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Videnskabelig artikel, fagfaellebedamt

| denne artikel undersgger vi hvordan studerendes selvsteendighed kan op@ves i
forbindelse med opgaveskrivning. Vi tager afsat i en teoretisk skelnen mellem
selvsteendighed i processen og i produktet og argumenterer for, at sidstnaevnte kan og
ber treenes undervejs i et opgaveforlgb, s& de studerende gradvist opndr gget
sikkerhed i videnskabelige formidling. Datagrundlaget er en empirisk case, der inde-
holder dels en redegarelse for et konkret bacheloropgaveforleb pad en samfundsvi-
denskabelig uddannelse, dels en analyse af forlabets resultater i form af skriftlige eva-
lueringsdata, karakterdata og vejlederens egne observationer. Analysen viser, at vejle-
dere kan fremme progression i studerendes selvsteendighed gennem stilladsering,
dvs. ved tidligt, gradvist og systematisk at indarbejde forskellige stettende aktiviteter
som skrivegvelser, peer-feedback og kollektiv vejledning. Samlet skaerper aktiviteterne
de studerendes blik pa videnskabelige genrekrav og afmonterer dermed meget af den
usikkerhed, som de kan have omkring produktkravene til en selvsteendig opgave. Re-
sultatet er sterre mod pa opgaveprocessen og hajere kvalitet i de endelige produkter.

Introduktion

Bacheloropgaver og kandidatspecialer er i de fleste studieordninger defineret som en eksa-
mensform, der tester den studerendes evne til at arbejde selvstaeendigt med et stof. Imidlertid
er der en vis uenighed blandt vejledere om, hvordan begrebet selvstaendighed skal defineres
og fortolkes (Jensen 2016), ligesom mange vejledere er usikre pa, om, og i givet fald hvordan,
de skal varetage opgaven med at opgve studerendes selvstaendighed (Vereijken, van der
Rijst, van Driel & Dekker 2018; Robert & Seaman 2018). Ma de give rad og lasninger, eller skal
de lade den studerende selv finde frem til svarene? Hvis de styrer, hjelper og radgiver for
meget, reducerer de maske den studerendes tiltro til egne kompetencer som skriver og for-
sker (Overall, Deane & Peterson 2011) og risikerer at ggre studerende (for) afhangige af vej-
lederens stgtte og input. Omvendt kan for lidt hjaelp og stotte resultere i usikkerhed og
manglende laering og progression (Knudsen 2014; Barnes & Cheng 2018).

Kravet om selvsteendighed i bacheloropgave- og specialeskrivning giver ogsa anledning til
tvivl hos mange studerende (Greenbank & Penketh 2009). Det er veldokumenteret i forsk-
ningslitteraturen om bacheloropgaveskrivning, specialeskrivning og -vejledning, at studeren-
de pa samfundsvidenskabelige og humanistiske fag isaer er usikre pa, hvor meget hjeelp og
radgivning de kan forvente fra vejlederne i startfasen (Todd, Banister & Clegg 2004; Monyolo,
Khaola & Mokorotlo 2014; Malcolm 2012; Franken 2012). P& den ene side forventes stude-
rende i disse afleveringer at udvise en hgj grad af selvstaendighed i emnevalg og opgavefokus

1 Kontakt: bakkaer@ps.au.dk
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(de Kleijn et al. 2016). P4 den anden side er emnevalg, problemformulering og litteraturseg-
ning det, som studerende oftest finder mest kraevende, gerne vil have meget hjelp til og op-
lever at vaere mindst rustede til fra deres tidligere opgaveskrivning (Todd et al. 2004; Monyolo
et al. 2014). Derfor er mange studerende i tvivl om, hvordan de skal forsta kravet om selv-
steendighed i startfasen: Forventes de at klare det pa egen hand - eller ma de bede om hjzlp,
rad, idéer og feedback fra vejlederen?

Ovenstaende vidner om uklarhed blandt bade vejledere og studerende omkring selvsten-
dighedsbegrebet, og hvor meget de studerende skal klare selv. Et gennemgaende rad fra
vejledningslitteraturen er, at vejledere ma tale eksplicit med deres studerende om, hvordan
selvsteendighed bedgmmes i faget og i disciplinen (Rienecker, Wichmann-Hansen & Stray
Jorgensen 2019). Det er ogsa vigtigt, at vejledere indretter graden af styring, hjeelp og radgiv-
ning efter de studerendes behov og tidligere erfaringer med opgaveskrivning (Greenbank &
Penketh 2009). Endelig er det et bredt anerkendt rad i litteraturen, at vejledere ma give flere
instrukser og rad i startfasen og gradvist nedtone det i takt med, at de studerende opnar
starre erfaring og sikkerhed i arbejdet med projektet og skrivningen (Anderson, Day &
McLaughlin 2006). | et nyligt og stort anlagt studie om specialevejledning og selvsteendighed
anbefaler Barnes og Cheng (2018), at man igennem hele universitetsstudiet, men ogsa i de
enkelte vejledningsforlgb, indbygger en progression i de krav, som stilles til de studerende.
Med henvisning til 'scaffolding’-begrebet (stilladsering) (Bruner 1978) foreslar de, at vejledere
og undervisere hele tiden giver tilpas udfordrende opgaver i forhold til de studerendes aktu-
elle niveau. Hvis man ikke kan forvente, at de studerende fra starten af et opgaveforlgb har
et sikkert greb om at lave problemformuleringer eller er fortrolige med videnskabelige gen-
rekrav, ma vejlederne sgrge for, at de studerende lzerer disse ting ved hjzelp af forskellige
padagogiske virkemidler fra klar instruktion og demonstration over modeller, metoder og
redskaber til mere gvelsespraegede opgaver, dialog og feedback.

Barnes & Chengs (2018) anbefaling er velunderbygget i interview- og spargeskemadata, og
deres studie bekraefter den @vrige forskning pa feltet. Alligevel er der en pafaldende mangel
pa konkrete bud i litteraturen pa, hvordan denne type stilladsering kan gennemfares i prak-
sis, og hvordan vejledere reelt kan designe et forlgb, der fremmer progression i de studeren-
des selvstaendighed, saledes at selvstaendighed ikke bliver overladt til de studerende. | dette
studie vil vi vise, hvordan undervisere og vejledere kan takle denne opgave didaktisk og me-
todisk. Vi analyserer resultaterne af et konkret bacheloropgaveforlgb, der var tilrettelagt ud
fra et gnske om gradvist at opave de studerendes selvsteendighed i opgaveskrivningen, her-
under at gere selvsteendighed til et handterbart, positivt og inspirerende krav for de stude-
rende snarere end et krav forbundet med nervgsitet og usikkerhed. Vi undersgger derfor
felgende forskningsspergsmal:

Hvordan kan studerendes selvsteendighed opaves i undervisnings- og vejledningsforlab,
der retter sig mod skrivning af starre skriftlige opgaver?

Vi besvarer spgrgsmalet ved at analysere en empirisk case, der dels indeholder en detaljeret
redegarelse for didaktiske og metodiske overvejelser i forbindelse med planlaegning og gen-
nemfarelse af et konkret bacheloropgaveforlgb pa Institut for Statskundskab pa Aarhus Uni-
versitet, dels en systematisk analyse af forlgbets resultater i form af skriftlige evalueringsda-
ta, karakterdata og underviserens/vejlederens egne observationer. Vi vil argumentere for, at
undervisere og vejledere ber fokusere pa at traene de studerendes evne til at udvise selv-
steendighed i den videnskabelige formidling, og at peer-feedback og kollektiv vejledning er
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seerligt velegnede paedagogiske redskaber til at fremme den enkelte studerendes selvstaen-
dighed, pa trods af at mange studerende er af den opfattelse, at selvsteendighed handler om
at arbejde alene. Selvom den aktuelle case drejer sig om bacheloropgaveskrivning, vil vi i
artiklens diskussion vise, hvordan (elementer i) designet kan overfgres til andre forlgb, hvor
selvstaendighed er i fokus, herunder ikke mindst kandidat-specialeforlab.

