervisningen, og i dagene efter denne undervis-
ning lgser de studerende den tilhgrende portfolioopgave. Herved far de studerende via portfo-
lioopgaverne repeteret det faglige stof med mulighed for en st@rre lagring af den nye viden.

Foruden feedback til studerende giver formativ feedback ogsa underviserne viden omkring de
studerendes niveau og udfordringer undervejs gennem undervisningen. Dette kan bruges til Ig-
bende at justere aktiviteterne i undervisningen, sa de matcher den aktuelle gruppe af studeren-
de. Herved bliver portfolioopgaver en out of class-aktivitet, der kan understgtte Just in Time
Teaching (Novak et al., 1999) og give mulighed for mere interaktive og varierede undervisnings-
metoder (Wood, 2010).

Peer feedback

Tre af portfolioopgaverne er udformet som peer feedback. Den feedback, som de studerende
modtager i disse opgaver, er derfor givet af medstuderende. Som beskrevet af Biggs og Tang
(Biggs & Tang, 2011) er det, den studerende lzarer, et resultat af, hvad den studerende ggr, dvs.
af leeringsaktiviteterne. Forskning peger p3, at de studerendes leeringsudbytte afhaenger af kvan-
titeten af deres arbejdsindsats og kvaliteten af deres laeringsstrategier (Herrmann & Bager-
Elsborg, 2014). Laeringsudbyttet bliver bedre, hvor der anvendes dybdelseringsstrategier, end
hvor de anvendte strategier fgrer til overfladelaering. Med dybdelaeringsstrategier forstas her
tilgange til lering, der er fyldestggrende for at opna det tilsigtede laeringsudbytte pa det tilsigte-
de taksonomiske niveau (Biggs & Tang, 2011). | opgaverne med peer feedback skal de studeren-
de ud over at skrive en opgave give feedback til en anden studerende pa dennes opgave. Herved
tvinges den studerende i hgj grad til at anvende dybdelaeringsstrategier, da det at give feedback
pa en andens opgave og argumentere skriftligt stiller store krav til den studerendes forstaelse af
stoffet. Den studerende skal ikke blot fokusere pa sin egen forstaelse, men tydeligggre denne
forstaelse for en medstuderende i relation til dennes opgavebesvarelse.

Samtidig med at laeringsprocessen styrkes, forventes det ogsa, at review af medstuderendes
arbejde betyder gget feedback til den studerendes eget arbejde. Review af en medstuderendes
opgave kan udlgse selvreguleringsprocesser hos den studerende (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006), da den studerende sammenligner sin egen netop afleverede opgave med den opgave,
som evalueres (Nicol et al., 2014). Herved genereres indre (internal) feedback til den studerende.
| portfolioopgaverne evaluerer de studerende den samme opgave, som de selv har afleveret, og
kan derfor sammenholde deres egen besvarelse med en medstuderendes. Det vil sige, at den
studerende gennem evalueringer af en medstuderendes opgave kan opna en stgrre forstaelse
for, at der ved komplekse problemstillinger kan vaere flere mulige mader, en opgave kan Igses
pa. Det kan give den studerende en inspiration til Igsning af fremtidige opgaver. | det hele taget
kan der veere stor leering forbundet med at give medstuderende feedback, da det kraever en
stgrre forstaelse af stoffet ikke blot at Igse en opgave, men ogsa at vurdere andres fortolkninger
og svar (Nicol, 2010). Den indre feedback spiller sammen med den ydre (external) feedback, som
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fas gennem medstuderendes review af ens eget arbejde. | komplicerede indre feedbackproces-
ser kan indre og ydre feedback interagere og sammenholdes med nuvaerende indre mal, som
ikke ngdvendigvis behgver at veere sammenfaldende med de mal, som underviseren har sat for
opgaven. Denne sammenligning kan fgre til utallige @&ndringer pa bade kognitivt, motivations-
eller adfaerdsniveau (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), som f.eks. nyfortolkning af opgave, regule-
ring af emneforstaelse, regulering af egne mal eller laeringsstrategier. Indre feedback opnaet
gennem review kan derfor blive til i en aktiv og selvregulerende laereproces i modsaetning til den
ydre feedback, der i hgjere grad opstar i en fortaelleproces. Nar studerende i opgaver med peer
feedback, som i de naevnte portfolioopgaver, giver og modtager feedback pa samme opgave kan
de to feedbacktyper supplere hinanden (Nicol et al., 2014).

Derfor kan anvendelsen af peer feedback understgtte kritisk taenkning, aktiv tolkning og refleksi-
on, og den studerende kan derigennem tage kontrol over egen leering og gennem sit review ge-
nerere feedback og kritik ogsa pa eget arbejde (Nicol et al., 2014). Peer feedback kan hermed ses
som en mulighed for at gge bade kvalitet og kvantitet af feedback til den enkelte studerende.

De studerendes evaluering sammenholdes senere i artiklens diskussion med de forventninger, vi
har til, at brug af portfolioopgaver kan understgtte de paedagogiske principper, samt hvilke for-
ventninger der i praksis indfries i dette kursus.

