Dansk Universitetspadagogisk Tidsskrift

Nye perspektiver pa
evalueringsformer i
universitetspaadagogik



» Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 23, 2017

DOUTT

Indhold

Continuous assessment in higher education in Denmark:
Early experiences from two science courses

Ole Eggers Bjeelde, Tove Hedegaard Jargensen og Annika Btichert Lindberg

Effekt af standardiserede studenter-evalueringer pa udvikling af
undervisning
Frederik Voetmann Christiansen og Simon Sebastian Haag

At lzere sig "de kloge damers” sprog - Studerendes perspektiver
pa akademisk skrivning
Nana Clemensen og Lars Holm

Undervisningsudvikling i en organisationsteoretisk optik
Hanne Nexg Jensen

"En usleben diamant” - Video i udviklingen af masterstuderendes
kritiske refleksivitet
Helle Merete Nordentoft og Mads Emil Guldmann Jensen

Eksamensrevolusjonen. Rad og tips om eksamen og alternative
vurderingsformer
Anmeldt af Ole Eggers Bjeelde, Annika Blichert Lindberg

Om at skrive pa universiteterne
Anmeldt af Mirjam Godskesen

Undervis med slides
Anmeldt of Ole Lauridsen

Den gode opgave
Anmeldt af Jakob Matthiesen

20

37

52

71

87

89

92

95



> Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 23, 2017

DOUTT

Continuous assessment in higher educa-
tion in Denmark: Early experiences from
two science courses

Ole Eggers Bjeelde, Educational developer, astrophysicist and special consultant, PhD,
Science and Technology Learning Lab, Faculty of Science and Technology, Aarhus Universi-

ty

Tove Hedegaard Jargensen, Associate Professor in Evolutionary Biology Bioscience, Faculty
of Science and Technology, Aarhus University

Annika Bichert Lindberg, Educational developer, tropical biologist and special consultant,
PhD, Science and Technology Learning lab, Faculty of Science and Technology, Aarhus
University

Research article, peer reviewed

Designing fair and efficient ways of assessing student learning is a challenge to
most teachers in higher education. It is possible that multiple graded, low-stake
activities during the teaching period can either replace or supplement end-of-
semester exams to measure student performance. Such a shift to continuous as-
sessment has the potential not only to increase efficiency but, importantly, also
enhance student learning. Continuous assessment is used widely internationally
and now (since 2016) also allowed at Danish Universities. Here we review the ad-
vantages and disadvantages of this assessment format and report on its first use
in two science courses at Aarhus University. We include a detailed description of
the graded tasks and activities used in the two courses. By comparing student per-
formance in continuous assessments with that of a traditional end-of-semester
exam we are able to highlight some challenges and provide recommendations for
the future use of this assessment format at Danish universities.

Introduction

The Ministerial Order for Examination (30/06/2016) now allows the use of continu-
ous assessment at Danish Universities. It is an assessment format that has the po-
tential to change student study behaviours while it also offers the opportunity to
provide more feedback and to improve the alignment between teaching and exams.
One expectation is that effective use of continuous assessment can boost student
completion rates and reduce drop-out rates through enhanced learning and the
avoidance of single high-stakes exams. Here we give an introduction to the potential
uses, advantages and disadvantages of continuous assessment. We furthermore
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describe and discuss some first experiences of using this assessment format in two

undergraduate courses at a Danish university.

Term

Additional terms

Definition

In Danish

Assessment

‘eraded and non-graded tasks,
undertaken by an enrolled stu-
dent as part of their formal
study, where the learner’s per-
formance is judged by others
(teachers or peers) (Bearman
et al. 2016, p. 547).

Bedemmelse/
udprevning

Examination/exam

End-of-semester
assessment/final
assessment/final
exam

‘Assessment undertaken in
strict formal and invigilated
time-constrained conditions’
(Bridges et al. 2002, p. 36). Is
graded.

Eksamen

Continuous assess-
ment

Coursework/ cur-
riculum integrated
assessment/ em-
bedded assess-
ment

Assessments occur as graded
tasks or activities (written as-
signments, tests, small oral
presentations and similar) dis-
tributed throughout the
course.

Lebende
bedgmmelse

Formative assess-
ment

General term for non-graded
assessments that can be dis-
tributed throughout the course
and provide the opportunity
for feedback and feed-forward.
Used by teachers and students
to adjust teaching and learning
activities (Black and Wiliam,
1998).

Formativ
bedgmmelse

Summative
assessment

General term for graded as-
sessments that provide infor-
mation about the level of stu-
dent performance. These as-
sessments can be distributed
throughout the course. (Trotter
2006)

Summativ
bedgmmelse

Evaluation

Course evaluation

Student evaluation of the
teaching/instruction during the
course.

Evaluering

Table 1: Definitions of terms are based on the literature where possible and on own wording in the

remaining cases.
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Assessment and learning

Assessment plays an important role in student learning and is perhaps the most im-
portant factor for student motivation and engagement (Ramsden, 2003; Brown et al.,
1997). In this paper, we define assessments as ‘graded and non-graded tasks, under-
taken by an enrolled student as part of their formal study, where the learner’s per-
formance is judged by others (teachers or peers) (Bearman et al., 2016, p. 547, see
also Table 1 for definitions of terms). Assessment has three main functions 1) to as-
sign grades that judge the quality of student achievements, 2) to provide evidence or
certification to external partners and 3) to support student learning (Carless, 2015).
Functions one and two are referred to as assessment of learning and are well de-
scribed in university policies on assessment (Boud, 2007).

The traditional time-bound, unseen and written end-of-semester examination serves
these functions by striving for reliable and fair assessment with limited possibilities
for cheating (Race, 2014). Oral assessments, where the students draw a question to
be answered and discussed immediately or after a short preparation time (Ulriksen,
2014), also assess learning and are commonly used in Scandinavia and Germany
(Andersen & Tofteskov, 2016). End-of-semester examinations provide limited oppor-
tunities for feedback to learners and, in their typical form, reveal little information
that might help students improve their understanding. One can argue that this kind
of examination does have some formative elements because students can adapt
their learning activities to this particular assessment format, e.g. answering ques-
tions or solving problems from previous examinations. Still, the main function of
end-of-semester examinations is to test whether students meet a given standard
(Raaheim, 2016). They become high-stakes because students usually have only one
chance to deliver and may therefore promote exam anxiety. The examinations also
often lack authenticity in the sense that they rarely mirror real-life tasks or real-life
conditions and usually require students to work alone, with limited access to re-
sources and with minimal influence on the assessment task itself.

A particular challenge for those involved in creating assessments is to find a design
that facilitates the long-term retention of learning. This is not always the case with
traditional, time-bound, end of semester examinations where students often revise
intensively before sitting the exam, but find they have forgotten much of what they
revised, once the examination is over. The question is whether the use of other as-
sessment formats can help teachers meet some of the challenges posed by final ex-
aminations and move the emphasis from control of standards and certification to
also include authenticity and emphasis on learning.
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Continuous assessment for learning

When assessments occur as graded tasks or activities distributed throughout the
course (written assignments, tests, small oral presentations and similar) we refer to
them as continuous assessment. Each separate assessment will count towards the
final grade and can be regarded as a formative/summative hybrid because it can
include increased opportunity for learning (hence the term ‘learning-oriented as-
sessment’ used by Carless 2007). Low stake summative assessment tasks can en-
gage students throughout the course and define standards against which students
can test their understanding formatively, thus helping students to internalise these
same standards.

The idea of using continuous assessment in higher education is not new. End-of se-
mester examinations have been supplemented or replaced by continuous assess-
ments in the UK, Australia and New Zealand over the last 40 years (Richardson
2015). Also Universities in the USA have used continuous assessment for decades.
For example at Harvard University where a final exam can now (since 2010) only be
held by special permission as a supplement to the continuous assessment (Harvard
Magazine, 2010). Another example is the University of Western Australia where final
high-stakes exams will be removed from timetables in 2018 and replaced by a for-
mat where any one assessment task must comprise less than 70 per cent of the final
grade, including a potential final exam (University of Western Australia, 2015). In a
Danish context, this form of assessment has only recently become available to
teachers in higher education.

Advantages and uses of continuous assessment

Assigning grades and certification is an important purpose of assessment because it
affects the future careers of students (Boud and Falchikov, 2007a). However, the po-
tential use of assessment for learning and not just of learning is increasingly accept-
ed in higher education (Brown, 2005; Boud & Falchikov, 2007a). Without dismissing
the certification aspect of assessment we focus in this section on the learning-
oriented aspects of continuous assessment and summarise the possible advantages.

Boosting student motivation with continuous assessment

Students’ engagement in assessment activities is influenced by their perception of
assessment purpose (Carless 2015). Making the assessment summative can there-
fore be an important incentive for students to perform at their best (Carless, 2015). If
activities are instead voluntary or serve as prerequisites for an end-of-semester ex-
amination, students are less likely to put real effort into the activities. If, however,
feedback consists of formative feedback as well as a summative grade, this can po-
tentially increase student motivation for engagement in the curriculum throughout
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the course and avoid ‘last minute cramming’ before the final examination (Trotter,
2006; Gibbs and Lucas, 1997).

Using continuous assessment to strengthen practice and the effectiveness of feed-
back

One example of the learning-enhancing aspects of continuous assessment is the
opportunity to practise skills that can be improved when the students are provided
with (timely) feedback and the opportunity to follow-up or act upon the feedback
(Bearman et al, 2014). This becomes particularly powerful when activities are also
graded, because the combination of grade and feedback will hold more information
than either one of them alone. Moreover, due to a lack of time constraints, students
are more likely to produce work of academic excellence (Bassey, 1971; Richardson,
2015). Assessments can then improve knowledge and understanding, as well as pro-
vide practice of specific skills like writing, presenting, problem solving, handling
equipment, etc. When used in this way, continuous assessment offers a way of inte-
grating student learning progress into the assessment so that attention is not only
on the end result but also on the learning process (Ramsden, 2003; Dochy et al.,
2007). This idea of rewarding increased effort and persistence rather than focusing
on actual performance is in line with recommendations from studies of metacogni-
tion (Schraw, 1998 and references therein). A multi-step assessment activity with
feedback at intermediate stages could be one way of achieving this (see 'Assign-
ments' in box 1 for an example). This format also addresses the challenge of ensur-
ing that students use feedback constructively in later assessments. As a final remark
on feedback, continuous assessment will also inform teachers about student pro-
gress and learning and thereby help expose areas in teaching where adjustments
may be needed.