Underviseren/vejlederen i den aktuelle case, Kristina Bakkar Simonsen (KBS), er artiklens
forsteforfatter. Artiklens andenforfatter, Gitte Wichmann-Hansen (GWH) har vejledning som
sit forskningsfelt og har fungeret som paedagogisk sparringspartner i forbindelse med udvik-
ling og afholdelse af bacheloropgaveforigbet.

Selvsteendighed, peer-feedback og kollektiv vejledning

| dette afsnit redeger vi for centrale teorier og begreber, idet vi iseer forholder os til begrebet
selvsteendighed og argumenterne bag peer-feedback og kollektiv vejledning som vigtige pee-
dagogiske metoder til at styrke de studerendes selvstaendighed.

Som navnt, er det ikke helt enkelt at fastsla, hvad selvstaendighed er i opgaveskrivning. Vi
laener os op ad den teoretiske retning, der skelner mellem selvsteendighed som produktkrav
og selvsteendighed som proceskrav (Rienecker, Wichmann-Hansen & Stray Jergensen 2019).
Selvstaendighed i produktet handler om, hvordan den studerende formidler sit arbejde med
stoffet, kilderne og metoderne, dvs. i hvilken grad den studerende bruger og forholder sig
kritisk til dem i sin opgave. Det er kompetencer, som vejlederen kan observere og identificere
i den studerendes tekst(-udkast). Vejlederen kan fx iagttage, om den studerende formidler
med en klar forfatterstemme gennem fremsaettelse af egne argumenter, transparent pree-
sentation af valg og fravalg og diskussion af styrker og svagheder pa en produktiv made, der
hverken underminerer eller oversalger opgaven. Selvstaendighed i processen handler der-
imod om, hvordan den studerende planlagger og udfgrer sin arbejdsproces, herunder bru-
ger vejlederen og andre ressourcer. Det er kompetencer, som vejlederen kan erfare under-
vejs i vejledningsprocessen og som til tider - bevidst eller ubevidst - indgdr i bedemmelsen af
bacheloropgaver og specialer. Vi vil dog fastholde, at selvsteendighed som proceskrav ikke
ber veere en del af bedemmelsesgrundlaget, da det er en kompetence, som censor ikke har
adgang til at vurdere. Der findes parametre til at bedgmme tekstens selvstaendighed, fx i
studieordningernes malbeskrivelser og ministeriets kvalifikationsramme, men i de fleste
malbeskrivelser findes der ikke parametre til at bedemme, hvor selvstandig den studerende
har veeret undervejs i processen, fx hvor selvstaendigt den studerende har ageret i vejled-
ningssamtalerne og i planleegningen af arbejdet.

Denne skelnen mellem selvstaendighed som produktkrav og proceskrav er vigtig, da stude-
rende ofte tror, at selvsteendighed betyder, at de skal ggre alt i processen alene (Anderson,
Day & MclLaughlin 2008). Det giver usikkerhed, og det risikerer at skabe en oplevelse af, at
selvsteendig er noget, man enten er eller ikke er, og som de studerende derfor star alene
med at handtere (Greenbank & Penketh 2009; Barnes & Cheng 2018). Selvstaendighed for-
staet som en demonstreret kompetence i videnskabelig formidling er derimod noget, som
kan treenes og leeres og i sidste ende bedemmes?. Derfor er vores udgangspunkt, at under-
visnings- og vejledningsforleb ma designes, sa de studerendes selvsteendighed gradvist op-

2 Vi bruger her bevidst begrebet kompetence forstaet som evnen til at anvende viden og feerdigheder i en bestemt
situation, hvilket er i overensstemmelse med Undervisningsministeriets brug af kompetencebegrebet.
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gves i videnskabelig argumentation og formidling. Det gor selvsteendighed til et mere hand-
terbart og konstruktivt krav, idet det omdannes fra et iboende personlighedstraek til en tileg-
nelig kompetence.

P& baggrund af denne skelnen mellem selvsteendighed i processen og produktet vil vi argu-
mentere for, at peer-feedback - og mere generelt de studerendes brug af hinanden som
sparringspartnere - er en essentiel del af et didaktisk design, der har til formal at leere stude-
rende at agere selvstendigt i opgaveskrivning. Hvis selvstaendighed forstds som en demon-
streret kompetence i videnskabelig argumentation og formidling, bliver sparring med andre
veerdifuldt, hvis ikke nedvendigt, da indsigt i en teksts kvaliteter og udfordringer hviler pa
dialog med potentielle lesere. Peer-feedback kan defineres som feedback, der gives fra én
studerende til en anden i form af kommentarer pa hinandens arbejde, adfaerd eller praestati-
on, baseret pa kriterier, der er defineret pa forhand (Liu & Carless 2006). Metoden har netop
vist sig at vaere saerdeles effektiv til at traene studerende i at forstd og anvende videnskabe-
lighedskriterier og dermed gge studerendes sikkerhed i at skrive akademiske opgaver (Top-
ping 2017). Det gaelder bade for den, der giver og den, der modtager feedback (Huisman et
al. 2018). Desuden er validiteten og reliabiliteten i de studerendes vurderinger af hinandens
og andres praestationer generelt hgj (Topping 2017). Ud over de faglige gevinster i form af
bedre skriftlige praestationer understotter peer-feedback ogsa udvikling af selvregulerende
leeringsadfaerd hos de studerende samt bedre samarbejds- og kommunikationsevner (Ibid).

En anden padagogisk metode, som ogsa bygger pa idéen om at fostre sparring mellem de
studerende, er kollektiv vejledning, der i al sin enkelhed betyder ‘faelles vejledning af stude-
rende, der skriver pa forskellige opgaver’ (Thomsen & Nordentoft 2012). | kollektiv vejledning
er peer-feedback det centrale omdrejningspunkt suppleret med feedback fra vejlederen, og
derfor traekker vejledningsformen pd mange af de samme gevinster som peer-feedback. De
baerende argumenter bag kollektiv vejledning er, at studerende 1) kommer hurtigere i gang
med - og har bedre fremdrift i - skrivningen undervejs, fordi der er faelles milepzele for ud-
kast og mader, 2) socialiseres ind i det faglige diskursfaellesskab ved at indga i en professio-
nel samtale med peers baseret pa saglig kritik, og 3) faler sig mindre alene med deres projek-
ter og mindre usikre pa skriveprocessen, fordi de far gje pd, at de ikke er alene om de pro-
blemer, de oplever, og at de bade er almindelige og overkommelige (Nordentoft, Mariager-
Anderson & Smedegaard 2016).