Opbygning af portfolioopgaverne

| det fglgende beskrives de fem portfolioopgaver. Alle opgaveformuleringer er udarbejdet af
underviserne med udgangspunkt i fem af kursets centrale faglige emner. Ved en af opgaverne er
de studerende blevet inddraget i at udarbejde en feedbackvejledning, mens feedbackvejlednin-
ger for de gvrige opgaver er blevet udarbejdet af underviserne. Opgaverne er formuleret som
abne spgrgsmal og med en angivelse af forventet omfang. In class pa kursets 2. undervisnings-
gang far de studerende en introduktion til det overordnede formal med portfolioopgaverne samt
en overordnet plan, som inkluderer opgaveemner, typer af opgaver, datoer for frigivelse af op-
gaverne, afleveringsfrister, godkendelsesprocedurer og tidspunkter. Da de studerede primeaert
Igser opgaverne mellem holdtimerne, har underviserne valgt at benytte feedbackvejledninger og
rubrics, som er et matrix til kriteriebaseret feedback, til klart at beskrive, hvad der forventes for
at Igse opgaverne.

Portfolioopgave 1 er en individuelt Igst opgave, som bestar af opgave 1A og 1B. | opgave 1A afle-
verer de studerende en video, hvor de pa 2-3 minutter redeggr for spgrgsmalet: Hvad er rehabili-
tering? | opgave 1B giver de studerende peer feedback pa en medstuderendes video. Denne peer
feedback gives skriftligt med udgangspunkt i en feedbackvejledning.

Portfolioopgave 2 er en individuelt Igst opgave, der bestar af opgave 2A og opgave 2B. | opgave
2A afleverer de studerende en skriftlig vurdering af funktionsevne ud fra en case. | opgave 2B
giver de studerende peer feedback pa en medstuderendes opgave ud fra bestemte kriterier og
en overordnet vurdering af opgaven ud fra en rubric. Se eksempel pa kriterier og rubric i figur 2.
Forud for Igsning af portfolioopgave 2 modtager de studerende holdundervisning om det teore-
tiske stof, som opgaven bygger pa. De studerende bliver bedgmt pa deres peer feedback. Hvis
underviseren vurderer, at det er ngdvendigt at korrigere den feedback, en studerende har mod-
taget af en medstuderende, ggres dette via Bb. Foruden de individuelle tilbagemeldinger pa Bb

156



Brug af portfolioopgaver og peer feedback ....

)U | » Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 24, 2018

er der en halv lektion med en overordnet tilbagemelding til holdet om, hvad der var godt, og
hvad der generelt kan arbejdes mere med.

Udvalgt kriterie fra feedbackvejledningen for opgave 2B.

Har den studerende beskrevet funktionsevnen tilfredsstillende med inddragelse af de fem kom-
ponenter (krop, aktivitet, deltagelse, omgivelsesmaessige faktorer og personlige faktorer)?

Eksempel pa underspgrgsmal for omradet krop:
Er der en daekkende beskrivelse af personens begraensninger pd komponenten krop?

Seet ét kryds:

. Ja, fuldt daekkende
o Ja, delvist daekkende
o Nej

o Hvis delvist deekkende eller nej, skriv hvad der mangler at blive belyst?

Figur 2a: Eksempel pd feedbackvejledning i opgave 2B

Seet X Niveau | Krav for at niveauet er opfyldt

0 Mindre end fem komponenter er beskrevet.

Beskrivelse af komponenterne er ufuldstaendig eller med store mangler.

1 Alle fem komponenter er beskrevet acceptabelt i besvarelsen.

Der er ingen overvejelser beskrevet om interaktion mellem komponenter-
ne.

2 Alle fem komponenter er beskrevet acceptabelt i besvarelsen.

Interaktion mellem nogle af komponenterne er beskrevet.

3 Alle fem komponenter er beskrevet indgaende i besvarelsen.

Interaktion mellem komponenterne er beskrevet for alle fem komponen-
ter.

Figur 2b: Rubric til overordnet vurdering af portfolioopgave 2B

Portfolioopgave 3 er en gruppeopgave med fzlles aflevering pa Bb og en gruppefremlaeggelse.
Emnet for opgaven er udvikling af komplekse interventioner i rehabilitering, hvor de studerende
pa baggrund af en udleveret protokolartikel skal udarbejde en generel logisk model for den in-
tervention, der er beskrevet i artiklen. Forud for opgaven er de studerende via holdundervisning
blevet praesenteret for det faglige stof, der knytter sig til emnet. Der er en kort introduktion til
opgaven, og de studerende far efterfglgende mulighed for at arbejde med opgaven i tilfaeldigt
sammensatte grupper i en enkelt lektion, hvor underviseren er til stede, og der er mulighed for
at spgrge om hjzalp. De studerende inddrages i udvikling af bedgmmelseskriterier ved at drgfte i
grupper pa 2-3 studerende, hvilke kriterier de mener er vigtige at vurdere denne opgave ud fra.
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Forslag skrives ind i en Padlet (https://padlet.com). Med udgangspunkt i den faelles Padlet vael-
ges der, ud fra en drgftelse pa holdet, 3 bedemmelseskriterier, der danner grundlag for undervi-

serens bedgmmelse af portfolioopgave 3.