Mirroring real-life tasks with continuous assessment

An interesting aspect of continuous assessment is that it offers a way to test compe-
tencies that can be hard to assess in a traditional final exam. This includes compe-
tencies such as the ability to collaborate with peers, creative thinking and innovation
skills (Bjaeelde and Najbjerg, 2017). Assessment tasks can therefore be more authentic
because the working process in the assessment can resemble more closely the study
process students are used to in their course of study. Furthermore, authentic (and
graded) tasks mirroring a future professional life (e.g. law students identifying legal
issues reported in news media or medical students treating patients) may be highly
motivating for students (Glofcheski, 2017). However, setting assessment criteria for
such authentic tasks and explaining to students exactly how they will be assessed
can be challenging (Bridges et al. 2017).
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Helping students to become self-reflective learners

The ability to judge the quality of your own work is a required competence in stu-
dents’ future professions (Boud and Falchikov, 2007b). Engaging in meaningful con-
tinuous assessment activities that focus directly on the application or development
of assessment criteria is one way to practise this (see example in Box 1). Such activi-
ties may generally strengthen the student’s beliefs in their own abilities as a learner
(Shields, 2015). This effect can be further increased by letting students use criteria to
assess the quality of their own work (without marking) (McDonald and Boud, 2003;
Andrade & Du, 2007). Acquiring a detailed understanding of the standards within
their discipline will also help students prepare for a potential final examination.

Assessing large cohorts with continuous assessment

Many continuous assessment activities are well-suited as online activities in a Learn-
ing Management System. It can therefore make continuous assessment feasible
even for larger cohorts because it can reduce marking time, provide opportunities
for automated feedback and support student engagement with feedback (Bennett et
al., 2016). A few common examples are multiple choice questions or short essays
with word restrictions and rubrics for transparent and fast marking (see also Box 1
for examples). However, it is important to consider how technology and pedagogy
can be combined to improve assessment for learning and not just of learning (Daw-
son & Henderson, 2017). Technology-supported assessment poses a risk of focusing
more on efficiencies in assessment (e.g. reduction of marking time) and not on as-
sessment for learning through innovative assessment tasks.

Exam anxiety

Assessments (and examinations in particular) are potentially very stressful to stu-
dents (Falchikov and Boud, 2007c¢). It is a highly undesirable situation because as-
sessments are designed to focus on student achievement of learning outcomes and
not on their ability to handle stress. It is possible that low-stake assessments provid-
ing timely feedback to students can be experienced as less stressful for the majority
of students and increase their confidence (Shields, 2015). Continuous assessment
with many low-stake assessments may be particularly useful when helping first year
students to understand expectations in higher education.

Challenges with continuous assessment

Replacing one assessment practise with another obviously requires a time invest-
ment from teachers and may incur additional costs. Continuous assessments com-
bining both grading and feedback may be particularly costly to design and imple-
ment (Hernandez, 2012; Carless, 2015). It is for example time consuming to design
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assessment tasks and feedback so that students use the feedback to support their
learning and not as simple explanation for the grade (Glover & Brown, 2006; Her-
nandez, 2012). Box 1 provides examples of multi-step assessments designed to do
exactly this. Another challenge is to ensure that each assessment task is viewed as
part of a coherent curriculum and not as an isolated piece of learning, for example
by letting students compare and contrast or link different subjects or concepts from
the curriculum to each other. In some cases a supplementary final examination can
also be used to bring all the pieces of the curriculum together again.

Using continuous assessment comes with the risk that students may feel as if they
are constantly assessed. So, instead of reducing anxiety, continuous assessment
may actually make students feel anxious for more of their study time. In order to
avoid this risk, the aim should be to strike a meaningful balance between complexity
of activities, the number of activities and the available time. In general, students are
willing to invest a considerable amount of time and effort when learning activities
are perceived as meaningful and involve a substantial degree of challenge (Marsh,
2001; Trotter, 2006; Raaheim, 2016).

A final concern when engaging in continuous assessment is the issue of cheating and
plagiarism. Because students are not assessed under strictly controlled conditions
they will have access to all available resources and aids. A few Norwegian studies
show that frequent assignments, too many assessments and pressure for good
grades are among the main reasons why some students cheat (Raaheim, 2016, and
references therein). Ignorance on what cheating and plagiarism is and the simple
possibility to cheat are additional reasons (Park, 2003; Raaheim, 2016 and references
therein). Hence, cheating is a real concern, and continuous assessment activities
have to be designed carefully to avoid it. But, it can also be argued, that cheating is,
and always has been, a problem for end-of-semester examinations too. Continuous
assessment can even include activities that develop student understanding about
cheating and plagiarism. Additionally, continuous assessment can focus on students'
reflections and responses to various sources of information and less on checking if
students have acquired specific knowledge (Raaheim, 2016). The use of digital plat-
forms for assessment can also help as many offer plagiarism checking and can gen-
erate unique questions and tasks for each student, making it harder to cheat.

Continuous assessment in the Danish context

The Ministerial Order from 30.06.2016 (Ministerial Order, 2016, p. 2) now offers uni-
versities in Denmark the possibility of using continuous assessment:

In the academic regulations, the university may also stipulate that the assessment
of coursework in the form of written papers and oral presentations etc. must be in-
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cluded in the determination of the mark together with the final exam in a course or
course element.

Note the flexibility in assessment format that this wording allows: ‘written papers, oral
presentations, etc’ can be included in the calculation of the final grade. The Ministerial
Order further underlines that students should know exactly how their grades are
calculated (Ministerial Order, 2016, p. 2):

It must be stated in the rules, if any, how the assessment of the written papers and
oral presentations etc. should be included in the overall assessment of the course or
course element.

A major issue in higher education in Denmark is the call for more feedback. This was
identified as the most important action point for Danish universities in a survey of
76,000 students and 43,000 new graduates in 2017 (Uddannelses- og Forskningsmin-
isteriet, 2017). Due to the reinforcing effect of combining feedback with continuous
assessment, allowing and encouraging the use of continuous assessment therefore
appears timely. Currently we have only a few documented experiences from the use
of continuous assessment at Danish universities (see Christensen (2016) for an ex-
ample combining continuous assessment and agile feedback). Below we report on
our first use of this assessment format in two undergraduate courses in Physics and
Biology at Aarhus University and discuss their outcome in relation to expectations
from the literature. Note that both course organisers are among the authors of this

paper.

Early experiences of using continuous assessment at Aarhus University
Astrophysics

Astrophysics is a 5 ECTS mandatory course in the first semester of the physics
undergraduate programme with 100-150 students per year. The course serves as an
introduction to the field of astrophysics and covers a broad curriculum that includes
many different topics. During each week of the semester, the course has three hours
of lectures, three hours of exercises/tutorials and a substantial online component
corresponding to roughly 25 per cent of the course work. Assessment includes a
continuous component (online) and a final exam (on-site). The continuous compo-
nent consists of reading quizzes, assignments and communication exercises, organ-
ised in a weekly structure. Each element is described in more detail in Box 1. The
final exam is a three-hour written exam with an emphasis on problem solving.



In the 2016 edition of Astrophysics, the continuous assessment activities were the following (percentage
of final grade in parenthesis):
e Reading quizzes (8 %)
o  When: Week 1-7
o  What: Multiple choice questions, ordering questions, matching questions, etc
o Feedback: Students can answer the questions as many times as they like, only the last
attempt counts. After each attempt, students get automated feedback pointing towards
the correct answers in the book.
e (Criteria exercise (2 %)
o  When: Week 1
o What: Students rank four different written answers to a problem and give criteria and
explanations for the ranking. The written answers are anonymised student answers
from a previous year.
Feedback: Students perform this activity in a group and collective feedback is given to
all groups. In addition, all student criteria are collected and merged into a list of as-
sessment criteria that are used to score assignments in subsequent weeks.
o Assignments (14 %)
o  When: Week 2, 3, 4
o What: Problems from a previous final exam
o Feedback: Students get feedback from a teaching assistant. They can then resubmit the

O.E. Bjeelde, T.H. Jgrgensen & A.B. Lindberg

assignment taking into account the received feedback to obtain a better score.
e Design a multiple choice question (6 %)

o When: Week 5-7

o  What: Students create their own multiple choice question in the online system Peer-
Wise (Denny et al., 2008) including plausible wrong answers and an explanation for
the correct answer. The question is then uploaded to a common question pool in
PeerWise.
Feedback: Students receive points by creating at least one question and answering and
rating 20 questions from the question pool. Bonus points are awarded to students with
high-rated questions and with many badges (assigned automatically by the system).

e Communication exercise (20 %)

o  When: Week 5-7

o  What: In groups students communicate a topic from the curriculum to a selected audi-
ence. Assessment criteria include subject knowledge and coherent communication but
also innovation and multimodality (more than one mode of communication). All crite-
ria are known to students beforehand. The format of presenting can be chosen freely
by students, but they are encouraged to create a product which will give actual value
for their selected audience.
Feedback: Students’ products are graded with a rubric and short, targeted feedback is
given after submission. Read more about the communication exercise in Author et al.
2017.

Box 1: Continuous assessment activities in Astrophysics in 2016.

Continuous assessment was introduced in the course in 2014 (by dispensation) to
motivate students to work in a structured manner throughout the course, to avoid a
single high-stakes exam at the end and to support student learning by providing
timely feedback on graded learning activities. The structure and cadence of activities

> Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 23, 2017
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al., 2015). The activities in the continuous assessment all take place online, and stu-
dents are allowed the flexibility to do the activities whenever they want (before
deadline) and with whom they want. The content in the continuous assessment ac-
tivities in a given week mirrors the content covered in lectures and exercises in that
week. In practically all continuous assessment activities, students would benefit di-
rectly from working in a group and discussing problems with other group members.
For this reason in particular, it is expected that students on average perform well in
the continuous assessment. In addition, the structured and persistent work required
to do well in the continuous assessment is expected to boost the grade point aver-
age and lower fail-rates.

Overall grades in Astrophysics for the years 2013-2016 as well as grades in continu-
ous assessment vs. final exam from 2016 are shown in Fig. 1A, 1C and Table 1 (co-
hort sizes given in Table 1). There are several noteworthy trends in the grades; first
of all the introduction of continuous assessment has lowered the fail-rates and in-
creased the grade point average. Moreover, students’ performances in the continu-
ous assessment activities are significantly better than in the final written exam, as
expected. We defer a further discussion of these numbers to the next section.