Fuld udnyttelse af potentialet i peer-feedback og kollektiv vejledning kraever imidlertid

1. En klar rammesatning med retningslinjer for, hvordan feedback skal forega, herunder
tryghed i leeringsrummet og fortrolighed med at give og modtage feedback (Hvass & He-
ger 2018)

2. Input og styring fra vejlederen i form af lebende korrektion, rdd og opsamling pa de stu-
derendes diskussioner og feedback (Zhu & Carless 2018), herunder klare indholds-
kriterier leveret af underviseren/vejlederen - gerne med inddragelse af de studerende i
udvikling af kriterierne (Nicol, Thomson & Breslin 2014)

3. En forskydning i vejlederens rolle fra 'laeeremester’ til 'facilitator, der animerer til faelles
diskussion og refleksion (Wichmann-Hansen, Thomsen & Nordentoft 2015)

| casebeskrivelsen giver vi eksempler pd, hvordan disse hensyn er indarbejdet i det konkrete
forlab.
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Analytisk tilgang og datagrundlag

Vi analyserer casen som en situationsbestemt praksis, der er indlejret i en lokal uddannel-
seskontekst, som naturligvis saetter nogle rammer for arbejdet med de studerende. Derfor
giver vi i naeste afsnit en grundig beskrivelse af de specifikke omstandigheder og typen af
studerende pa det pagaeldende studium. Det giver laeseren indsigt i casens rammebetingel-
ser og danner baggrund for vores diskussion af indsigter af mere generel karakter om, hvor-
dan man kan opgve studerendes selvstaendighed i opgaveskrivning. Vi er inspirerede af nye-
re forskning i uddannelsesudvikling, der argumenterer for, at man ma inddrage mange per-
spektiver og uens materiale for at kunne undersage og forklare vaerdien af at lave nye tiltag
fremfor at lave simple effektstudier (Bamber og Stefani 2016). Kongsgaard og Rod (2018)
formulerer det meget praecist i deres nye bog om forskning og udvikling inden for velfaerd-
professioner, hvor de ggr op med New Public Management og evidensbalgen:

Madlet for denne type effektforskning er ikke at afgere endegyldigt, hvorvidt en indsats
virker eller ej, men at besvare det mere komplekse og sammensatte spergsmal: Hvad
virker, for hvem, hvordan og under hvilke omstendigheder? (Kongsgaard & Rod 2018,
s. 17).

Vi kombinerer derfor formelle og uformelle data for at give en nuanceret vurdering af de
paedagogiske tiltags veerdi for opavelsen af de studerendes selvstaendighed. De formelle da-
ta, som star i forgrunden af vores analyse, bestar af:

1. Skriftlige, anonyme evalueringsdata indsamlet online, efter de studerende havde afsluttet
forlgbet (antal besvarelser: 18, svarprocent: 86). Disse evalueringsdata bestar for det for-
ste af de studerendes svar pa 12 lukkede spgrgsmal om vurderinger af undervisnings- og
vejledningsforlgbet (angivet pa en skala fra 1-5, hvor 1 angiver "helt uenig” og 5 "helt
enig”). Vi sammenligner disse resultater med evalueringsdata fra argangen af bachelor-
studerende (antal besvarelser: 130, svarprocent: 63) og angiver om eventuelle forskelle i
evalueringsresultaterne er statistisk signifikante (via. tosidet t-test med 95 % konfidensin-
terval). Dette skal ikke ses som et forseg pa at behandle casen som en art kontrolleret ek-
speriment, men snarere som et bidrag til at kontekstualisere analysen, sa laeseren far ind-
sigt i de parametre, som isaer adskiller sig ved det naervaerende forlgb. Vi bemaerker i den-
ne forbindelse, at de studerende pa det analyserede forleb i flere tilfaelde alle har angivet
samme score pa et givet evalueringsspergsmal (dvs. standardafvigelsen er 0). | disse til-
feelde er det mere informativt at forholde sig til den absolutte veerdi (herunder den slaen-
de enighed) end at fortolke pa signifikanstesten.

2. For det andet de studerendes skriftlige svar pa to abne evalueringsspgrgsmal, henholds-
vis om hvilke dele af forlgbet der "i seerlig grad har veeret en hjeelp til at lsere stoffet”, hen-
holdsvis om de har forslag til forbedringer/har savnet noget. Disse kommentarer kodede
vi induktivt med fokus pa positive og negative udsagn i relation til undervisningsforlabet
(induktive underkoder: interaktion mellem de to spor, fokus pa formidling, skrivegvelser-
ne, og laeringsmiljg), vejledningsforlabet (induktive underkoder: planlegning, og kollektiv
vejledning) og generelle bemcerkninger (induktive underkoder: peer-feedback, akademisk
selvtillid, og inspiration/motivation). Eftersom kun to udsagn blev kodet som negative
(begge ang. timingen af sidste vejledning inden opgaveaflevering jf. koden “planlaegning”),
fokuserer vi i resultatafsnittet pa de gavnlige aspekter af forlgbet, hvor vi citerer typiske
udsagn fra de kvalitative kommentarer. Vi har ikke adgang til de abne kommentarer fra
resten af argangen, hvorfor denne del af analysen kun fokuserer pa casen.
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3. Karaktergennemsnit for de afleverede opgaver fra studerende pa det omtalte forlgb (19 i
alt) sammenlignet med karaktergennemsnittet for resten af drgangens bacheloropgaver
(179 alt). Ogsa her underseger vi, om en eventuel forskel er statistisk signifikant.

Vi supplerer ovenstdende formelle data med uformelle data bestdende af KBS's labende iagt-
tagelser og refleksioner over de studerendes adfeerd i konfrontationstimerne og i vejled-
ningsmgderne, samt en overordnet vurdering af de endelige bacheloropgavers kvalitet, saer-
ligt mht. demonstrering af selvstaendighed. Det vil sige, at fokus for analysen fgrst og frem-
mest er de studerendes oplevelser og udbytte, mens underviser-vejleder-observationerne
tillader os at supplere de studerendes indtryk, samt give yderligere indblik i om disse afspej-
ledes i deres adfeerd og produkter gennem forlgbet.

Case
Kontekst og karakteristik af de studerende

Pa uddannelsen i statskundskab tzeller bacheloropgaven 20 ECTS og skrives pa sjette seme-
ster. De studerende fglger et seminar i forbindelse med bacheloropgaven, hvis emnefelt de
skal skrive opgave inden for. Underviseren er - ud over at vaere underviser - ogsa bachelor-
vejleder for de studerende, som felger vedkommendes seminar. Underviser-vejlederen star
dermed med en dobbelt opgave: a) at tilbyde undervisning, som bidrager til de studerendes
substantielle viden inden for et specialiseret fagomrade, og b) at kleede de studerende pa til
at skrive deres egen bacheloropgave. Undervisningsdelen af semesteret lgber typisk over de
forste 2-2,5 maneder, og herefter tager individuel vejledning over i de sidste 2-2,5 maneder
inden aflevering.

Hvert ar udbydes omkring 15 bacheloropgaveseminarer. Seminarerne er emnemaessigt
spredt over de centrale discipliner pa uddannelsen, og de fleste studerende tildeles et semi-
nar blandt deres top-tre prioriteter, hvorfor de typisk er meget motiverede. Dette skal ogsa
ses i lyset af, at alle fag pa de forudgaende fem semestre af uddannelsen er obligatoriske, og
bachelorseminaret er dermed forbundet med sterre valgfrihed, end de studerende er vant
til.

Uden enske om at bidrage til overgeneraliseringer om typen af studerende pa forskellige
studier (og med det forhold in mente at en argang af sjettesemesterstuderende pa Stats-
kundskab teeller godt 200 studerende og dermed nedvendigvis rummer en del variation),
betragtes de studerende pa uddannelsen generelt som ambitigse og seriese omkring deres
studier. Seerligt i forbindelse med bacheloropgaven, hvor de som naevnt har medbestemmel-
se pa, hvilket emne de specialiserer sig i, udger dette grundlaget for en privilegeret undervis-
ningssituation med motiverede studerende, der generelt gnsker at yde en stor indsats for at
klare sig godt. Samtidig har de fleste studerende det bedst med at "fglge bogen” og den sikre
vej, bl.a. fordi undervisningen og eksaminerne pa de forudgdende semestre laegger meget
lidt veegt pa kreativitet og selvstaendig problemformulering og -lesning. Fx udger frie hjem-
meopgaver - frem for forskellige former for bundne eksamensopgaver - kun to ud af seksten
eksaminer inden bacheloropgaven. Som det bemaerkes i en inspirationspjece, der bygger pa
tidligere underviseres erfaringer, og som udleveres til alle bachelorseminarundervisere forud
for semesterstart, er bachelorseminaret da ogsa "... det ferste fag pa uddannelsen, hvor de
[studerende] skriver en stor selvstaendig opgave af denne karakter”, og "de studerende bru-
ger rigtig mange kraefter” pa at handtere det nye krav om selvstaendighed (Binderkrantz &
Kjeer 2015, s. 5). En del studerende er nervgse ved tanken om den tid, der kommer, hvor un-
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dervisningen slutter, og vejledningsdelen gar i gang, og de dermed "star alene” med en opga-
ve, de ikke ved, hvordan de skal definere og lgse.