Portfolioopgave 4 er en gruppeopgave med skriftlig aflevering. Opgaven omhandler evaluering af
et rehabiliteringsforlgb med brug af fagligt stof fra flere undervisningsemner, blandt andet un-
dervisning om designs, maleredskaber og mal for rehabilitering. Tilbagemelding til de enkelte
grupper sker via Bb samt ved en samlet overordnet skriftlig feedback til de studerende.

Portfolioopgave 5 er en individuelt Igst opgave med peer feedback svarede til portfolioopgave 2.
Portfolioopgave 5 er en videreudbygning af portfolioopgave 2, idet den er baseret pa en ny case
med gget kompleksitet. Foruden den opgave, der er stillet i 2A, er der i opgave 5A en ekstra op-
gave, hvor de studerende skal opstille rehabiliteringsmal ud fra bestemte kriterier. De studeren-
de er praesenteret for kriterierne i undervisningen og bliver bedgmt pa deres peer feedback.

Metode

| evaluering af forlgbet har vi anvendt skriftlig kursusevaluering udsendt til alle studerende pa
kurset, semistruktureret interview af én studerende og mundtlig evaluering med alle studerende
pa kurset samt undervisere.

Den skriftlige kursusevaluering, vi har anvendt, er den obligatoriske kursusevaluering ved AU.
Herfra anvendes det obligatoriske spgrgsmal, hvor de studerende vurderer deres muligheder for
tilbagemelding/vejledning vedrgrende deres faglige praestationer. Desuden er der i den skriftlige
kursusevaluering blevet indsat tre ekstra spgrgsmal som supplement til de obligatoriske og med
lignende formuleringer. | disse spgrgsmal er spurgt direkte til de studerendes udbytte af portfo-
lioopgaverne. Ordlyden af det fgrste spgrgsmal er: Jeg vurderer udbyttet af portfolioopgaverne
som? Svarmulighederne er fastlagt i den obligatoriske kursusevaluering og omfatter fglgende
svarmuligheder: meget stort udbytte, stort udbytte, noget udbytte, lille udbytte eller intet udbyt-
te.

Derudover er de studerende i to efterfglgende spgrgsmal blevet bedt om at skrive op til tre ting,
som fungerede godt i portfolioopgaverne, og op til tre ting, som de oplevede fungerede mindre
godt i portfolioopgaverne. Som fglge af anonyme evalueringer kan udsagnene ikke bruges direk-
te, og der er foretaget en tematisk analyse, hvor hvert enkelt udsagn er kategoriset (Braun &
Clarke, 2006). Kategorierne er lavet med udgangspunkt i de konkrete udsagn, og herefter er de
overordnede temaer fundet.

Vi har gennemfgrt et semistruktureret interview med en studerende for at fa et mere nuanceret
indblik i en studerendes erfaring med portfolioopgaverne. Den studerende meldte sig frivilligt,
efter at underviseren abent havde sggt en interviewperson pa Bb. Interviewet havde en varighed
pa 20 minutter og blev efterfglgende transskriberet.

Der er afholdt et evalueringsmgde i 2016 og et evalueringsmgde i 2017 mellem underviserne og
den tilknyttede e-laeringskonsulent for at indsamle erfaringer med henblik pa at optimere forlg-
bet. Endelig er der afholdt en mundtlig evaluering af kurset som helhed med de studerende i
bade 2016 og 2017.
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Evalueringen

Her fglger relevante resultater af de enkelte evalueringer. | alt har 20 ud af 23 studerende besva-
ret kursusevalueringen for kurset Tveerfaglig og Tveersektoriel Rehabilitering efter forlgbet i
2017. 70 % af de studerende har vurderet deres udbytte af portfolioopgaverne som vaerende
stort udbytte eller meget stort udbytte (figur 3). Ud af de 20 studerende er portfolioopgaverne
naevnt af 10 studerende i fritekstfeltet, hvori de har kunnet beskrive, hvad de synes har veeret
godt ved kurset.

Jeg vurderer mit udbytte af

; 10 %
portfolicopgaverne som NN INMMNASCRNN 20000
Meget stort udbytte Stort udbytte Noget udbytte Intet udbytte Undlod af svare

Figur 3: Spgrgsmdal fra kursusevaluering 2017 vedr. udbytte af portfolioopgaverne

Hele 85 % af de studerende er enige eller delvist enige i, at der i undervisningsforlgbet har vaeret
gode muligheder for at fa tilbagemeldinger/vejledning vedrgrende faglige praestationer (figur 4).