Towards the end of the teaching period each year, a student evaluation survey is
completed gauging, among other things, students’ opinion on continuous assess-
ment. In 2015 and 2016 students were directly asked how many per cent continuous
assessment should contribute to the overall grade. To this, students responded 43
per cent in 2016 (N=87), and 23 per cent in 2015 (N=91), in both cases with a large
variation. It is interesting to note, that in 2015 continuous assessment counted for 25
per cent of the total mark and in 2016 this was increased to 50 per cent more or less
matching students’ preferences. Students were also asked directly whether they
supported the use of graded continuous assessment activities to which students in
2016 responded: yes (79.5 per cent), no (11.4 per cent) and don't know (9.1 per cent).
The average student evidently supports the use of continuous assessment. A third
interesting number from the student evaluation survey is the perceived number of
hours spent on astrophysics per week. The 2016 number is not reliable due to the
lack of respondents, but the numbers from the previous years were (number of re-
sponses in parenthesis): 2015: 11.1 hours (N=91); 2014: 9.8 hours (N=89); 2013: 12.0
hours (N=40). Note that continuous assessment was introduced in 2014. Students'
perceived workload does not seem to increase with continuous assessment when
looking at the entire ensemble of students.

Evolutionary Biology

Evolutionary Biology is a 5 ECTS mandatory course in the fourth semester of the
Biology degree. Teaching is delivered through four lectures and two hours of small
group teaching per week for seven weeks and it gives 100 - 130 students a first in-

10
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troduction to the field. Students are asked to prepare for in-class activities through
directed reading, watching of webcasts, solving quizzes and working on larger analyt-
ical problems. The latter forms the basis of activities during small group teaching.
The course was previously assessed in one final four-hour written exam consisting of
analytical problems and multiple-choice questions in exactly the same format as
students had met them during teaching. In 2016 we moved (by dispensation) to a
combination of continuous assessment (online; accounts for 25% of the course
mark) and a final three-hour written exam (on site; accounts for 75% of the mark)
but kept the existing format for test questions. Our aims were threefold: 1) to avoid
a single high-stakes exam, 2) provide opportunities for feedback to students
throughout the teaching period and 3) enhance student learning through increased
engagement in both out-of-class and in-class activities. The continuous assessments
were designed to reward investment in preparation and active participation in the
small group teaching in particular. Each weekly assignment tests the students’ un-
derstanding of exactly the same concepts as covered during teaching that week and
often is based on the same examples and data as used in small group teaching alt-
hough the questions vary. It was expected that a high learning outcome from the
small group teaching would lead to a high mark in the weekly assignments. These
assignments are made available online midweek when all teaching for the week has
finished. The students then have five days to complete the assignment with the pos-
sibility to resubmit and also to collaborate with peers.

One expectation was that the new assessment format would increase the average
grade and/or lower the number of students failing the course. Our first experience
with the format does not completely match these expectations. While the average
grade for the continuous assessments in 2016 was high, average grades for the final
exam were lower and left the overall mark for the cohort in 2016 unchanged from
previous years (Table 1, Fig. 1B). One observation was that the number of students
obtaining a grade of zero or two in the final exam was high in 2016 compared to
previous years despite many of these students performing well in the continuous
assessment (Fig. 1D).

11
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Figure 1: Overall grades awarded to students in Astrophysics (A) and Evolutionary
Biology (B) and the association between continuous assessment grades and the final
exam grade in 2016 for Astrophysics (C) and Evolutionary Biology (D). Astrophysics
used continuous assessment in 2014, 2015 and 2016 and Evolutionary Biology in
2016. The 2015 cohort in Evolutionary Biology is not reported because irregularities
(plagiarism) significantly affected the distribution of course marks. Data in panel C
and D is binned according to final grade (5% intervals) and the associated continu-
ous assessment grades are reported as means + 1 SD for full anonymity. Figures
next to error bars give student numbers in each bin.

Continuous Final
Overall assessment exam N
Astrophysics
2013 6.3 (£ 3.7) 85
2014 7.4 (+3.3) 10.0 (£ 3.2) 6.7 (£ 3.5) 98
2015 7.3(£3.1) 7.8 (£3.7) 6.9 (£ 3.2) 120
2016 8.0 (£ 2.8) 10.4 (+ 2.4) 6.0 (£ 3.1) 107
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Continuous Final

Overall assessment exam N
Evolutionary
Biology
2013 6.2 (£ 3.7) 129
2014 5.5(+ 3.6) 104
2016 6.0 (+ 3.6) 10.5(x 2.4) 49 (£ 3.7) 104

Table 1: Grade means (+ 1 SD) in Astrophysics and Evolutionary Biology in 2013 -
2016. Astrophysics used continuous assessment in 2014, 2015 and 2016 and Evolu-
tionary Biology in 2016. The 2015 cohort in Evolutionary Biology is not reported be-
cause irregularities (plagiarism) significantly affected the distribution of course
marks. Note that students were not given separate grades for the continuous as-
sessment and final exam, but only an overall grade. The grades shown here for con-
tinuous assessment and final exam were calculated using the same algorithm as
used to calculate the overall grade.

Discussion of the early experiences

The grades awarded in our first use of continuous assessment in Astrophysics and
Evolutionary Biology show that students in both courses perform very well in contin-
uous assessment activities. This is not surprising, and similar results have been ob-
tained across many British universities (Yorke, Bridges and Woolf, 2000; Bridges,
2002; Simonite, 2003). The interpretation here is that increased performance is ex-
plained by students having control of the effort invested in continuous assessment
activities, the availability of information, the availability of relatively unlimited time in
continuous assessment and collaborative working (Yorke, Bridges and Woolf, 2000;
Bridges, 2002). In our case, a reasonable suggestion is that many students have ben-
efitted from collaborating in groups and from investing the time required to do well.
However, our (limited) data on student behaviour do not immediately support (or
dismiss) this hypothesis as exemplified by the reporting of a more or less unchanged
perceived workload by students in the Astrophysics course. This does of course not
change the fact that a good performance in the continuous assessment is a highly
desirable result in itself.

Grades awarded in continuous assessment in the latest installment of both courses
show a small variation, whereas marks in the final exam showed a larger variation,
demonstrated by the larger standard deviation. A UK study reports the same ten-
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dency (Simonite, 2003). This does not necessarily pose a problem, as it may simply
show that students have learned from collaborative learning on continuous assess-
ments, thus evening out the grade distribution. More research is needed to clarify
this issue.

A reasonable assumption would be that students who perform well in the continu-
ous assessment would be better prepared for the final exam, under the assumption
that similar competencies are required in the continuous assessment and final ex-
am. A close association between final exam grades and completion of all continuous
assessment activities was reported in a study from the University of Maastricht in
the Netherlands (Gijbels et al., 2005). However, the data from the two courses pre-
sented in this paper show no close association between the performance in the con-
tinuous assessment and in the final exam. This is most visible from the plots in panel
C and D of Fig. 1. In both courses, many students, who obtain very high scores in the
continuous assessment, obtain below 50 per cent of the possible points in the final
exam. One possibility is that a good performance in the continuous assessment ac-
tivities might lull students into a false sense of security, although there is no data to
back-up this suggestion at this stage. The same patterns observed at Aarhus Univer-
sity have also been noted at some British Universities and the interpretation here is
that continuous assessments and final examinations do not test the same compe-
tencies (Yorke, Bridges and Woolf, 2000; Bridges, 2002). It is for example argued that
final examinations will test students' ability to organise knowledge under pressure,
while this is less important during continuous assessment (Yorke, Bridges and Woolf,
2000; Bridges, 2002). Additionally, final exams (in the British design) rely heavily on
memory since all preparation has to take place before the final examination. The
examination conditions, it is argued, simply prevent the students from delivering
their best work (Yorke, Bridges and Woolf, 2000; Bridges, 2002). In our case, similar
reasons are possible, however, there is also the option that a good performance in
the continuous assessments may have lowered the motivation for revision and exam
preparation in some students. A different explanation could be that they represent a
group of students who underperform due to test anxiety in the final exam and that
they simply benefit from continuous assessment where this anxiety is less pro-
nounced (Falchikov and Boud, 2007¢; Shields, 2015). The unexplained patterns call
for a closer investigation of student motivations and behaviours through focused
interviews. At the present stage we can conclude that the activities and tasks used in
continuous assessment activities alone or in the final exam alone in the two courses
may not be sufficient to accurately assess the competencies and skills of different
students.

Assessment activities, in both cases presented, were designed to avoid a single high-
stakes final exam, introducing more feedback to students during the semester and
to generally strengthen student learning. As teachers and course organisers we
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gained important opportunities to judge the quality of student achievements
throughout the course, which allowed us to adjust our own teaching and instruct
teaching assistants accordingly. The time spent on design, preparation and feedback
was not recorded but we judge this to be somewhat higher than before continuous
assessment was introduced. Students in both courses have received more feedback
compared to students in the years before continuous assessment was introduced
and they have been able to iterate and improve their performance in some learning
activities. The good performance in the continuous assessments suggests that stu-
dents have indeed been highly motivated to engage in these learning activities and
that the graded learning activities with focus on feedback to both students and
teachers do have the potential to change students’ behaviours and learning pat-
terns. Obtaining conditions where deep learning is maximised and performance in
assessments is free of anxiety appears however not to be a straightforward task. It is
for example possible that the continuous assessment activities should be given to
students in a different format during the course to increase the motivation for en-
gagement in the final exam. It is also possible that a final on-site exam should be
completely avoided to minimise the negative effects of anxieties on assessment re-
sults. We await the result of focused student interviews to answer these questions.

Ole Eggers Bjcelde teaches at all levels at Aarhus University and is developing both teach-
ing and assessment methods for a more innovative, effective and modern practice. Ole
has a background as an astrophysicist and is, among other courses, teaching a first-year
course within the physics programme from which an example in this paper comes.

Tove Hedegaard Jargensen works in the area of evolutionary genetics and ecology and
has many years of experience in teaching these subjects at several European universities.