| forhold til vejledningsdelen af forlgbet har de studerende tidligere pa studiet primaert madt
instituttets forskere som forelaesere i store auditorier, hvilket betyder, at "de ikke har ret
mange tidligere erfaringer med denne type [naere] underviserkontakt, og derfor ikke noget
grundlag for at vide, hvad der kan forventes af vejledningen - og af dem selv” (Binderkrantz &
Kjoer 2015, s. 7). Det betyder ifglge tidligere undervisere, at nogle studerende bruger vejled-
ningen (for) meget, dvs. kommer med mange detailspegrgsmal eller opgaveelementer, som de
gnsker, at vejlederen skal tage stilling til. Indtrykket er, at disse studerende har behov for
kontinuerligt at blive bekraeftet i, at de er pa rette vej og at fa vejlederens anvisninger pa naee-
ste skridt i processen. Omvendt er der studerende, som slet ikke kommer til vejledning, hvil-
ket af tidligere undervisere tolkes som et udtryk for, at det for en del studerende er graense-
overskridende at raekke ud efter vejledning og eksponere tvivl og ufeerdige tanker. Selvom
disse to typer studerende udviser meget forskellig adfeerd, kan begge tolkes som udtryk for
manglende akademisk selvtillid, dvs. tro pa at kunne foretage egne vurderinger og handle pa
dem, herunder den medfglgende tryghed ved at praesentere sine idéer for andre.

Peedagogisk udfordring

Vi kan pa baggrund af ovenstdende pege pa to overordnede paedagogiske udfordringer. For
det fgrste udfordringen med at opgve de studerende til selvsteendig formidling i deres ba-
cheloropgave, herunder ggre selvstaendighed til et handterbart, positivt og inspirerende krav
for de studerende snarere end et umuligt og uoverskueligt krav forbundet med nervgsitet og
&ngstelighed. For det andet udfordringen med at sikre, at de studerende bruger vejlednin-
gen bedst muligt, herunder gore dem trygge ved at eksponere ufeerdige tanker og formulere,
hvori deres hjeaelpebehov bestar. Optimering af vejledningsdelen var ikke mindst ngdvendig
set i lyset af, at der var 21 studerende pa det pagaeldende bachelorseminar (og altsa kun én
vejleder), hvorfor der ikke var uanede vejlederressourcer til radighed for hver enkelt stude-
rende.

Didaktisk design

For at imgdekomme de paedagogiske udfordringer valgte KBS at stilladsere forlgbet, sa de
studerende gradvist blev traenet i at taenke om sig selv som forskningsformidlere og fa prak-
tisk erfaring med selvstaendighed som produktkrav. Et element i stilladseringen var at udnyt-
te strukturen i bachelorseminarmodellen og skabe en stgrre grad af interaktion mellem de to
mal med undervisningen: a) at understgtte studerendes tilegnelse af det faglige stof og b) at
traene dem i skriftlig videnskabelig formidling. Figur 1 illustrerer designet.
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Figur 1. Undervisningsdesign for bacheloropgaveforigbet

UNDERVISNINGSDESIGN FOR BACHELOROPGAVEFORL@BET

Del 1: Undervisningsforleb (2mdr) Del 2: Vejledningsforlgb (2,5 mdr)

=2

Indholdspor {a) | I ! I ! ! ! L

— [ ! L ‘ .

Farmidlingsspor (k) I -

@3 @3 @3 T
@ L@ t® i€ ,\O’ooa
i \ 1s€ ; \sS nf &
Sk 'w@ve‘-se) ‘;krw_@“: g.;rwﬂ“:ﬁ review) < Qfo \)ée.‘
(nciednine (desia” (et &F
. L 4 1
. |
$o A v M e
< T | 4
ANGS - amiing / yeudka®
mf:;smlf‘ ooto\"d):?‘nng oped
sp! hamate
dato

® ¥ MED PEER FEEDBACK
1@

KOLLEKTIV VEJLEDNING (PA VEJLEDERS INITIATIV)
M !

g MULIG INDIVIDUEL VEJLEDNING (PA STUDERENDES INITIVATIV)

Undervisningsdelen, som strakte sig over semestrets fgrste to maneder, inkluderer to paral-
lelle og interagerende spor: indholdssporet (a) og formidlingssporet (b). Interaktionen mel-
lem de to spor blev etableret ved, at de studerende pa hver undervisningsgang bade skulle
forholde sig til fagets teorier og metoder og til videnskabelig formidling heraf. Fx arbejdede
de studerende pa en undervisningsgang ferst med at fortolke tre akademiske teksters analy-
seresultater (indholdssporet), hvorefter de samme teksters indledninger blev analyseret med
hensyn til deres struktur og sprog, efterfulgt af en diskussion af, hvad der i de studerendes
optik fungerede godt og mindre godt i disse indledninger, og hvad de kunne lade sig inspire-
re af til deres egne indledninger (formidlingssporet). Interaktionen af de to spor skulle give de
studerende et grundlag for at vaelge emne til deres opgave med afsaet i viden om litteraturen
og samtidig udvikle en tidlig bevidsthed omkring det skrivetekniske arbejde med en akade-
misk tekst. Dobbeltblikket pd pensumteksterne gjorde det desuden muligt at bevaege sig ud
over tekstbogsanvisninger pa, hvordan man skriver en bacheloropgave og at abne for et me-
re kreativt arbejde med videnskabelig formidling, fordi de studerende blev bevidste om og
tog stilling til de forskellige mader, hvorpa andre forskere lgser formidlingsopgaven.

Formidlingssporet involverede ogsa tre skrivegvelser, som hver havde fokus pa en sektion i
bacheloropgaven (I) indledning/motivation, Il) forskningsdesign og Ill) litteraturreview). Fx
skulle de studerende efter lektionen med analyse af akademiske teksters indledninger selv
skrive en indledning til en forestillet forskningsartikel omhandlende det substantielle emne,
som lektionen havde fokus pa. Den tidligere diskussion af genretraek i pensumteksternes
indledninger dannede grundlaget for udformningen af kriterier for gode indledninger, hvor-
ved de studerende inviteredes til at betragte sig selv som forskningsformidlere.

Ud over at opprioritere skriftlig videnskabelig formidling som fokus for undervisningen og
sammentaenke dette med stofleeringen, blev peer-feedback og kollektiv vejledning introduce-
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ret som vaerktgjer til at traene de studerendes bevidsthed om, hvad god videnskabelig for-
midling er, gare dem tryggere ved kravet om selvstaendighed og optimere vejledningsforlg-
bet.