Der har i undervisningsforlgbet vaeret

gode muligheder for at 13 L e % |
tilbagemelding/vejledning vedrgrende

mine faglige praestationer

Enig Delvist enig Hverken eller Delvist uenig Uenig Undlod af svare

Figur 4: Spgrgsmdal fra kursusevaluering 2017 vedr. tilbagemeldinger pd faglige praestationer

Desuden har de studerende i fritekst beskrevet tre ting, som de synes henholdsvis fungerede
godt og mindre godt. Af hensyn til anonymiteten er udsagnene ikke brugt direkte, men kategori-
serede. Kategorierne ses i figur 5 og 6.
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Positive kategorier

Refleksion og
dybdelcering

Constructive

alignment Ydre feedback

Indre feedback
ifm. peer
feedback

Formativ
feedback

Figur 5: Kategoriserede positive udsagn fra kursusevaluering 2017

Det sorte rektangel repraesenterer vores fortolkning af en samlende overskrift.
Mgrkebld ellipser repraesenterer kategorier med mere end 5 udsagn.

Den stiplede ellipse repraesenterer en forventet kategori, men ingen positive udsagn fra evalueringen kunne

kategoriseres her.
Streger binder kategorier sammen, hvor flere af de studerende i udsagnene beskriver en forbindelse.

Negative kategorier Ydre feedback

Opgavernes | Tekniske
indhold Forlabet problemer

Opgavernes
opbygning

Planlcegning

Figur 6: Kategoriserede negative udsagn fra kursusevaluering 20

Det sorte rektangel repraesenterer vores fortolkning af en samlende overskrift.
Mgrkebld ellipser repraesenterer kategorier med mere end 5 udsagn.
Lysebla ellipser repraesenterer kategorier med mindre end 5 udsagn.
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Langt de fleste udsagn omkring ting, der fungerede godt (positive kategorier), vedrgrer et af de
paedagogiske principper, men nogle fa under kategorien ‘Andet’ har at ggre med bl.a. opgaver-
nes opbygning og skrivetraening. Af udsagn omkring ting, der fungerer mindre godt, vedrgrer kun
‘Ydre feedback’ de paedagogiske principper, mens de gvrige udsagn primart har at ggre med
aktivitetens forlgb: Hvordan var opgaverne opbygget, hvordan var planlaegningen i forhold til
resten af semestret, og hvilke tekniske udfordringer opstod? Udsagnene kan derfor tematiseres i
forhold til, om de omhandler forlgbet eller de padagogiske principper. Disse to temaer gennem-
gas naermere i diskussionen.

Foruden kursusevalueringen er der foretaget en opggrelse over, hvor mange studerende der har
afleveret portfolioopgaverne 4 og 5, selv om de har bestaet de tre fgrste portfolioopgaver. Bade i
2016 og i 2017 har alle studerende afleveret de tre f@rste portfolioopgaver, mens én studerende
ikke har afleveret portfolioopgave 4 og nogle fa ikke har afleveret portfolioopgave 5. 1 2017 har
nogle misforstaelser dog betydet, at flere fgrst har gennemfgrt portfolioopgave 5 i forbindelse
med eksamen’.

| interviewet med den studerende er spurgt til den studerendes erfaringer med de fem portfo-
lioopgaver. | det fglgende ses et uddrag af den studerendes svar:

"... de var skidegode ... jeg synes virkelig, det var en god ide at lave portfolioopgaver —
helt kanon ... jeg synes virkelig, jeg har faet sat pa plads, hvad handler det her egentlig
om? F.eks. i forhold til den fagrste case i portfolioopgave 2, ... jeg har ikke vidst noget om
ICF ..., sd det var sjovt at se det og pr@ve noget nyt ..., og vi fik faktisk lov at prgve det to
gange, sd det var supergodt at bygge det op, og til eksamen, der vidste jeg, hvad det er,
det handler om ... Der skulle jeg ikke bruge tid pa at finde ud af, hvordan man gar."

Interviewer: Hvordan var det at lave det, vi kalder peer feedback, altsa hvor du evaluerede dine
medstuderendes opgaver, og de evaluerede din?

Studerende: "Det var hamrende fedt for mig, fordi at vedkommende, der havde lavet de
opgaver, jeg skulle rette, var sindssygt dygtig, sa der fik jeg jo nogle gode tips til, hvordan
jeg kan lave min opgave en anden gang. Jeg synes begge gange, at jeg fik en opgave at
rette, som var rigtig god, hvor jeg taenkte, at det skulle jeg mdske ogsd have brugt ... og
vedkommende, der rettede min opgave, var heller ikke en, som bare skrev: ‘Hvor er det
flot’ ... men der var ogsd noget kad pd, hvor vedkommende skrev, at jeg kunne mdske og-
sd have gjort det eller det ... pd en venlig mdde, men alligevel hvor jeg godt kunne se, at
det har du fuldstaendig ret i. S jeg synes, det var svaert, men ogsa rigtig godt. Og man
skylder jo ogsa at give en god feedback til den, der har lavet et stykke arbejde."

| diskussionen inddrages og diskuteres resultaterne fra de forskellige evalueringer.