Annika Buichert Lindberg teaches assistant professors and PhD students in active learning,
course design and innovative assessment methods. She is developing blended learning
with a special focus on continuous assessment. Annika has been the project manager for
a capacity building project in Vietnam and the International Biology Olympiad in Den-
mark.
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Effekt af standardiserede studenter-
evalueringer pa udvikling af undervisning

Frederik Voetmann Christiansen, lektor, Institut for Farmaci, Kebenhavns Universitet

Simon Sebastian Haag, stud.med., Kebenhavns Universitet

Videnskabelig artikel, fagfaellebedemt

Undervisningen evalueres i stigende grad gennem studenterbaserede, standardi-
serede spargeskemaer. Evalueringerne tjener flere formdl, herunder kvalitetssik-
ring og kvalitetsudvikling. Fokus i denne kvantitative undersagelse er at finde ud
af, om de standardiserede evalueringer forbedrer undervisningens kvalitet. Den
grundleeggende hypotese er, at forbedringer burde fare til bedre resultater i eva-
lueringerne over tid. Undersagelsen er baseret pd data fra bacheloruddannelsen i
medicin ved Kebenhavns Universitet. Vi beskriver udviklingen i de enkelte kurser i
seks pd hinanden falgende semestre fra 2011 til 2013 og analyserer udviklingen i
enkeltspargsmdlene i sporgeskemaerne. Trods store udsving pd tveers af seme-
strene finder vi ikke evidens for, at de standardiserede spargeskemaer generelt
forbedrer undervisningens kvalitet.

Introduktion

Studenterevalueringer af undervisningen udger en vaesentlig del af undervisningen
og kan hjeelpe underviserne til Igbende at justere indhold og undervisningsaktivite-
ter til den specifikke gruppe af studerende. Danske Universiteter er forpligtede til at
gennemfgre studenterevalueringer af undervisning og til at anvende resultaterne af
disse systematisk (Akkrediteringsinstitution 2013, s. 13). Studenterevalueringer kan
antage mange forskellige former, og der er ingen specifikke krav til, hvordan studen-
terevalueringerne skal udformes. En meget udbredt evalueringsform er standardise-
rede spgrgeskemaer, der uddeles til de studerende efter endt undervisning, og det
er sddanne skemaer, vi vil fokusere pa i denne artikel. Standardiserede spergeske-
maer kan vaere skemaer udarbejdet af underviserne selv, men stadigt flere steder er
der tale om mere eller mindre generiske skemaer, der distribueres fra centralt hold,
f.eks. gennem fakultetet. Der er naeppe tvivl om, at akkrediteringssystemets krav om
systematik i evalueringsindsatsen har bidraget til udbredelsen af centraliserede mo-
deller.

| en nylig undersggelse lavet af Danmarks Evalueringsinstitut peger nogle akterer fra
uddannelsesomradet pa, at den centraliserede model anses for at have stordrifts-
fordele, og at den er nem at have med at ggre for underviserne (EVA 2015, s. 42). De
centralt initierede evalueringer har dog ifalge EVA-rapporten visse udfordringer. Et
vaesentligt problem i forbindelse med centralt initierede studenterevalueringer er, at
nogle undervisere foler, at evalueringerne ikke er relevante i forhold til den specifik-
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ke undervisning (EVA 2015, s. 29). Et andet vaesentligt problem kan veere, at svarpro-
centerne pa skemaerne ofte er - eller over tid bliver - meget lave. Tidspunktet for
udsendelsen og uklarhed omkring opfalgningen pa evalueringerne er to forklaringer
pa de lave svarprocenter, der gives i rapporten.

Forskningslitteraturen om brugen af standardiserede spgrgeskemaer til studerende
er ikke entydig. P& den ene side findes en omfattende litteratur omkring seerlige eva-
lueringsinstrumenter, der er validerede og afprgvede. Nogle af de vaesentligste er
Ramsdens "Course Experience Questionnaire" (CEQ) og Marshs "Students' Evaluati-
ons of Educational Quality" (SEEQ), der begge er yderst velbelyste og bredt anvendte
(Ramsden, 1991, Marsh, 1982). De to instrumenter adskiller sig fra hinanden ved, at
SEEQ fokuserer pa den enkelte underviser, mens CEQ fokuserer pa undervisnings-
enheden og anvendes bredere til evaluering af forlgb eller hele uddannelser. Felles
for de to er, at instrumenterne antages at knytte an til studerendes laeringsudbytte
og male "teaching quality" eller "teaching effectiveness". Dette udbytte antages at
kunne vurderes samlet ud fra en raekke forskellige parametre, der vides at korrelere
positivt med studerendes udbytte. | tabel 1 ses de parametre, der ligger til grund for
hhv. CEQ og SEEQ.

Tabel 1: Dimensioner, der indgdr i hhv. CEQ og SEEQ

CEQ SEEQ
Good Teaching Learning
Instructor Enthusiasm
Clear Goals Organisation
Breadth of coverage
Appropriate Assessment Group Interaction
Examinations
Indvidual rapport

Emphasis on Independence Assignments

Appropriate workload Workload/Difficulty

Som navnt er de to instrumenter validerede pa flere forskellige mader, bl.a. gennem
korrelationer til studerendes eksamensresultater, gennem undervisernes egenvur-
deringer og de studerendes tilgange til leering.
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Studenterevalueringer i form af standardiserede spgrgeskemaer kan taenkes at vaere
pavirket af baggrundsfaktorer eller bias, altsa at faktorer, der ikke har noget med
undervisningens kvalitet at gore, pdvirker resultatet. En lang raekke zeldre og nyere
studier undersgger forskellige former for bias, som kan pavirke de studerendes be-
svarelser - det geelder sddanne faktorer som forudgdende interesse, forventet ka-
rakter, arbejdsbyrden, holdsterrelsen, underviserens ken, titel, fagomradet, place-
ringen i studiet, anonymitet m.fl. F.eks. fandt Kwan (1999), at resultaterne pavirkedes
af bl.a. holdets stgrrelse, den akademiske disciplin, kursustypen, og om kurserne var
pa grunduddannelsen eller pa videregdende niveau. | modsatning hertil konklude-
rer Marsh og Bailey (1993), at de fleste kilder til bias ikke pavirker resultatet af stu-
denterevalueringerne i vaesentlig grad. Flere nyere studier peger dog pa, at bl.a.
kensbias og de studerendes forventning til karakter spiller en vaesentlig rolle i for-
bindelse med studenterevalueringer af undervisere (Stark og Freishtat, 2014; Boring,
Ottobin og Stark, 2016).

Der er flere forskellige formal med at gennemfgre evalueringer (se f.eks. EVA 2015, s.
20). Blandt de vaesentligste er evalueringernes funktion i forhold til kvalitetssikring af
undervisningen og evalueringernes bidrag til kvalitetsudvikling af undervisningen. |
denne artikel vil vi undersgge anvendelsen af studenterevalueringer ved bachelor-
uddannelsen i medicin ved Kgbenhavns universitet. Ved Det Sundhedsvidenskabeli-
ge Fakultet betones disse to formal med evalueringen (Det Sundhedsvidenskabelige
Fakultet 2016). Ifelge fakultetets retningslinjer er evalueringens formal at “Muliggere
labende kvalitetsudvikling og kvalitetssikring af undervisningen ved at give evalue-
ringsmaessige input til kursusansvarlige og undervisere”. | denne undersggelse vil vi
alene fokusere pa standardiserede spgrgeskemaers potentiale i forhold til kvalitets-
udvikling af undervisningen, og vi vil ikke forholde os til skemaernes eventuelle kvali-
tetssikrende funktion.

Hvis evalueringerne bidrager til at forbedre undervisningens kvalitet, er det en rime-
lig antagelse, at evalueringsresultaterne begr sendre sig i positiv retning over tid. Altsa
at underviserne bruger evalueringsresultaterne til at foretage sendringer og forbed-
ringer i kurset, og at dette forer til en forbedring af undervisningens kvalitet over tid,
som er malbar i evalueringerne.

Dette antog Kember, Leung og Kwan (2002) i en undersggelse ved det Polytekniske
Universitet i Hong Kong. Udviklingen i evalueringsresultaterne over tid blev vurderet
ved 25 institutter over en 3-4 arig periode. Undersggelsen havde et nedsldende re-
sultat: Det var ikke muligt at konstatere positive andringer i evalueringsresultaterne
over tid. Dette pa trods af, at de i spergeskemaet indgdende dimensioner var meget
lig de dimensioner, der indgdr i de validerede spergeskemaer beskrevet ovenfor.
Forfatterne papegede i deres diskussion, at evalueringerne ikke i sig selv kan forbed-
re undervisningen, og at resultatet formodentlig matte ses i lyset af utilstraekkelig
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opfelgning og manglende incitamentstrukturer i organisationen. Safremt der ikke
folges op pa evalueringerne pa relevante mader, forer anvendelsen af spgrgeske-
maer, ifalge denne undersggelse, ikke til forbedring af undervisningen. Kember, Le-
ung, and Kwan (2002) anfarer, at det ville vaere interessant at undersgge, om deres
resultater kan generaliseres til andre universiteter. Undersggelsen af Kember, Leung
og Kwan (2002) har dannet baggrund for vores problemstilling og studiedesign, hvor
vi vil undersgge, om brugen af standardiserede spargeskemaer fgrer til forbedring
af undervisningen over tid. Studiet er for en stor del baseret pa et forudgaende kan-
didatspeciale (Haag, 2016).

Metode

Analysen bygger pa studerendes besvarelser af spargeskemaer pa bacheloruddan-
nelsen i medicin i en periode pa 6 semestre fra foraret 2011 til efteraret 2013 (for ét
af de indgaende kurser dog kun udviklingen over 5 semestre). | alt indgar 18 forskel-
lige kurser i undersggelsen med en gennemsnitlig besvarelsesprocent pa 49%. Antal-
let af besvarelser for de enkelte kurser ligger mellem 76 og 214. De fleste af kurser-
ne havde i omegnen af 250 studerende, hvorfor den relativt lave svarprocent ikke
burde fgre til vaesentlig bias i besvarelserne (Nulty, 2008). Da uddannelsen har halv-
arligt optag, er alle kurserne afholdt i alle semestre, hvilket har givet os mulighed for
at undersgge udviklingen i de enkelte kurser over tid. Perioden indskraenker sig til
disse 6 semestre, da denne periode var den laengste med tilgaengelige data og uden
vaesentlige andringer i skemaet. Skemaet er efterfglgende blevet aendret vaesentligt.
| perioden blev alle kurser pa medicinstudiet evalueret efter hvert gennemlgb pa
basis af et delvist standardiseret spargeskema. Hver studerende udfyldte pa frivillig
basis spergeskemaet elektronisk efter hvert afsluttet kursus. Der blev stillet mellem
7 og 22 spergsmal i et spgrgeskema afhaengig af kursets indhold og form, hvor nogle
er specifikke for de enkelte kurser, og andre er generelle spgrgsmal. De seks hyp-
pigst stillede generelle spergsmal, der vurderes med Likert-skala, kan ses i tabel 2.