Peer-feedback var en del af arbejdet med de tre skrivegvelser i undervisningsforlgbet, og
kollektiv vejledning med peer-feedback stod centralt i vejledningsforlgbet (se figur 1).
Undervisningsforlgbets peer-feedbacksessioner stilladserede saledes det senere vejlednings-
forlgb ved tidligt at treene de studerende i at give og modtage kvalificeret og konstruktiv
peer-feedback. Peer-feedback blev faciliteret ved at opdele de studerende i grupper (i under-
visningsforlgbet varierede gruppesammensatningerne fra gang til gang), som skulle laese
hinandens produkter inden naste undervisnings- eller vejledningsgang. Typisk havde de
studerende 2-3 dage til at laese hinandens tekster og forberede feedback. Deling af tekster
skete pa kursets e-leeringsside, mens selve feedbacken altid foregik mundtligt i hhv. klasselo-
kale (i undervisningsforlgbet) og madelokale (vejledningsforlgbet). For al produktion af tekst
med tilhgrende peer-feedback gjaldt felgende elementer:

a) Krav om felgebrev: et kort brev med 1-3 spgrgsmal/overvejelser/udfordringer, som den
studerende gnskede saerlig sparring pa. Brevet skulle skaerpe den skrivende studerendes
bevidsthed om udfordringerne i sin tekst for derved at kunne adskille sig selv fra og kunne
redigere i teksten. Derudover skulle felgebrevet forberede forfatteren pa at modtage
kommentarer ved at tydeliggare, at der er laesere, som kan inviteres ind som sparrings-
partnere.

b) Falles retningslinjer for formen pa feedback. Retningslinjerne blev udviklet af de stude-
rende en af de farste undervisningsgange og fundet frem forud for hver peer-
feedbacksession. At fa de studerende til at reflektere over, hvordan feedback bedst leve-
res, og hvordan de helst selv vil modtage feedback, havde til formal at skabe en forplig-
tende overenskomst. De fzelles retningslinjer blev efterhanden kogt ned til tre ord. Feed-
back skal vaere

o konkret ("giv henvisninger/eksempler pa, hvad der fungerer godt/mindre godt”),
0 begrundet ("hvorfor er X/Y/Z godt/mindre godt?”), og
o konstruktiv ("kom med alternative forslag/argumenter, nar du kritiserer”).

c) Feelles kriterier for indholdet i feedbacken. Studenterinddragelse i udviklingen af ind-
holdsmaessige kriterier varierede med formaliseringsgraden for og de studerendes tidlige-
re kendskab til den givne genre. | alle tilfeelde blev indholdskriterierne talt igennem forud
for arbejdet med den relevante tekst for at skabe grundlag for falles forstaelse, og for at
de studerende havde mulighed for at udfordre eller tilfgje kriterier.

d) Afsluttende refleksion og faelles underviser-/vejlederstyret opsamling. Som afslutning pa
hver peer-feedbacksession reflekterede de studerende over, hvad de ville tage med til det
videre arbejde med deres tekst, og samlede i feellesskab op pa gode rad udledt af diskus-
sionerne i feedbackgrupperne. Intentionen med at saette tid af til opsamling var at tydelig-
gore, at feedback ikke er endestationen, men snarere starten pa det videre arbejde. Sam-
tidig var malet at forsteerke oplevelsen af, at feedback ikke blot er en paedagogisk @velse i
at veere gode studiekammerater, men et konstruktivt redskab til sparring og udvikling af
ens bevidsthed omkring tekstlige videnskabelighedskriterier.
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Som naevnt er bacheloropgaveseminarets vejledningsforlgb pa Statskundskab traditionelt
baseret pa individuel vejledning, men KBS valgte at skubbe vaegten over mod en stgrre grad
af kollektiv vejledning med peer-feedback. Formalet var at viderefegre og forstaerke de positi-
ve effekter af peer-feedback, som undervisningsforlgbet allerede havde vist (mere herom i
resultatafsnittet), herunder at gore de studerende til hinandens sparringspartnere og alliere-
de for at lasne op for oplevelsen af at sta alene med bacheloropgaven. Samtidig var det en
ambition, at det fortlgbende arbejde med at forholde sig konstruktivt og kritisk til andre stu-
derendes produkter skulle fa en afsmitningseffekt pa, hvordan de studerende forholdt sig til
egne produkter. Peer-feedbacken var sdledes ogsa taenkt som en gvelse i at give sig selv
feedback. Endelig gav de faelles mader KBS mulighed for at fremhaeve generelle pointer og
rad pa basis af de studerendes og hendes egen feedback.

Til brug for kollektiv vejledning blev de studerende ved undervisningsforlgbets ophgr sat
sammen i metodegrupper (tre til fem studerende) pa baggrund af sammenfald i dataindsam-
lings- og/eller -analysemetode, som anbefalet af Nexg (2015, s. 21). Hver metodegruppe blev
indkaldt til kollektiv vejledning to gange efter en indledende synopsisvejledning (med mulig-
hed for en til to individuelle vejledningsmader herimellem, se figur 1). Det forste made efter
synopsisvejledningen fokuserede pa dataindsamling, mens det sidste mede fokuserede pa
udkast til dele af bacheloropgaven. Disse kollektive vejledningsmgder med vejleder-bestemt
indhold skulle seette nogle pejlemaerker for de studerendes arbejds- og skriveproces.

Resultater

Inden vi mere specifikt analyserer vaerdien af de didaktiske tiltag, vil vi som generel observa-
tion fra de skriftlige evalueringer fremhaeve, at de studerende er yderst tilfredse med forlg-
bet, idet gennemsnitsvurderingen af det overordnede udbytte er pa 4,9 (pa en skala fra 1-5).
Som kontekst vil vi samtidig bemaerke, at der generelt er stor tilfredshed (4,6) med bachelor-
seminarerne pa argangen, men at det konkrete forlgb pa alle evalueringsspargsmal bliver
vurderet (endnu) mere positivt. | belysningen af tiltagenes vaerdi for opgvelsen af selvstaen-
dighed fokuserer vi i det fglgende pa a) opprioriteringen af formidlingsopgaven i undervis-
ningsforlabet, b) veerdien af peer-feedback og kollektiv vejledning, og c) kvaliteten af de ende-
lige bacheloropgaver. Tabel 2 giver et overblik over de kvantitative evalueringsresultater for
de studerende pa det analyserede forlab, sammenlignet med argangsresultaterne.

Tabel 1. Kvantitative evalueringsresultater: Casen sammenlignet med resten af argangen

Evalueringssporgsmal Case Resten af argangen
*Jeg vurderer det samlede udbytte af kurset som... 4,9 4,6
meget stort (5) - intet (1) (0,24) (0,59)
*Underviseren gjorde det klart, hvad han/hun 5 4,5
forventede af os i dette kursus (0) (0,85)
*Gennem kurset var der Iabende mulighed for at 5 4,5
afpreve min forstaelse af det, jeg har leert, og i den (0) (0,61)
forbindelse fa opklaret fejl og misforstaelser

*Der har i undervisningsforlgbet vaeret gode 5 4,4
muligheder for at fa tilbagemelding/vejledning (0) (0,76)
vedrgrende mine faglige praestationer
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*Kursets struktur understgttede min tilegnelse af 5 4,5

fagets indhold (0) (0,65)
Kursussiden understgttede kursets undervisnings- 4,6 4,2
og laeringsaktiviteter (0,78) (1,13)
Jeg har kunnet fa faglig hjeelp og stette fra mine 4,6 4,5
medstuderende i dette kursus (0,61) (0,73)
*Jeg har involveret mig aktivt i kursets 5 4,5
undervisnings- og leeringsaktiviteter bade i og (0) (0,60)

mellem timerne

*leg er gennem undervisningen blevet inspireret til 5 4,6
at arbejde med faget (0) (0,61)
| gennemsnit har jeg brugt fglgende antal timer pr. 15,9 16,2
uge pa dette (6,03) (5,47)
*Underviseren var god til at formidle stoffet 5 4,7
(0) (0,53)
*Underviseren var god til at forstd, hvor vi kunne 4,9 4,5
have vanskeligheder med stoffet (0,32) (0,66)
N 18 130

Note: Hvis ikke andet er angivet, er sp@rgsmadlene besvaret pd en 1-5-skala, hvor 5 angiver "Enig”
og 1 angiver "Uenig”. Kolonnerne rapporterer middelveerdier med standardafvigelse i parentes. *
angiver statistisk signifikant forskel i evalueringsresultaterne for casen og resten af argangen pd
baggrund df tosidet t-test med 95 % konfidensinterval (forskellig varians).