1| detaljer fordeler aflevering af portfolioopgave 5 sig saledes: Tre studerende har fravalgt at
aflevere portfolioopgave 5 i 2016. Pa kurset i foraret 2017 har 10 studerende ikke afleveret portfo-
lioopgave 5. | den mundtlige evaluering er det efterfglgende kommet frem, at dette primeert skyl-
des manglende opmarksomhed pa, at deadline var sammenfaldende med en stor opgave i et andet
fag. Efterfglgende har yderligere 5 af de studerende gennemfart opgaven som forberedelse til
deres eksamen.
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Diskussion af metode

Efter fgrste gennemfgrelse af forlgbet i 2016 foretog vi et semistruktureret interview med en
studerende med henblik pa at indsamle viden om de studerendes erfaringer med portfolioopga-
verne. Det semistrukturerede interview er en egnet metode til at indsamle subjektive oplevelser,
men kan grundet det begraeensede materiale (én studerende) kun tilleegges mindre betydning.
Optimalt burde vi have foretaget flere interview for at fa en bredere vifte af de studerendes op-
levelser og dermed en stgrre grad af datamaetning (Kvale, & Brinkmann, 2015). Da det i 2017
blev muligt at indszette egne spgrgsmal i den elektroniske kursusevaluering pa AU, valgte vi at
indsaette sp@rgsmal relateret til portfolioopgaverne. Vi bad ogsa de studerende liste tre positive
og tre negative ting ved portfolioopgaverne. Selv om disse udsagn ikke kan erstatte den mere
nuancerede viden, der kan indsamles gennem kvalitative interviews, sa giver det mulighed for at
generere viden om, hvad de studerende oplever som godt og mindre godt ved portfolioopgaver-
ne. Vi har i denne artikel anvendt en tematisering af de studerendes udsagn, hvilket har veeret
relevant for at skabe overblik og finde tendenser. Tematiseringen siger dog ikke noget om, hvil-
ken veegtning de studerende tilleegger deres udsagn.

Diskussion af forlgb

Det er en spaendende og lererig proces at udvikle og gennemfgre portfolioopgaverne, og vi vil i
de naeste afsnit komme ind pa nogle af de helt centrale emner, som har haft stor betydning. De
centrale emner, der bade diskuteres ud fra underviseres og studerendes synspunkt, er tekniske
udfordringer, arbejdsbyrde samt erfaringer med opgavernes opbygning.

Tekniske udfordringer

De tekniske udfordringer har vaeret omfattende. Redskabet, som bliver benyttet, er Bb’s peer
feedback-redskab, som ved afvikling af det fgrste kursus ikke var taget i brug mange steder pa
AU. De tekniske udfordringer har dog vist sig ikke at have sa meget at ggre med et nyt vaerktgj,
selv om kompleksiteten har kraevet, at underviserne har brugt en del tid pa at laere det at kende.
De stgrste problemer har veeret deciderede programfejl, og da et peer feedback-vaerktgj laver
komplicerede loops ved fordelingen af opgaver til evaluering, kan fejl, der resulterer i brud pa
disse loops, betyde omfattende manuelt arbejde og behov for teknisk indsigt for at genoprette
administrationsprocedurerne. Det har derfor veeret umuligt at benytte et vaerktgj med program-
fejl uden stgtte fra en e-leringskonsulent.

Der er stor forskel pa, hvor fortrolige de studerende er med brug af Bb. Pa baggrund af erfaringer
fra de fgrste portfolioopgaver har underviserne valgt at fa udarbejdet elektroniske vejledninger
til de studerende med screenshot og beskrivelse af, hvordan opgaver uploades, og hvordan der
teknisk ggres i forbindelse med peer feedback. Med disse elektroniske vejledninger opleves, at
faerre studerende kontakter underviserne med tekniske udfordringer. Det ses da ogsa af de kate-
goriserede udsagn i den skriftlige evaluering, at meget fa studerende oplever, at det tekniske er
et problem. Vi antager derfor, at det ikke volder de studerende problemer at orientere sig i et
peer feedback-system, nar der er klare introduktioner og vejledninger til opgaven.

Arbejdsbyrde

En ulempe forbundet med gennemfgrelse af portfolioopgaverne er, at der er en forholdsvis stor
byrde forbundet med at vurdere opgaverne og give de studerende feedback, hvilket iseer opleves
ved gennemfgrelsen i 2016, hvor studerende afleverede alle portfolioopgaver individuelt. Indivi-
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duelle portfolioopgaver giver god mening ved portfolioopgaver med peer feedback, men ved
gennemfgrelsen i 2017 blev de to opgaver uden peer feedback sendret til gruppeopgaver med 4-
6 studerende i hver gruppe. De studerende afleverer sdledes én samlet gruppebesvarelse og
bedgmmes pa baggrund af denne besvarelse. Dermed skal underviseren bedgmme og give feed-
back pa faerre opgaver, hvilket frigiver tid til bl.a. at give en mere uddybende feedback pa disse
gruppeopgaver. Da portfolioopgaverne er indstillingsbetingelse til eksamen, kreeves det, at den
enkelte studerende kan velge at aflevere sin egen opgave. Underviserne har derfor udarbejdet
dokumentation, der beskriver handteringen af dette.