Tabel 2: De seks generelle spergsmdl, der indgadr i de fleste kursers evaluering

Malene | hvilken udstraekning mener du, at malene for kurset er op-
fyldt?

Forelaesninger |Hvordan vurderer du dit udbytte af forelaesningerne?

SAU Hvordan vurderer du dit udbytte af holdundervisningen (SAU-
timerne)?
Relevans Hvordan vurderer du relevansen af kurset for dit videre studie

og dit fremtidige arbejde som laege?
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Tilfredshed | hvilket omfang er du generelt tilfreds med kursets indhold?

Opbygning og || hvilken grad finder du, at kursets opbygning og sekvens er
sekvens hensigtsmaessig?

Mindre hyppigt sparges ind til f.eks. udbyttet af demonstrationer og gvelser. Derud-
over indgdr baggrundsinformation omkring spergsmal vedrgrende de studerendes
deltagelse, hold mv. Endelig kan spgrgeskemaerne suppleres med kommentarer,
der skal veere af konstruktiv karakter. Disse kommentarer indgar ikke i analysen.

De fleste spargsmal besvares med afkrydsning pa en 7-trins Likert-skala, hvor 1 er
"uacceptabelt”, 4 er "acceptabelt"”, og 7 er "optimalt", og vi afgraenser vores undersg-
gelse til disse spergsmal. Et enkelt generelt spergsmal (om det oplevede faglige ni-
veau) gar ogsa igen i mange skemaer, men er udeladt fra analysen, da skaleringen
pa dette spergsmal var anderledes end for de avrige kurser.

| modseetning til SEEQ og det af Kember, Leung & Kwan (2002) anvendte skema er
det ikke underviseren, men kurset, der er i fokus i det ved fakultetet anvendte sporge-
skema. Dette skyldes formodentlig, at de fleste kurser ved uddannelsen er meget
store, og hvert kursus involverer mange forskellige undervisere til f.eks. varetagelse
af forelaesningerne, holdundervisningen, @velser mv.

| Kember, Leung & Kwans undersggelse var det ikke ngdvendigvis de samme kurser,
der indgik i et instituts undervisning i to pa hinanden felgende semestre. | vores un-
dersggelse har vi mulighed for at undersgge, om og hvordan evalueringerne af de
samme kurser aendrer sig i seks pa hinanden felgende semestre.

Kember, Leung og Kwan (2002) analyserede endringer over tid ved forskellige insti-
tutter (departments) ved brug af en "Multivariate Analysis of Variance” (MANOVA) af
data, som vi ogsa anvender i den foreliggende undersagelse. Kember et al underseg-
te, om der var signifikante forskelle pa besvarelserne pa institutternes kurser i for-
skellige ar, altsd om forskellene i evalueringsresultaterne var tilfaeldige eller ej. | MA-
NOVA-analysen sammenlignes gennemsnit, idet man tager hgjde for bade sprednin-
gen (variansen) indenfor grupperne - eksempelvis at et hold studerende generelt er
mere negativt indstillet end det andet - og afhaengigheden mellem spargsmalene,
idet det antages, at et positivt (hhv. negativt) svar pa det ene spergsmal ferer til et
mere positivt (hhv. negativt) svar pa det andet.

| vores undersggelse har vi desuden undersegt den tveergdende udvikling i de hyp-
pigst stillede spgrgsmal. Sdledes undersggte vi, om der er noget, der tyder p3, at
f.eks. de studerendes vurdering af udbytte af forelasningerne forandrer sig over tid.
Dette er undersggt med “Analysis of Variance” (ANOVA), som er en simplere statistisk
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metode, der blot sammenligner forskelle i gruppernes svar (gennemsnit og varians)
for en enkelt variabel.

Output af hhv. MANOVA og ANOVA angives ved F-test-vaerdien og p-vaerdien. F-test-
veerdien er forholdet mellem variansen af gennemsnittet i den samlede preve og
variansen i de enkelte tilfeelde. En F-veerdi teet pa 1 vil dermed indikere, at nulhypo-
tesen bgr fastholdes. Statistisk signifikans er i denne analyse defineret som vanligt
ved p-vaerdi lavere end 0.05.

Veerdien p giver kun oplysninger om, hvorvidt en eventuel forandring i gennemsnit-
tene over tid er signifikant, men ikke om aendringen er positiv eller negativ. For at
undersgge, om evalueringsresultaterne andrer sig positivt over tid, er der sdledes
ogsa behov for at analysere udviklingen pa andre mader, safremt der er statistisk
signifikante aendringer. For MANOVA-analysens vedkommende er dette gjort gen-
nem visualisering af data og kvalitativ analyse. For ANOVA-analysen har vi gennem-
fort Tukey HSD-analyse, hvorved forskelle mellem semestrene kan sammenlignes
statistisk.

Resultater
Analyse af de enkelte kurser

MANOVA-analysen af udviklingen over de undersggte semestres enkelte kurser pe-
ger pd, at der for 17 ud af 18 kursers vedkommende er signifikante forskelle pa re-
sultaterne mellem (nogle) semestre. | Tabel 3 er opgjort resultater af MANOVA-
analysen med angivelse af output som F-veerdi og p-vaerdi. Kun kursus 15 viser ingen
signifikant a&ndring over tid. At der er store forskelle pa de afholdte kurser fra gang
til gang siger, som naevnt, ikke noget om, hvorvidt der er en generel positiv udvikling
i evalueringsresultaterne over tid.

Tabel 3: Resultater fra MANOVA-analyse aof de enkelte kurser angivet som F-veerdi og p-
veerdi. Alle kurser - med undtagelse af kursus 15 - eendrer sig signifikant over tid. Om
eendringen er en forbedring eller forveerring kan ikke ses ud fra veerdierne.

Kursus |F p Kursus | F p

1 5.642 |>0.001 10 1.544 0.004
2 3.130 [>0.001 11 1.621 0.012
3 3.068 |>0.001 12 1.656 0.009
4 4.163 |>0.001 13 2.849 >0.001
5 6.579 |>0.001 14 3.300 >0.001
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6 6.304 |>0.001 15 1.359 0.093

7 3.062 |>0.001 16 4.184 >0.001
8 6.857 |>0.001 17 3.161 >0.001
9 3.330 |>0.001 18 2.065 >0.001

For at undersgge den konkrete udvikling i de enkelte kurser har vi lavet visualiserin-
ger af de samlede gennemsnit for de enkelte kurser for at bestemme den tidslige
udvikling i resultaterne. Plottene viser, at kun to ud af 18 kurser har en tydelig positiv
udvikling over tid, mens to andre kurser har en negativ udvikling over tid (jf. figur 1).

Figur 1: Kurser med hhv. positive og negative udviklinger over tid baseret pd kvalitativ
analyse. X-aksen viser tidspunktet (F11 = fordrssemestret 2011, E12 = efterdrssemestret
2012 osv.). Y-aksen viser den gennemsnitlige bedemmelse pd 7-trins Likert-skalaen be-
greenset fra 3.5-6 for bedre visualisering.
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Pa baggrund af den kvalitative analyse er der for de avrige 14 kursers vedkommende
ikke baggrund for at konkludere, at der er en positiv udvikling over tid. For disse kur-
ser er der tale om enten meget konstante niveauer over tid eller udsving fra et se-
mester til et andet uden nogen klar trend. Eksempler pa blandede og konstante ud-
viklinger kan ses i figur 2.

26



Effekt af standardiserede studenterevalueringer .....

» Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 23, 2017

DOUTT

Figur 2: Eksempler pd kurser uden en klar trend baseret pa kvalitativ analyse. Se signatur-
forklaringen i Figur 1.
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Visualisering af de enkelte spgrgsmal inden for hvert kursus bekraefter det billede,
der er givet ovenfor. De fire kurser med hhv. stigende og faldende tendens over tid
viser ogsa en hhv. stigende og faldende trend i (de fleste af) de spergsmal, der ind-
gar. For de gvrige 14 kursers vedkommende er der konstante eller meget blandede
besvarelser. Figur 3 viser et eksempel pa et kursus uden en entydig udvikling i en-
keltspgrgsmalene over tid. Eksemplet viser 6 af de 8 spargsmal, der indgar i analy-
sen for dette kursus.
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Figur 3: Eksempel pd udvikling i underspargsmdl for et kursus uden klar trend. Se signa-
turforklaringen i hhv. Figur 1 og Tabel 2.
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Som naevnt er der seks spgrgsmal, der gar igen i langt de fleste af spgrgeskemaerne.
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Er der nogle af disse spargsmal, der viser en positiv udvikling over tid, nar man kig-
ger pa tveers af kurserne? Er der, for eksempel, en positiv udvikling i studerendes
vurdering af udbytte af forelaesningerne pa studiet over tid? For at undersege dette
har vi gennemfart ANOVA-analyser af besvarelserne for de enkelte spgrgsmal pa
tveers af alle kurserne. For visse af kurserne indgik det samme spergsmal i flere vari-
anter, f.eks. sparges i nogle kurser til udbyttet af foreleesninger i forhold til forskelli-
ge dele af kurset, sa dette spgrgsmal blev stillet op til 3 gange i et enkelt kursus. |
analysen er alle besvarelser pa det samme spegrgsmal medtaget, hvorved antallet af
spergsmal kan veere starre (eller lavere) end antallet af kurser.
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Tabel 4: ANOVA-analyse af enkeltspargsmdl pd tveers aof kurserne angivet som F-veerdi og
p-veerdi. | nogle kurser sparges ind til samme emne med flere spargsmdl, hvorfor der kan
veere starre antal spergsmdl end kurser. Spergsmdlene er naermere beskrevet i Tabel 2.

Antal |Antal

Sporgsmal kurser |sporgsmal F p

Malene 18 18 3.082 |0.0090
Foreleesninger 15 23 6.252 | 0.0000
SAU 16 23 3.216 |0.0070
Relevans 18 18 2.523 |0.0273
Tilfredshed 17 17 1.975 |0.0790
Opbygning og sekvens | 18 18 4.946 |0.0000

ANOVA-analyse af de enkelte spergsmal viser signifikante forskelle (p<0.05) mellem
besvarelserne fra forskellige semestre for fem ud af seks af de gennemgdende
spergsmal (jf. Tabel 4). Eneste undtagelse er spgrgsmalet om tilfredshed (p=0.08).