Undervisningsforlebets fokus pa selvsteendig formidling

Et gennemgaende traek i de dbne evalueringssvar er en stor begejstring for tidligt og lebende
at treene det skriftlige aspekt af bacheloropgaven. Fire studerende fremhaever specifikt for-
midlingssporet, og at de gennem undervisningsforlgbet er blevet bevidste om, "hvordan man
skriver en opgave,” fordi “alle timer havde fokus pa en bestemt del af opgaveskrivning, hvilket
var meget givende.” De studerende understreger, at det isaer var godt, at dette formidlings-
fokus lgb "hele vejen igennem”, dvs. at de pa hver undervisningsgang ikke blot forholdt sig til
fagets teorier og metoder, men ogsa til at "kunne skrive en god opgave i slutningen af forle-
bet.” Dette peger pa, at opprioriteringen af formidlingssporet og stilladseringen af forlabet
(Barnes & Cheng 2018) har haft den intenderede effekt, at forberede de studerende til det
mere selvdrevne forlgb senere. Dette understreges af, at naesten alle, som har udfyldt evalu-
eringen, erklzerer sig helt enige i, at de har faet god vejledning i forhold til at "strukturere min
opgave” og "styre og planlaegge mit projekt” (gennemsnitsvurderinger pa hhv. 4,9 og 5; be-
meaerk at disse supplerende evalueringsspargsmal ikke blev stillet til resten af argangen). |
denne forbindelse fremhaeves skriveavelserne i de abne svar som "en virkelig stor hjeelp til, at
man tidligt kunne komme i gang med at gve [sig pa bacheloropgaven]”, og en studerende
beskriver endda skrivegvelserne som en "praktisk erfaring til opgaven”, hvilket illustrerer
idéen om at lade de studerende fa skrivekompetencerne ind under huden, fgr de star med
den store opgave.
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Det skal understreges, at de studerende ikke ngdvendigvis syntes, det var let at arbejde med
formidling. Tidligt i forlgbet gav flere overfor KBS udtryk for, at det kunne vaere lidt hardt, at
de fra starten af semestret skulle forholde sig til dets slutprodukt: bacheloropgaven, og at
deres medstuderende pa andre bachelorseminarer ikke behgvede dette, men kunne fokuse-
re pa stoflering. Samtidig konkluderede de, at det var "godt, at vi hele tiden har vaeret tvun-
get til at taenke selvstaendigt over vores opgaver (altsa krav om fglgebrev fx)”, som en stude-
rende formulerer det i den skriftlige evaluering. Selvom de altsa blev konfronteret med egen
nervgsitet over at skulle skrive en bacheloropgave i anden halvdel af semestret, var den
"tvungne” gvelse heri med til at give de studerende en fglelse af at veere bedre klaedt pa end
deres medstuderende, hvilket i sidste ende afhjalp en del af den oprindelige nervesitet. Det
tidlige og lebende fokus pa formidling havde saledes som resultat, at de studerende blev
tryggere ved og oplevede starre kompetence til det senere selvdrevne arbejde.

Peer-feedback og kollektiv vejledning

Ambitionen om at ggre de studerende til hinandens sparringspartnere og allierede (Norden-
toft et al. 2016) bar i hgj grad frugt og illustreres blandt andet ved, at seks studerende i eva-
lueringernes abne svar fremhaever, at der - som én af disse specifikt udtrykker det - har vee-
ret "et virkelig godt lzeringsmilje pa holdet, hvor vi stgtter hinanden.” Denne meget positive
fremhaevelse af laeringsmiljget og samarbejdet med de andre studerende er isaer veerd at
notere i betragtning af, at de studerende ikke alle kendte hinanden i forvejen og ikke havde
gdet pa hold sammen far, idet prioriteringssystemet i tildelingen af bachelorseminarer ned-
vendigvis ferer til et opbrud i de gamle hold. Vi ser den Igbende og integrerede peer-
feedback i farste del af forlgbet som et vigtigt element i etableringen af dette positive og stat-
tende laeringsmiljg. Efter undervisningsforlgbets afslutning (hvor nogle studerende ellers kan
miste kontakten til de andre) blev mange af de gode peer-dynamikker fastholdt med foran-
kring i de kollektive vejledningsgrupper. Det var for KBS tydeligt, at de studerende investere-
de i hinandens projekter i disse grupper, og at de ogsa gjorde brug af hinanden mellem vej-
ledningsmederne til vidne om, at funktionen som peers var blevet naturlig og ikke laengere
kraevede iscenesaettelse fra en underviser-vejlederautoritet (Wichmann-Hansen, Thomsen &
Nordentoft 2015). KBS observerede, at peer-feedbacken - ud over at have positive sociale
effekter - ogsa havde hgj indholdsmaessig kvalitet, som forbedredes for hver gang og levede
op til formkravene om begrundet, konkret og konstruktiv feedback (Hattie & Timperley 2007).
Samtidig viste de studerende mod til at ga kritisk til hinandens tekster med en tydelig motiva-
tion om at ville hjeelpe hinanden med at forbedre produktet. Det staerke sociale miljg betad
saledes ikke en tilbageholdenhed med at udfordre hinanden og komme med kritik, men sna-
rere at de studerende som peers engagerede sig kreativt og konstruktivt i hinandens arbejde.
En kommentar fra de skriftlige evalueringer understreger KBS's observationer: "vi har gvet os
i god og fokuseret feedback. Det betyder, at leesninger af andres opgaver og feedback har
givet et keempe udbytte (i stedet for at man som pa nogle andre fag alle famler i blinde og
vejleder hinanden i blinde).”

Endelig havde peer-feedbacken positive afledte effekter pd de studerendes interaktioner
med KBS som vejleder. Vi vil iser fremhave brugen af folgebrev (Rienecker, Wichmann-
Hansen & Stray Jergensen 2019), som de studerende havde traenet at formulere i forbindelse
med skrivegvelserne i undervisningsforlabet, og som ogsa var krav til alle kollektive og indivi-
duelle vejledninger. Disse folgebreve var generelt analytisk skarpe omkring den pageeldende
teksts udfordringer, hvilket betgd, at de studerende kom velforberedte og fokuserede til vej-
ledning. Fordi de studerende havde lzert konkret at formulere deres hjelpebehov (ikke
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mindst et resultat af at de havde gvet sig i at give konkret feedback til andre), blev vejled-
ningstiden udnyttet bedst muligt, nemlig pa at sege lgsninger pa udfordringerne, snarere
end - som det ellers ofte kan ske - at bruge meget af tiden pa at afklare selve hjelpebehovet
(jf. Binderkrantz & Kjaer 2015). Afledt heraf gav de studerende udtryk for stor tilfredshed med
vejledningen, fordi de oplevede at "fa svar” pa det, de kom med, hvilket bl.a. kommer til ud-
tryk ved, at alle, der har udfyldt evalueringen, erklaerer sig helt enige i, at der "gennem kurset
lebende var mulighed for at anvende det, jeg har laert, og i den forbindelse fa opklaret fejl og
misforstaelser” (gennemsnitsvurdering 5, sammenlignet med 4,5 for resten af argangen), og
at "der i undervisningsforlgbet har vaeret gode muligheder for at fa vejledning vedrerende
mine faglige praestationer” (gennemsnitsvurdering 5, sammenlignet med 4,4 for resten af
argangen).