Selv om to af portfolioopgaverne er sendret fra individuelle opgaver til gruppeopgaver, er der
fortsat en betydelig arbejdsbyrde forbundet med at vurdere og give de studerende feedback pa
de fem portfolioopgaver, da underviserne ogsa gennemgar den feedback, som de studerende
giver medstuderende. | foraret 2017 har to ph.d.-studerende derfor hjulpet med at vurdere port-
folioopgaverne. Den ene ph.d.-studerende var evaluator pa portfolioopgaver 1 og 2, og den an-
den ph.d.-studerende var evaluator pa portfolioopgaver 4 og 5. De ph.d.-studerendes bedgm-
melse og feedback til de studerende er sket med vejledning og sparring af underviseren. Selv om
inddragelse af de ph.d.-studerende har veeret med til at lette arbejdet for underviseren, kraeves
det fortsat, at underviseren afseetter tid til vejledning og sparring med den ph.d.-studerende. Det
er vores oplevelse, at involvering af ph.d.-studerende i bedgmmelse og feedback har vaeret en
god og afgraenset undervisningsopgave for de ph.d.-studerende.

Det er ogsa vaerd at overveje, hvad brugen af portfolioopgaverne og peer feedback betyder for
de studerendes arbejdsbyrde. Bade de studerendes udsagn og det faktum, at studerende vaelger
at gennemfgre portfolioopgave 4 og 5, selv om de har bestaet de tre fgrste, viser, at de stude-
rende finder, at den leering, de opnar, er vigtig og en eventuel ekstra arbejdsbyrde veerd. 5 ud af
10 studerende, der i fgrste omgang havde misforstaet deadline pa en opgave, veelger endda at
gennemfgre den alligevel, som eksamensforberedelse. Der er flere af de negative udsagn fra
kursusevalueringen, der gar pa planlaegningen, og som viser, at det har betydning for de stude-
rende, at portfolioopgaverne planlaegges under hensyn til andre kursers stgrre opgaver, for at de
studerende samlede arbejdsbyrde i bestemte perioder ikke bliver for stor.

Erfaringer med opgavens opbygning

| forhold til temaet forlgb har de studerende i den skriftlige evaluering foruden tekniske udfor-
dringer og planlaegning primaert sma konkrete forslag, der gar pa, hvad der kunne fungere bedre
omkring opgavens opbygning. De fleste har nemt kunnet indarbejdes, og derfor har fokus i op-
bygning af opgaverne primaert vaeret pa brugen af feedbackvejledninger og rubrics.

Ved flere af portfolioopgaverne har underviserne valgt at anvende kriteriebaserede feedbackvej-
ledninger og rubrics. Netop brug af rubrics har vist sig at kunne bidrage til at skabe gennemsig-
tighed i bedgmmelsen og derigennem styre feedback-processen (Panadero, 2013). Det er under-
visernes klare oplevelse, at de studerende anvender de givne feedbackvejledninger og rubrics. |
forbindelse med peer feedback har feedbackvejledningerne i nogle tilfeelde vaeret synlige allere-
de under opgaveskrivning, og i andre er de fgrst gjort synlige i forbindelse med afgivelse af peer
feedback i evalueringsperioden. De studerende har overordnet givet tilbagemeldinger p3a, at de
oplever, at opgaven bliver mere overskuelig, nar feedbackvejledning og rubric er synlige fra star-
ten af portfolioopgaven. Det stemmer godt overens med, at feedbackvejledninger og rubrics kan
vaere med til at give de studerende en st@rre tryghed i Igsning af opgaven samt gge de studeren-
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des selvregulering. Anvendelse af rubrics kan derfor samlet set medvirke til, at de studerende
udarbejder en bedre opgave (Panadero, 2013).

Diskussion af de psedagogiske principper

Portfolioopgaverne er en gennemgaende og omfangsrig aktivitet pa kurset, som er valgt netop
for at stgtte op omkring de bzaerende paedagogiske principper, der vedrgrer constructive align-
ment, formativ feedback og peer feedback. Det er derfor ogsa vigtigt, at de studerende som fgl-
ge af denne aktivitet oplever en tilfgjelse af mervaerdi, der haenger sammen med de padagogi-
ske principper. | det fglgende vil de paedagogiske principper blive diskuteret op imod artiklens
formal om at undersgge, hvordan portfolioopgaver kan bruges til at skabe sammenhang i un-
dervisningsforlgb, sikre, at de studerende arbejder med det faglige stof imellem undervisnings-
gangene, og ga@r de studerende til medskabere af undervisningen ved brug af peer feedback.

Sammenhaengende undervisningsforlgb

For at understgtte et sammenhaengende undervisningsforlgb er der valgt et paedagogisk princip
om constructive alignment, som i praksis understgttes af de skriftlige portfolioopgaver, der skal
forberede de studerende pa eksamen.