For alle spergsmal med signifikante aendringer er der gennemfart parvis Tukey HSD-
analyse, hvorved forskellene i middelvaerdi mellem de forskellige semestre kan visu-
aliseres. | Tukey HSD-analysen tages hgjde for, at antallet af sammenligninger er hgijt
med evt. falsk positive fund til. Tukey HSD-testen korrigerer for dette. Figurerne 4-6
viser plots af gennemsnit for besvarelserne i de enkelte semestre og resultaterne af
Tukey HSD-analysen med markerede konfidensintervaller (95%). Semesterpar, hvor
forskellen i middelveerdi (med 95% konfidensinterval) er starre eller mindre end nul,
er markeret med fed i figurerne til venstre.
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Figur 4: Udvikling i spergsmdl "Mdl" og "Relevans" og tilherende parvis Tukey HSD-
analyse. Nar konfidensintervallerne ikke krydser 0, er der en signifikant forskel pa de to
semestre - disse er markeret med fed.
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For spergsmalene "Mal", "Relevans", "Forelaesninger" og "SAU" (jf. Tabel 2) gaelder, at
resultaterne kan forklares med, at et enkelt semester ligger vaesentligt lavere eller
hejere end de @vrige. Som eksempel kan tages spergsmalet "Forelaesninger" (jf. figur
5). Her ligger vaerdien for efteraret 2012 vaesentligt lavere end for de @vrige seme-
stre, og dette forhold alene forklarer, at sa mange parvise forskelle i middelveerdier
er forskellige fra nul.
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Figur 5: Udvikling i spargsmdl “SAU” og “Forelcesninger” og tilharende parvis Tukey HSD-

analyse
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For spergsmalet "Opbygning og Sekvens" (figur 6) kan det ses, at de to sidste seme-
stre (F13 og E13) ligger markant hgjere end to tidligere semestre (E11 og F12). For
dette ene spergsmal (ud af 6) finder vi det derfor rimeligt at sige, at der har veeret en
positiv udvikling over tid. Vi finder, at der med en enkelt undtagelse ikke er en positiv

udvikling over tid i besvarelsen af spargsmalene.

Figur 6: Udvikling i spargsmdl “Opbygning og sekvens” og tilharende parvis Tukey HSD-

analyse
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Diskussion

Resultatet af denne undersggelse af studenterevalueringer af undervisningen ved
medicinuddannelsen i Kgbenhavn svarer til det, Kember, Leung & Kwan (2002) fandt
ved det Polytekniske Universitet i Hong Kong. Der er - trods store udsving mellem
semestrene - ikke noget, der tyder pd, at der er generelle stigninger i resultaterne
over tid. Spergsmalet er, om dette fund er ensbetydende med, at kvaliteten af un-
dervisningen ikke bliver bedre. Dette spargsmal ma ses i lyset af spargeskemaets
validitet: Afspejler spergsmalene reelt forhold, der er knyttet til de studerendes lze-
ring?

Det er ikke klart, pa hvilken baggrund Det Sundhedsvidenskabelige Fakultet har ud-
viklet de spergsmal, de studerende skal tage stilling til i evalueringerne, og der kan
vaere grund til at overveje validiteten af visse af spergsmalene - hvilket fakultetet
ogsa har gjort efterfelgende. | forhold til spergsmalene vedrerende udbyttet af fore-
leesninger og SAU-undervisning er det f.eks. ikke klart, hvad “udbytte” vil sige. Bety-
der det, at foreleesningen har hjulpet den studerende med at forsta stoffet? Eller at
den studerende blev motiveret til at leese mere om emnet derhjemme? Og hvad skal
underviserne laegge i, at der evt. gives en lav score i disse spargsmal? Hvilken type
opfelgning skal en lav score give anledning til?

Spergsmalet vedrgrende “Relevans” er det naestbedst evaluerede i hele spergeske-
maet med et gennemsnit pa 5.4 point pa tveers af alle kurser. Kan de studerende
reelt tage stilling til relevansen af undervisningen i forhold til deres fremtidige virke
som laege?

Der kan saledes vaere grund til at betvivle det anvendte spgrgeskemas validitet, og
der kan veere inspiration at hente i nogle af de validerede instrumenter, vi har be-
skrevet, f.eks. SEEQ. Det kunne vaere spgrgsmal om underviserens entusiasme for at
undervise kurset, om stimulation af den studerendes interesse i faget, om interakti-
onen mellem de studerende og underviseren, om undervisningens organisation og
klarhed. Alle er muligheder, der i litteraturen beskrives som indikatorer for effektiv
undervisning (Marsh, 1982; Rowley, 2003). Brug af mere specifikke spgrgsmal kunne
hjeelpe til at identificere problemer og give underviserne handlemuligheder.

En vanskelighed ved at anvende spegrgsmal fra de validerede skemaer er, at sperge-
skemaer som SEEQ fokuserer pa underviseren i stedet for kurset generelt. Da kurser-
ne pa medicinstudiet ofte undervises af mange forskellige undervisere, er det ikke
ligetil at overtage spgrgsmalene. Det vil derfor vaere ngdvendigt at tilpasse spergs-
malene pa relevante mader.

Selv med en sadan aendring af spergeskemaets udformning er der grund til at stille
spergsmal ved, om standardiserede spgrgeskemaer kan bidrage til kvalitetsudvikling
af undervisningen. Spargeskemaet anvendt af Kember et al (2002) spurgte netop til
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disse forhold, og resultatet af deres undersggelse var det samme: at der ikke kunne
konstateres en positiv udvikling i resultaterne over tid. Kember et al. peger pa, at
iseer manglende opfelgning pa evalueringerne og manglende incitamentstrukturer til
belgnning af god og fremragende undervisning er en del af forklaringen pa, at der
ikke kan konstateres positive udviklinger over tid. Det Sundhedsvidenskabelige Fa-
kultet har efterfglgende indfgrt procedurer, der skal bidrage til en steerkere opfelg-
ning pa evalueringerne, f.eks. skriftlige tilbagemeldinger fra kursuslederne pa resul-
taterne af evalueringerne, men om dette er en tilstraekkelig opfalgning vides ikke.
Der er naeppe tvivl om, at positive evalueringsresultater generelt er forbundet med
prestige og anerkendelse fra kolleger, men mange universitetsansatte oplever, at hgj
kvalitet i undervisningen ikke fgrer til karrieremaessige eller lanmaessige fordele.
Ifelge Kvalitetsudvalgets rapport "Hgje Mal” er det kun et lille mindretal af de univer-
sitetsansatte, der pa tveers af sektoren oplever, at kvaliteten af deres undervisning
har meget eller en del betydning for len (11%), forfremmelse (ca. 13%) eller anden
ledelsesmaessig anderkendelse (ca. 26%) (Kvalitetsudvalget, 2014, s. 85 - se ogsa
rapportens bilag 3, tabellerne 288-292).

Eventuel manglende opfelgning kan ogsa skyldes manglende paedagogiske forud-
saetninger hos underviserne. Vi er ikke i tvivl om, at flertallet af underviserne gerne
vil levere hgj standard i deres undervisning, men det er muligt, at nogle ikke kan se,
hvordan de kan ggre det bedre. Overfyldte powerpoint slides og monotone monolo-
ger er stadig en del af virkeligheden i undervisningen. Pa fakultetet indgar paedago-
gisk kompetenceudvikling i standarden for uddannelseskvalitet (SUND's standarder
for uddannelseskvalitet), f.eks. skal nye undervisere deltage i universitetspsedagogi-
ske kurser, og der gives pa fakultetet en raekke andre frivillige tilbud om deltagelse i
workshops og kurser. Labende paedagogisk kompetenceudvikling har dog i vid ud-
straekning veeret overladt til den enkelte. Fra marts 2016 stilles dog krav til de fastan-
satte om lgbende paedagogisk efteruddannelse, som skal dreftes i forbindelse med
MU-samtaler.

Med baggrund i denne analyse vil vi satte spergsmalstegn ved, om de standardise-
rede studenterspargeskemaer bidrager positivt til udvikling af kvaliteten af under-
visningen. Vi vil dog ikke udelukke, at studenterevalueringerne kan tenkes at have
en kvalitetssikrende funktion - at systemet kan bidrage til, at "alarmklokkerne rin-
ger”, hvis evalueringsresultaterne pludselig falder markant eller ligger meget lavt
over en lengere periode. Selv hvis evalueringerne har en sadan funktion, finder vi, at
det bar overvejes, om der ikke findes relevante alternativer i form af evaluerings-
formater og opfalgningsprocedurer, der kan udfylde savel kvalitetssikrings- som kva-
litetsudviklingsformalene. For blot at give ét eksempel pa en alternativ made at eva-
luere undervisningen pa kan vi henvise til en model, der ogsa kan anvendes af ud-
dannelserne pa Det Sundhedsvidenskabelige Fakultet - en model, der benavnes
Dialogmodellen. Denne model "er centreret omkring en systematiseret dialog mellem

33



F.V. Christiansen & S.S. Haag

» Dansk Universitetspadagogisk Tidsskrift nr. 23, 2017

DOUTT

studerende, kursusansvarlige og institutter i undervisningsregi eller pa saerskilte dia-
logmeader. Kursusansvarlige og studerende foretager i feellesskab en skriftlig opfelg-
ning pa den mundtlige dialog” (Det Sundhedsvidenskabelige Fakultet, 2016). Model-
len anvendes pa en raekke af uddannelserne pa fakultetet, herunder pa odontologi,
farmaci, folkesundhedsvidenskab m.fl. Modellen er baseret pa, at der afholdes dia-
logmader med undervisere og holdrepraesentanter med udgangspunkt i et faelles
skriftligt produkt udarbejdet af de studerende. Antal af uddannelser ved fakultetet,
der anvender modellen, har vaeret stigende, men om denne model fagrer til kvalitets-
udvikling af undervisningen over tid er ikke undersggt og kan naeppe undersgges
kvantitativt.

Konklusion

Vi har undersagt den tidslige udvikling i evalueringsresultaterne fra bacheloruddan-
nelsen i medicin over 6 semestre fra foraret 2011 til efteraret 2013. Mens der i man-
ge tilfeelde er store forskelle pa evalueringsresultaterne fra de forskellige semestre,
finder vi ikke, at der generelt er en positiv udvikling i evalueringsresultaterne over
tid. Vi finder heller ikke en generel positiv udvikling over tid, nar enkeltspgrgsmalene
analyseres pa tveers af de undersggte kurser.