Bacheloropgavernes kvalitet

Opavelsen til selvstaendighed bar igennem til bacheloropgaverne, som var af hgj kvalitet. Et
udtryk herfor er et meget flot karaktersnit pa 9,9 sammenlignet med et snit pa 8,5 for resten
af drgangen. Selvom karaktersnittet altsa ogsa er hgjt for resten af argangen, er det alligevel
bemaerkelsesvaerdigt, at de studerendes opgaver pa det pagaeldende forlgb i gennemsnit
vurderes naesten 1,5 point bedre. Denne forskel er statistisk signifikant (p<0,05). Den ekster-
ne censor fremhaevede, at opgaverne var solide og velgennemfarte, herunder at de stude-
rende evnede at fremlaegge valg og fravalg relateret til opgavens styrker og udfordringer pa
en transparent og nuanceret made, uden at pille egen opgave ned. Opgaverne var skrevet
med sikre forfatterstemmer og bar praeg af en iver for at overbevise laeseren om vigtigheden
af den givne undersggelse.

Som positiv afledt effekt af gvelsen af selvsteendighed som formidlingskompetence udviklede
mange studerende gennem forlgbet stgrre akademisk selvtillid, hvilket i bacheloropgaverne
kom til udtryk gennem modige og kreative valg, fx ved at undersage en kompleks problem-
stilling eller vaelge en dataindsamlings- eller analysemetode, som de ikke havde megen tidli-
gere erfaring med. Dette understreges af, at samtlige studerende, der har udfyldt evaluerin-
gen, erkleerer sig helt enige i, at de "gennem undervisningen er blevet inspireret til at arbejde
med faget” (gennemsnitsvurdering 5, sammenlignet med 4,6 for resten af argangen). En del
studerende gav ogsa udtryk for, at de tidligere ville vaere gaet en mere sikker vej, men foglte
sig staerke nok til at tage et spring, der i hgjere grad var baret af deres akademiske interesse
end af strategiske overvejelser som fx at fa en hgj karakter. Som én studerende skriver i eva-
lueringen:

PG Kristinas kursus har jeg for farste gang i min studietid felt mig oprigtigt inspireret, stolt
af min egen indsats og motiveret. Tidligere har de fleste fag for mig handlet mere om
karakterer og et gnske om at fG overstdet faget, ogsa selvom det har veeret spcendende.
Kristina har formdet at veere s@ inspirerende, at jeg tar stole pa mig selv og stole pa, at jeg
er dygtig nok og god nok til selv at skrive en bacheloropgave. Hun har givet mig mod pa at
veelge et emne udelukkende ud fra, hvad jeg synes var mest speendende, og uden tanke pd
hvad der ville veere nemmest eller hurtigst gennemforbart.

Selvom disse valg virkede mindre "sikre” (og samtidig mere spandende og kreative) for de
studerende, har de altsa hverken haft negative konsekvenser for bedemmelsen eller for de-
res egen oplevelse af opgaveprocessen - snarere tvaertimod.
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Diskussion

Vi har i denne artikel analyseret en konkret case, som reprasenterer to meget typiske og
relaterede udfordringer i forbindelse med skrivning af sterre opgaver pa universitetet: Hvor-
dan opgves de studerendes kompetencer i selvstaendig formidling, og hvordan understgtter
man, at de i arbejdet med den selvsteendige opgave bruger vejledningen bedst muligt? Med
afsaet i litteraturens rad om stilladsering og progression i selvstaendighed (Barnes & Cheng
2018) har vi illustreret, hvordan disse udfordringer kan angribes, ved at de studerende tidligt
i forlabet forholder sig til videnskabelige genrekrav som en vigtig del af arbejdet med deres
opgave, samtidig med at denne opgave brydes op i mindre dele, som de kan @ve sig pa og
sparre med hinanden omkring i strukturerede rammer, fgr de befinder sig i det mere selv-
drevne opgaveskrivnings- og vejledningsforlgb.

Casen er et eksempel pa, hvordan et forlgb, der umiddelbart virker uoverskueligt og ligefrem
lidt skreemmende for de studerende, kan tilrettelaegges pa en made, som ger selvstaendighed
til et inspirerende og motiverende krav. | forhold til de to paedagogiske udfordringer viser
bade de formelle og uformelle data, at det i den konkrete case lykkedes at optimere vejled-
ningen, fordi de studerende - i kraft af lgbende og gentagen gvelse i at give og modtage
feedback - blev traenede i at vaere analytiske omkring egne og andres tekster og dermed blev
i stand til at formulere deres hjaelpebehov og ga konstruktivt i dialog omkring mulige lgsnin-
ger. Afledt heraf, resulterede forlgbet i opgaver af meget hgj kvalitet, hvilket
understreger, at de studerende, bade i deres egen oplevelse af skrivningen og i eksamens-
gjemed, lerte at demonstrere selvstaendighed.

| vurderingen af analysen vil vi fremhaeve, at vores undersggelse er baseret pa fyldige data
om konteksten og de didaktiske valg i det konkrete undervisningsforlgb samt vardien af det
set bade fra de studerendes og fra underviseren/vejlederens (og censors) perspektiv. Derud-
over sammenholder vi disse resultater med evaluerings- og karakterdata for resten af argan-
gen. Da vi ikke har detaljeret kendskab til, hvordan de gvrige bachelorforlgb pa argangen er
organiseret, og hvilke undervisnings- og vejledningsformater, de ggr brug af, kan sammen-
ligningen imidlertid ikke bruges til endegyldigt at afgere, hvilke elementer i det
konkrete forlab der gor en forskel i forhold til de gvrige forlgb. Vi har heller ikke haft mulig-
hed for at vurdere casen i forhold til tidligere undervisningsforlgb, da det er fgrste gang, det-
te forlgb har kert. Sddanne effektmalinger er dog heller ikke formalet med vores analyse.
Vores arinde, nar vi sammenligner med resten af argangen, er at vise, at casen udmaerker
sig pa vaesentlige kvalitetsparametre som karakterer og evaluering, hvilket er et argument for
at analysere den i detaljen og pa dens egne praemisser, dvs. at beskrive og analysere den
som et konkret eksempel pa, hvordan man didaktisk kan designe et forlgb, der stilladserer og
fremmer progression i de studerendes selvstaendighed. Sammenligningen med argangens
resultater viser netop, at de strukturerede bachelorseminarer pa uddannelsen generelt eva-
lueres meget positivt af de studerende, mens de tiltag, der er gjort pa det konkrete forlgb
mht. iscenesaettelse af peer-feedback, brug af skrivegvelser og kollektiv vejledning, yderligere
synes at have bidraget til de studerendes lzering i forhold til selvstaendig formidling.

| det felgende vil vi diskutere, hvilke dele af forlebet der med fordel kan overfares til andre
sammenhange. Vi vender sdledes tilbage til Kongsgaard og Rods (2018, s. 17) diktum om at
undersage, "hvad virker, for hvem, hvordan og under hvilke omstaendigheder?” Det er klart,
at den analyserede case repraesenterer nogle gunstige betingelser i form af motiverede og
generelt engagerede studerende. Vi mener dog ikke, at dette tager noget fra det didaktiske
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og metodiske design - snarere kunne man argumentere, at der i endnu hgjere grad kan veere
grund til at stilladsere forlgb for studerende i kontekster, der tiloyder mindre gunstige forud-
setninger.

Mht. hvad der virker og hvordan, vil vi fremhave fire elementer: skrivegvelserne, kravet om
folgebrev, den gradvise gvelse i at give og modtage feedback og kollektiv vejledning. Skrive-
gvelser fungerer som et nyttigt redskab til stilladsering ved at give de studerende en chance
(eller rettere: flere chancer) for at skrive tekster, som fgles mindre "afggrende”, og som de
derfor kan leere af, inden de skal ggre noget lignende i deres egen opgave. Hvis andre under-
visere vil afpreve samme koncept, vil vi foresla, at skrivegvelserne netop praesenteres som
gvetekster, hvis emnefelt ikke behgver vaere snaevert knyttet til bacheloropgave- eller specia-
leemnet. Saledes bliver det lettere for de studerende at fokusere pa de formidlingsmaessige
aspekter af at skrive en tekst i den givne genre, og det giver dem et frirum til at gve sig, veere
kreative - og bega fejl. Dette rad bakkes op af den forskning, der anskuer skrivning som en
akademisk identitetsproces, og som finder, at studerende har brug for trygge leeringsrum for
at blive fortrolige med at skrive i en videnskabelig genre (Aitchison & Guerin 2014).