De studerende oplever denne sammenhaeng, og i den skriftlige evaluering gar udtalelser katego-
riseret under Constructive alignment pa, hvordan de umiddelbart kan relatere portfolioopgaver-
ne til bade kursets lzeringsmal og eksamen.

Bade de studerendes skriftlige kommentarer i evalueringen og udtalelsen i interviewet ‘og vi fik
faktisk lov at pr@ve det to gange, sa det var supergodt at bygge det op, og til eksamen der vidste
jeg, hvad det er, det handler om’ indikerer, at de studerende i portfolioopgaverne oplever, at de
formative aspekter med gentagelser fgrer til brug af dybdelaeringsstrategier gennem refleksion
og far kurset til at fremsta sammenhangende bade i sine enkeltdele og i forhold til laeringsmal

og eksamen.
Laering mellem undervisningsgangene

Det paedagogiske princip om formativ feedback skal understgtte, at de studerende mellem un-
dervisningsgangene arbejder med det faglige stof og far feedback pa dette arbejde.

De gentagne portfolioopgaver er taenkt til at understgtte bade repetition og det formative
aspekt, da de altid fglger op pa undervisningen og giver de studerende feedback i forhold til de-
res arbejde med det faglige stof mellem undervisningsgangene. | den skriftlige evaluering viser
de studerendes udtalelser kategoriseret under formativ feedback, at de synes, at portfolioopga-
verne samler op, er relevante og haenger godt sammen med praksis og det netop gennemgaede
stof. Og da underviserne in class overordnet gennemgar portfolioopgaver og besvarelser, skabes
yderligere sammenhang, og de studerende kan drage fordel af mulighederne ved formative
feedback (Biggs & Tang, 2011) videre i kurset samt opna den feed forward (Hattie, 2007), som
var tilsigtet.

Samtidig far underviserne gennem portfolioopgaverne en indsigt i de studerendes niveau, som
kan bruges til at korrigere den planlagte undervisning. Underviserne har bade oplevet at have
haft en fornemmelse af et lavt niveau hos de studerende pa et omrade, som blev afkraeftet gen-
nem de studerendes portfolioopgavesvar, og opdaget manglende begrebsforstaelse, som har
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betydet, at de med udgangspunkt i Just in Time Teaching (Novak et al., 1999) har justeret under-
visningen, sa det aktuelle behov blevimgdekommet.

Peer feedback og de studerende som medskabere af undervisning

Det paedagogiske princip om peer feedback er valgt bade for at understgtte indre og ydre feed-
backprocesser og for at inddrage de studerende som medskabere af undervisningen.

| den skriftlige evaluering omhandler mange af de studerendes kategoriserede udsagn, hvordan
portfolioopgaverne understgtter refleksion og brug af dybdelaeringsstrategier, da de studerende
er ngdt til at have et dybt kendskab til stoffet for at kunne Igse cases og give feedback. Dette
understgttes i interviewet: ‘jeg synes virkelig, jeg har fdet sat pa plads, hvad handler det her
egentlig om?’.

Tre af portfolioopgaverne indeholder peer feedback, og den skriftlige evaluering viser, at de, nar
de skal give feedback pa en anden studerendes opgave, i hgj grad tilskyndes til at reflektere og
derved ggre brug af dybdelaeringsstrategier. En grund til dette er den made, hvorpa man er ngdt
til at bade at have overblik og kende stoffet i dybden, nar man skal give feedback til andre. De
studerende oplever et ansvar i forhold til at give en ordentlig feedback, hvilket kommer til udtryk
i interviewet: ‘Og man skylder jo ogsd at give en god feedback til den, der har lavet et stykke
arbejde.” Der sker derfor en adfaerdsaendring (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) i de studerendes
leringsstrategier, og de studerende bliver medansvarlige ogsa for andre studerendes laering og
medskabere af undervisningen. Her kan det ogsa have en betydning, at de studerende bedgm-
mes pa den feedback, de giver. Dette er der dog ingen studerende, der navner.

Flere studerende udtaler i den skriftlige evaluering, at de far noget ud af at laese andre studeren-
des opgaver, se, hvordan andre formulerer sig og besvarer de samme spgrgsmal, som de selv har
besvaret. De studerende giver i den skriftlige evaluering ogsa udtryk for, at de udnytter det, de
leeser, og sammenligner med deres egne besvarelser, eller som det udtrykkes i interviewet: ‘hvor
jeg taenkte, at det skulle jeg mdske ogsa have brugt’. Herved oplever de studerende en selvregu-
lering (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), og de far indre feedback (Nicol et al., 2014), som de kan
bruge fremadrettet. Dette udtrykkes ogsa i interviewet: ‘sd der fik jeg jo nogle gode tips til, hvor-
dan jeg kan lave min opgave en anden gang’.