At der ikke generelt kan konstateres en positiv udvikling i evalueringsresultaterne
over tid kan skyldes, at det anvendte skemas validitet er lav, da det kun til en vis ud-
streekning afspejler dimensioner, der vides at korrelere med studerendes lzerings-
udbytte. Undersggelsen af Kember, Leung og Kwan (2002) anvendte dog et skema,
der ma formodes at have hgjere validitet, og de ndede et tilsvarende nedsldende
resultat.

Samlet set peger vores undersggelse af brugen af standardiserede spgrgeskemaba-
serede studenterevalueringer pa, at der er grund til at genoverveje, om standardise-
rede spargeskemaer er den rette made at udvikle undervisningen over tid pa - saer-
ligt da underviserne ofte kun afsaetter begraenset tid til evaluering af undervisningen
i det hele taget. Der er mange andre mader at evaluere undervisningen pa.

Det skal understreges, at undersggelsen ikke har forholdt sig til, om de standardise-
rede spogrgeskemaer kan have en kvalitetssikrende funktion, men alene peger p3, at
skemaerne i det konkrete tilfaelde ikke har en konstaterbar kvalitetsudviklende funk-
tion.
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At laere sig "de kloge damers” sprog:
Studerendes perspektiver pa akademisk
skrivning

Nana Clemensen, adjunkt, DPU, Aarhus Universitet
Lars Holm, lektor, DPU, Aarhus Universitet

Videnskabelig artikel, fagfeellebedomt

Mange steder i verden har universiteter gradvist forandret sig fra elite- til masse-
institutioner. Ogsd i Danmark har et stigende antal “non-traditional students” (Lil-
lis, 2001) affedt en tilsvarende interesse for akademisk skrivning, f. eks. i oprettel-
sen af akademiske skrivecentre og udgivelsen af akademiske skrivehdndbaoger.
Med afscet i en kvalitativ interviewundersagelse, belyst i et sociokulturelt perspek-
tiv pd akademisk tekstproduktion, undersager vi 12 studerendes erfaringer med
konventioner for akademisk tekstproduktion pd Peedagogisk Antropologi - en
kandidatuddannelse, som overvejende optager professionsbachelorer. Studeren-
des erfaringer fra undervisning, opgaveskrivning og studiegrupper analyseres i et
academic literacies-perspektiv (Lea & Street, 1998) med scerlig veegt pa begrebet
writer identity (Ivani¢, 7998). Undersagelsen viser, hvordan de studerende gene-
relt orienterer sig mod en autoritativ forstdelse af akademisk tekstproduktion,
som de selv har ringe indflydelse pa. | forleengelse heraf argumenterer vi for en
Bakhtinsk inspireret dialogisme (Lillis, 2003) som en mulighed for at dbne et me-
re demokratisk rum for sdvel studerende som undervisere.

Indledning

| de seneste artier er der navnlig i den vestlige del af verden sket en markant udvi-
delse af den procentdel af en ungdomsargang, der optages pa en akademisk ud-
dannelse. Fra politisk hold har man systematisk gget optaget af studerende pa bade
etablerede og nye uddannelsesretninger, mens mange mellemlange uddannelser er
blevet opgraderet til bacheloruddannelser, hvilket samlet set har @get den sociale
spredning af studentermassen betragteligt (Lillis, 2001; Arneback m.fl., 2016). Hertil
kommer, at der mange steder er sket en betydelig vaekst i antallet af internationale
studerende. Udviklingen fra nationalt forankrede eliteuniversiteter til internationalt
orienterede masseuniversiteter med en langt stgrre social, kulturel og sproglig di-
versitet end tidligere har vaeret udfordrende for universitetsverdenen og har blandt
andet medfert en steerkt stigende faglig interesse for studerendes tilegnelse af aka-
demiske skrivepraksisser (se fx Lea, 1995, Lea & Street, 1998, 1999). Konkret har

37



At lzere sig de "kloge damers” sprog

DUW » Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 23, 2017

denne interesse manifesteret sig i opbygning og udvikling af skrivecentre pa univer-
siteter, i etableringen af skrivecenterfaglighed som et saerligt universiteert fagfelt (se
fx Kinkead, 2015), i et utal af hjemmesider, hvor universiteter beskriver og redeger
for praksisser for akademisk skrivning, og i et stort antal handbeger og vejledninger,
der introducerer sadanne praksisser for studerende (se fx Hutchison, 2005; Bllckert,
2002; Hammershgj, 2008; Rienecker & Jgrgensen, 2005). Akademisk skrivning har
savel internationalt som her i landet faet status af et "uomgaengeligt indsatsomrade
og et nedvendigt studietilbud” (Krogh-Jespersen m.fl., 2001:11; se ogsa Bjerk m.fl,,
2003), der bgr have karakter af "akademisk indkulturering og skriveoplaering af "ba-
sic writers™ (Rinecker, 2007:32).

Den voksende institutionelle indsats for en sadan "akademisk indkulturering” af nye
typer studerende tager typisk afsaet i en specifik tilgang til akademisk sprogbrug og
tilegnelsen af den - nemlig som en afgreenset og forholdsvis fast defineret genre,
som de studerende gennem me@det med universitetsverdenen og konkrete gvelser
og opgaver socialiseres ind i. En styrke ved denne tilgang er, at den kan reducere
studerendes usikkerhed i forhold til formelle genrekrav, at den kan give en generel
forstdelse for opbygning og tekstsammenhang i en akademisk opgave, og at den
kan saette fokus pa, hvad der betragtes som centrale traek i opbygningen af en ar-
gumentation eller analyse. En risiko ved samme tilgang er imidlertid, at de institutio-
nelle magtforhold, spaendinger og forandringspotentialer, der omgaerder universi-
tetsverden og dermed ogsa akademisk sprogbrug, reduceres til statiske og ufravige-
lige genrekrav - og at den studerendes akademiske dannelsesproces hermed redu-
ceres til et instrumentelt og ukritisk forlgb (Lea & Street, 1998).

| denne artikel har vi valgt at tage afsaet i en anden tilgang til akademisk skrivning -
og akademisk sprogbrug mere generelt - end den ovenfor beskrevne, nemlig som
en forholdsvis dynamisk kommunikativ praksis, der lgbende forhandles og foran-
dres gennem interaktion mellem undervisere og studerende, mellem forskere og
praktikere osv. Hermed traekker vi pa forskningsfeltet academic literacies, der ansku-
er akademisk tekstproduktion som en lokal, socialt situeret praksis - det vil sige som
en made at tale og skrive pa, som er ulgseligt forbundet med de konkrete sociale og
institutionelle kontekster, den forekommer i (Lea & Street, 1998; Scott, 1999; Star-
field, 2002; Lillis, 2003; Chandrasoma m.fl, 2004). Eftersom disse sociale kontekster
ikke er statiske, men lgbende forandrer sig - fx gennem tilkomsten af nye studeren-
de, undervisere, videnskabelige metoder og begreber, politiske reformer osv. - kan
den kommunikative praksis, der produceres i disse kontekster, heller ikke siges at
vaere afgraenset eller statisk, men ma anskues som evigt foranderlig. Det betyder
dog ikke, at akademisk sprogbrug ifglge academic literacies-tilgangen er ubundet af
regler og konventioner. Tvaertimod ma enhver interaktion forbundet med akademisk

! Se Otte, G. & Mlynarczyk, R.W. (2010) redegarelse for diskursen om begrebet "basic writers”.
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vidensproduktion ifglge denne tradition ses som indlejret i det magtforhold, der ge-
nerelt tilskrives universitetet og dets repraesentanter som steerke autoriteter i sam-
fundet - et magtforhold, der fx kommer til udtryk i det faktum, at undervisere kan
give studerende karakterer, men ikke omvendst, ligesom forskere i hgjere grad har
legitimitet til at vurdere praktikeres arbejde end omvendt. En samtale mellem stude-
rende og undervisere - hvad enten den sker i undervisningen eller fx i relation til en
eksamensopgave - kan altsa langtfra ses som en "fri” interaktion, men derimod som
en forhandling mellem aktarer placeret i et asymmetrisk magtforhold (Clark & Ivanic,
1997).

Vores analytiske fokus vil i denne artikel veere pa en gruppe studerendes konkrete
erfaringer med og forestillinger om akademisk sprogbrug, som de har gjort sig i lg-
bet af deres ferste tid pa universitetet, savel i undervisningen og vejledningen som i
opgaveskrivningen og studiegruppediskussioner. Vi har af praktiske grunde valgt at
tage afsaet i et studiemiljg, vi selv har stort engagement og indblik i, nemlig kandi-
datuddannelsen i Padagogisk Antropologi, som vi begge underviser og vejleder pa.
Denne form for forskning i eget miljg veekker nogle saerlige etiske og validitetsmaes-
sige problemstillinger, som vi bergrer i afsnittet "Data og metode”.

Det overordnede forskningsspergsmal, som her s@ges besvaret, er, hvordan stude-
rende oplever og beskriver deres erfaringer med akademisk tekstproduktion pd kandidat-
uddannelsen i Peedagogisk Antropologi. Denne forskningsinteresse er grundleeggende
motiveret af en nysgerrighed i forhold til, hvordan de studerende oplever et specifikt
aspekt af universitetsverdenen (akademisk tekstproduktion), og af en overbevisning
om, at viden herom kan vaere et vaesentligt bidrag til udviklingen af den universitets-
paedagogiske praksis.

Academic literacies - et sociokulturelt blik pa akademisk tekstprodukti-
on

Forskningsfeltet academic literacies er en nyere gren af den sociokulturelle tradition,
der ofte betegnes New Literacy Studies. Denne tradition adskiller sig fra kognitive eller
funktionelle tilgange til literacy, der ser literacy som en individuel feerdighed eller en
kompetence, som kan eller bgr kunne tilegnes af den enkelte. | modsatning hertil
betragter vi med afsaet i New Literacy Studies literacy som noget, mennesker gar -
som en grundlaeggende socialt situeret aktivitet (Barton & Tusting, 2005). At forske i
literacy fra dette perspektiv indebaerer, at der sattes fokus pa sociale aktiviteter,
hvor tekster indgar (Barton & Hamilton, 2000), og pa de vardier og holdninger, bre-
dere historiske og kulturelle baggrunde samt personlige erfaringer, som folk traekker
pa, nar de indgar i den sociale praksis omkring literacy.