Kravet om felgebrev og gvelsen i peer-feedback har mange ens effekter og understgtter sam-
tidig hinanden. Kravet om, at enhver tekst, som skal kommenteres, ledsages af et fglgebrev
med angivelse af spgrgsmal eller udfordringer, ger de studerende mere analytiske omkring
deres egen tekst. @velsen i at give feedback gar de studerende mere analytiske omkring an-
dres tekster - hvilket igen har afsmitningseffekter pa, hvordan de griber deres egen skrivning
an (Nicol et al. 2014). Denne analytiske bevidsthed har i vores case vist sig nyttig i form af at
optimere vejledningen og styrke den selvstaendige formidling. Ikke mindst betgd det, at de
studerende tidligt i skrivningen havde laeseren i tankerne, hvilket flere skriveforskere argu-
menterer for er en styrke, fordi det @ger modtagerbevidstheden i den videnskabelig kommu-
nikation (Booth et al. 2016; Sword 2012).

Den kollektive vejledning virker ogsa ved at skabe sterre analytisk bevidsthed om egen og
andres tekster, og i tilleeg hertil giver denne vejledningsform struktur og motivation til de
studerendes selvdrevne arbejde, fordi vejledningsmederne saetter nogle faelles milepaele, der
opleves som forpligtende. Endelig giver den kollektive vejledningsform de studerende et fag-
ligt-socialt sikkerhedsnet af sparringspartnere, som kan aktiveres mellem mgderne med vej-
lederen. Vores resultater underbygger dermed erfaringer, som andre danske vejledere har
dokumenteret i studier af kollektiv vejledning, nemlig at formen bade fremmer fremdrift og
feellesskab (Niclasen 2016; Nordentoft, Wichmann-Hansen & Thomsen 2013).

P& baggrund af erfaringerne fra den analyserede case vil vi sarligt fremhave de positive
effekter, vi fandt ved at kombinere kollektiv vejledning med tidlig avelse i peer-feedback. Den
gradvise traening i peer-feedback i forbindelse med mindre skrivegvelser forbereder tydelig-
vis de studerende til at indga i det senere og mere forpligtende faellesskab i de kollektive vej-
ledningsmader, ligesom peer-feedbacken tidligt giver de studerende forstaelse for de positi-
ve effekter af at investere i hinandens projekter. Studerende har ofte modvilje mod at indga i
peer-feedback processer, fordi de helst blot vil have underviserens ("ekspertens”) respons.
Derfor er det seerligt vaesentligt at markere, ndr studerende reelt ser en vaerdi i at investere i
peer-feedback. Et studie af Cho & Schunn fra 2007 dokumenterer overbevisende, at stude-
rendes skrivefaerdigheder forbedres signifikant fra ferste til sidste udkast, nar de far peer-
feedback i grupper sammenlignet med peer-feedback fra en enkelt studerende eller kun fra
deres underviser. Serlig interessant viser studiet, at der er mindst effekt og leering, nar de
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kun far feedback fra underviseren. | lighed med Cho & Schunn (2007) finder vi, at studeren-
des skrivefaerdigheder kan opgves effektivt, hvis de stilladseres gennem gvelser, der gradvist
opbygger genrekendskab og kombineres med peer-feedback.

For hvem og under hvilke omsteendigheder vil disse didaktiske tiltag virke? Det er klart, at det
analyserede forlgb egner sig godt til at gve peer-feedback og anvende Kkollektiv vejledning,
fordi bacheloropgaveseminaret samler mange studerende og giver mulighed for give faelles
introduktion til de paedagogiske tiltag fer vejledningsforlgbet for alvor begynder. Der er dog
intet til hinder for at anvende de fire elementer, vi har diskuteret ovenfor, pa forleb med feer-
re studerende, og pa forleb som ikke falger en seminarstruktur (men kun baserer sig pa vej-
ledning). Dog er det dbenlyst, at der som minimum ma veere to (og gerne tre eller fire) stude-
rende, der har nogenlunde samme proces (fx samme start- og slutdato) og gerne et vist over-
lap i fx emnefelt, design eller metode. Det sidste behgver dog ikke vaere nogen forudsaetning,
safremt fokus er pad den selvstandige formidling (snarere end det konkrete indhold) i peer-
feedback og kollektive vejledningssessioner.

Konklusion

Vi konkluderer ved at fremhave fem generelle indsigter fra analysen, som besvarer vores
forskningsspergsmal: Hvordan kan studerendes selvsteendighed opeves? For det ferste vil vi
understrege vigtigheden af, at undervisere og vejledere anerkender, at selvsteendighed ikke
er noget, de studerende selv ma finde ud af at udvikle. Selvstaendig formidling i videnskabeli-
ge tekster er en kompetence, som kan og skal leres, lige sdvel som de studerende skal leere
om teori og metode. Derfor bgr selvstaendighed saettes i scene og praesenteres af undervise-
re/vejledere som noget, studerende kan demonstrere i deres produkt, og der bgr veere mu-
lighed for, at de studerende kan gve denne kompetence og fa feedback i strukturerede
rammer.

For det andet - og i forleengelse af den fgrste konklusion - er det vigtigt, at selvstaeendighed
ikke forstas af hverken undervisere/vejledere eller studerende i betydningen "at gore alting
selv”. Dette relaterer sig ikke blot til vores skelnen mellem selvstaendighed i produktet og
selvsteendighed i processen, men desuden til den centrale pointe, at de studerendes arbejde
med selvstaendig formidling styrkes gennem samarbejde med andre studerende (herunder
gennem peer-feedback og kollektiv vejledning). Mao. bgr det understreges for de studeren-
de, at de ikke klarer sig bedst ved kun at investere i deres eget projekt, men derimod (selv)
kan fa meget ud af at investere i medstuderende.

For det tredje er det vaesentligt at fremhaeve, at peer-feedback og kollektiv vejledning bade
styrker de studerendes refleksion over god formidling og bevirker, at de fgler sig mindre ale-
ne med deres opgave - selvom den er et selvstaendigt projekt. Dette sociale aspekt af peer-
feedback og kollektiv vejledning skal ikke underkendes, da det giver de studerende stagrre
overskud og sterre mod pa opgaveprocessen.

For det fjerde vil vi minde om, at undervisere og vejledere ikke kan regne med, at peer-
feedback "virker af sig selv’, dvs. uden at det iscenesattes og @ves i et underviser-
/vejledersuperviseret milje forst. Som det fremgar af en af de skriftlige evalueringer fra den
analyserede case, oplever de studerende, at de pa andre fag til tider "famler i blinde og vejle-
der hinanden i blinde,” nar de skal give peer-feedback, mens gvelse og strukturering sikrer
"et kaempe udbytte”. Peer-feedback er med andre ord ikke en erstatning for underviser-
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/vejlederengagement, men engagementet ligger et nyt sted, nemlig pa at facilitere de stude-
rendes proces og samarbejde snarere end at agere leeremester i traditionel forstand.

Som det femte og sidste vil vi fremhaeve, at en potentiel afledt effekt af @velsen i selvstaen-
dighed er stgrre akademisk selvtillid, dvs. oplevelsen af at kunne traeffe og lgfte mere inte-
ressedrevne og "modige” valg. Sdledes kan et resultat af arbejdet med selvstaendig formidling
blive en mere generel styrkelse af de studerende og deres selvbevidsthed.
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