Ogsa den ydre feedback bgr kunne bruges af de studerende, men pa dette omrade er evaluerin-
gen ikke helt entydig. Generelt er de studerende meget tilfredse. 60 % er enige i, at de har gode
muligheder for at fa tilbagemelding pa deres faglige praestationer, og yderligere 25 % er delvist
enige. Ogsa i interviewet giver den studerende udtryk for at vaere rigtig glad for den feedback,
som hun far: ‘og vedkommende, der rettede min opgave, var heller ikke en, som bare skrev: ‘"Hvor
er det flot’ ... men der var ogsd noget kad pd, hvor vedkommende skrev, at jeg kunne mdske ogsd
have gjort det eller det ... pa en venlig mdde, men alligevel hvor jeg godt kunne se, at det har du
fuldstaendig ret i’. Derfor var der ogsa en forventning om, at ydre feedback fra medstuderende
ville vaere en positiv kategori i de studerendes udsagn om portfolioopgaverne. Imidlertid er der
ingen af de positive udsagn fra evalueringen, der beskriver den ydre feedback fra medstuderen-
de, mens flere af de negative gar pa manglende feedback, pa trods af at det bliver angivet af
underviseren, hvis en feedback er mangelfuld.

Der kan vaere flere grunde til dette gab imellem en stor generel tilfredshed med feedback og
manglende positive udsagn om det. En mulig forklaring kan vzere, at de studerende oplever sa
mange positive aspekter af portfolioopgaverne, at feedback fra medstuderende ikke hgrer
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blandt de tre vigtigste grunde, og samtidig oplever de sa fa negative aspekter, at det bliver en af
de vigtigste, nar de synes, feedback er mangelfuld. Dette kan ikke udledes af evalueringen, da de
studerende ikke vaegter deres udsagn. En anden grund kan vaere, at feedback hos studerende
stadig er teet forbundet med opfattelsen af, at det skal gives af en underviser, og at den meta-
refleksion omkring portfolioopgaverne, som sker hos den interviewede studerende, maske har
rykket ved denne opfattelse. Endelig kan der vaere tale om, at de studerende rent faktisk mang-
ler feedback, da dette i de fgrste peer feedback-opgaver kun skulle gives ved forkerte eller del-
vist deekkende besvarelser, men ikke nar besvarelserne var fuldt deekkende. Dette er senere
a&ndret, men har muligvis ikke naet at sla igennem i evalueringen. Der kan ikke konkluderes no-
get endegyldig her omkring forklaringen, men det vil veere interessant at undersgge naermere.

Det er vores overordnede vurdering, at portfolioopgaverne og de padagogiske principper bag
disse opgaver generelt betyder, at de studerende opnar en hensigtsmaessig leering og er tilfredse
med den feedback og tilbagemelding pa deres faglige arbejde, som de modtager. Vi mener dog,
at det er veerd ogsa fremadrettet at arbejde med de studerendes forstaelse af og inddragelse i
feedbackprocesserne og deres kompetencer i forhold til at give, men isaer modtage feedback for
at kunne styrke deres anvendelse af ydre feedback fra medstuderende og gge deres lering gen-
nem fokus pa, hvordan denne feedback bruges i den videre lzering (Heen & Stone, 2015).

Konklusion

Brug af portfolioopgaver som indstillingsbetingelse til eksamen pa kurset Tveaerfaglig og Tveersek-
toriel Rehabilitering har skabt en sammenhang og constructive alignment i kursusforlgbet. Lgs-
ning af portfolioopgaverne har sikret, at de studerende arbejder med det faglige stof mellem
undervisningsgangene, og vi vurderer, at det sammen med brug af peer feedback har bidraget til
at fremme de studerendes brug af dybdelaeringsstrategier og gget refleksionen.

Portfolioopgavernes placering i teet emnemaessig relation til det stof, der praesenteres til fore-
laesninger og holdtimer, gger under selve kurset de studerendes forstaelse af stofomradet og de
faglige begreber samt forstaelse for relationer mellem begreberne og den praktiske anvendelse
af stoffet. Den formative feedback fra bade undervisere og medstuderende kan fungere som
feed forward i forhold til de studerendes lzering i det resterende kursus.

Det kan tyde p3, at undervisningsformen pa dette kursus har betydning for en positiv kursuseva-
luering af de studerendes oplevelse af feedback. De studerende er szerligt glade for den indre
feedback i forbindelse med at leese og evaluere medstuderendes opgaver, mens tiltag, der kan
gge en veerdsaettelse af medstuderendes eksterne feedback, kan overvejes i fremtiden.

Det er vigtigt, at de komplicerede processer ved peer feedback understgttes af et stabilt og vel-
fungerende digitalt peer feedback-veerktgj. Derudover kan det vaere hensigtsmaessigt, at der
tilknyttes ressourcer, f.eks. i form af ph.d-studerende, der som undervisningsassistenter kan
involveres i feedback og bedgmmelse af portfolioopgaverne under vejledning og sparring med
underviseren. Kriteriebaserede feedbackvejledninger og rubrics hgjner kvaliteten og de stude-
rendes tryghed bade i opgaveskrivning, i evalueringsprocessen og ved modtagelse af peer feed-
back.
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