De centrale vaerker inden for den sociokulturelle tilgang, der beskaeftiger sig med
literacy som social praksis, er funderet i antropologiske og sociolingvistiske forsk-
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ningstraditioner og indebaerer, at den forskningsmaessige opmaerksomhed flytter
fokus fra udvikling og maling af det enkelte individs kompetence til den sociale prak-
sis omkring literacy i feellesskaber og netvaerk - det vil sige til socialt og institutionelt
indlejrede forstdelser af og konventioner omkring literacy og til de processer, der
gor, at visse former for literacy samfundsmaessigt tilleegges starre veerdi end andre
(Scribner & Cole, 1981; Heath, 1983; Street,1984). New literacy-studier er typisk base-
ret pa dybdegdende etnografiske undersggelser af en afgraenset social virkelighed
eller "felt” samt pa en inddragelse af viden om de samfundsmaessige og historiske
forhold, der dér ger sig gaeldende.

Lea og Streets (1998) undersggelse blandt undervisere og studerende pa et engelsk
universitet fra slutningen af 1990’erne fremstar som et pionerarbejde inden for aca-
demic literacies-feltet. De beskriver her den akademiske verden som en institution
praeget af en raekke forskellige kommunikative praksisser - herunder forskellige til-
gange til akademisk skrivning - og fremhaever desuden, hvordan der er forskellige
tekstgenrer og mader at italesaette tematikker pa inden for forskellige fagdiscipliner,
som ikke altid stemmer overens. For at bega sig og finde sin egen "stemme” i univer-
sitetets virvar af (magt-)positioner og usynlige dagsordener ma den studerende ifal-
ge Lea og Street lzere disse forskellige praksisser at kende sammen med konventio-
nerne for deres anvendelse. Pa baggrund heraf kan det at skrive siges altid at inde-
baere en form for identitetsarbejde, hvor forfatteren sgger at positionere sig selv i
forhold til de tekstlige konventioner, han eller hun forbinder med den pdgaldende
genre, hvad enten det geelder personlige breve, avisartikler eller akademiske tekster.
Dette identitetsmaessige perspektiv er blevet neermere teoretisk og analytisk udfol-
det og undersggt i relation til akademisk tekstproduktion af Ivani¢ (1998) og Lillis
(2001;2003) med afseet i begrebet writer identity. | Lillis (2001) ses der laengerevaren-
de case-studier af tre studerendes identitetsprocesser i relation til akademisk tekst-
produktion, der ogsa inddrager individuelle livshistoriske perspektiver. Til forskel
herfra ses der hos Ivanic (1998) et mere tvaergdende forskningsdesign, der er rettet
mod at afdaekke "the nature of writer identity” (lvani¢, 1998:113) med empirisk afsaet
i en undersggelse af en mindre gruppe studerendes erfaringer og perspektiver.

Vi vil med inspiration fra lvanic¢ se nermere pa, hvordan de 12 Paedagogisk Antropo-
logi-studerende forstar og positionerer sig selv i den akademiske tekstproduktion pa
den uddannelse, som de selv er en del af. Til forskel fra bade Lillis og Ivanic retter vi
saledes vores opmarksomhed mod studerende pa en bestemt uddannelse, fordi vi
antager, at forskellige videnskabelige erkendelsesinteresser inden for forskellige fag
og fagomrader ikke kan undga at saette deres praeg pa forventninger til og traditio-
ner for akademisk tekstproduktion.
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Data og metode

Vores interesse for studerendes perspektiver pa akademisk tekstproduktion blev
oprindelig vakt gennem vores daglige virke som undervisere og vejledere ved kandi-
datuddannelsen i Paedagogisk Antropologi pa det forhenvaerende Danmarks Paeda-
gogiske Universitet (DPU), nu Danmarks institut for Peedagogik og Uddannelse under
Aarhus Universitet. DPU har siden sin oprettelse som selvstaendigt universitet i 2001
vaeret landets stgrste videreuddannelsessted for professionsbachelorer. | 2015 hav-
de omkring 85% af instituttets ca. 4.000 kandidatstuderende en baggrund som pro-
fessionsbachelorer, mens ca. 10% var universitetsbachelorer. Et flertal af de stude-
rende har et eller flere ars erhvervserfaring som faerdiguddannede paedagoger, lae-
rere, sygeplejersker etc. bag sig, nar de pabegynder kandidatuddannelsen, og man-
ge har inden da gjort sig store overvejelser om deres videre faglige og personlige
udviklingsveje. Fra vores egne og vores kollegers Igbende kommunikation med stu-
derende i undervisningen og vejledningen ved vi, at kun en lille andel af de stude-
rende generelt er vokset op i hjem, hvor en eller begge foraeldre har gennemfart en
videregdende uddannelse, mens starstedelen er vokset op med fagleerte eller ufag-
leerte foraeldre.

Kandidatuddannelsen i Paedagogisk Antropologi kan saledes siges at afspejle udvik-
lingen fra forholdsvis homogene eliteuniversiteter til mere heterogene masseuniver-
siteter. Konkret udmenter denne udvikling sig blandt andet i en oplevelse af afstand
og usikkerhed blandt mange studerende, navnlig over for de sproglige praksisser og
konventioner - mundtlige sdvel som skriftlige - som de forbinder med universitetet.
Vores interesse har som f@r naevnt vaeret at udforske de studerendes konkrete erfa-
ringer med og perspektiver pa disse praksisser og konventioner og belyse dem ud
fra academic literacies-paradigmet - det vil sige ud fra en forstdelse af akademiske
praksisser og konventioner som indlejret eller situeret i en specifik social og instituti-
onel kontekst, nemlig universitetsverdenen. Hermed @nsker vi at skabe @get op-
maerksomhed og viden om et centralt socialt og paedagogisk aspekt af universitets-
og uddannelsesverdenen i dag, som for os at se har vigtig betydning for de stude-
rendes samlede erfaring med og udbytte af deres tid pa universitetet.

| forsommeren 2015 og igen i efterdret samme ar interviewede vi 12 Paedagogisk
Antropologi-studerende, som alle var i gang med deres farste studiedr. Vi rekrutte-
rede disse studerende via faellesmails til hele drgangen af ferstearsstuderende i Ke-
benhavn (ca. 60 studerende), som vi ikke selv havde noget aktuelt underviser- eller
vejlederforhold til. Hermed s@gte vi at imedegd den ufravigelige asymmetri, der ifel-
ge academic literacies-tilgangen kendetegner forholdet mellem studerende og uni-
versitetsansatte. Vi har gennem hele undersggelsen sggt at tage forbehold for den-
ne asymmetri og dens potentielle betydning for de studerendes deltagelse og bidrag
og hermed validiteten af vores resultater - for eksempel ved at sikre de studerende
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fuld anonymitet og ved at indtage en dbent lyttende position med fokus pa den en-
kelte studerendes erfaringsverden. Sddanne forbehold kan naturligvis ikke udjaevne
magtforholdet mellem studerende og universitetsansat, isaer eftersom samtalen her
ensidigt initieres og defineres af den universitetsansatte (intervieweren) og ogsa fin-
der sted pa universitetet. Men omvendt har vi som mangearige undervisere og vej-
ledere en seerlig fortrolighed med de studerendes hverdag og erfaringer, som det
kan veere sveert for en udenforstaende at fa adgang til.

Hvert interview fulgte en semistruktureret interviewguide (Spradley, 1979), varede
30-50 minutter og foregik individuelt, pa neer ét hvor to studerende deltog sammen.
| vores spgrgsmal opfordrede vi som naevnt de studerende til at tage afsaet i deres
egne konkrete erfaringer og synspunkter, fx: "Kan du forteelle lidt om, hvordan du
oplever maden at arbejde med og tale om tekster pa Padagogisk Antropologi?” og:
"Hvordan har din egen proces veeret i forhold til de implicitte eller eksplicitte for-
ventninger, du har medt pa studiet, omkring det at skrive opgaver?”. Samtlige 12
interviews har vi efterfglgende transskriberet og analyseret med inspiration fra aca-
demic literacies-litteraturen generelle vaegtning af den studerendes personlige erfa-
ringer og beskrivelser, hvilket vi uddyber i analyseafsnittet nedenfor.

Ud af de ca. 60 inviterede fgrstedrsstuderende viste ca. en tredjedel interesse, men
flere faldt ret hurtigt fra pa grund af tidspres. De resterende 12 studerende er valgt,
fordi de havde gnske om og mulighed for at deltage, og de er sdledes ikke nadven-
digvis repraesentative for hverken den specifikke argang eller studerende ved Pzda-
gogisk Antropologi eller DPU mere generelt. Samlet set kan de dog alligevel siges at
afspejle den generelle studentersammensatning pa DPU i disse ar, nemlig en over-
vaegt af kvinder (9 ud af 12 af vores deltagere) og en bred faglig og social diversitet.
Som kandidatuddannelsen i Paedagogisk Antropologi fordrer, har de alle en bache-
lorgrad inden for det paedagogiske felt, fx som padagoger (7), ergoterapeut (1) eller
inden for det humanistiske hovedomrade (4), men deres alder, erhvervserfaringer,
motiver og veje frem til netop denne kandidatuddannelse varierer bredt: Den yngste
af dem er 25 ar og har for nylig afsluttet en bacheloruddannelse ved Aalborg Univer-
sitet, mens den aldste er 45, uddannet paedagog og med mange ars praksiserfarin-
ger bag sig. En tredjedel af dem har mere end én pabegyndt bacheloruddannelse
bag sig.

Analyse

| vores analyse af de i alt 154 siders interviewudskrifter har vi sggt at lade os lede af
de 12 studerendes egne erfaringer og perspektiver pa akademisk tekstproduktion,
snarere end af en fast hypotese. Igennem omfattende lsesninger har vi segt efter
menstre og sammenhange bade inden for og pa tveers af de studerendes beskrivel-
ser, hvorefter vi har udvalgt og afgreenset en lang raekke citater, som vi dels fandt
repraesentative for de studerendes forskellige perspektiver og dels fandt interessan-
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te ud fra den academic literacies-tilgang, der har inspireret vores undersggelse, og
som pa et overordnet plan retter den forskningsmaessige opmarksomhed mod kon-
ventioner og normer for akademisk skrivning (Lillis, 2001). Denne ret lgse, teoretisk
inspirerede "bricolage-tilgang” leegger et stort fortolkningsansvar pa forskeren og
kan kritiseres for at vaere mindre gennemskuelig og validérbar end mere systemati-
ske analysemetoder som kategorisering eller konversationsanalyse (Kvale & Brink-
mann, 2015: 303ff). Men som Kvale & Brinkmann skriver, kan fremkomsten af "man-
ge betydningsfulde interviewundersggelser fra de seneste artier ... tyde pa, at det er
mindre vigtigt at sege tilflugt i specifikke analytiske vaerktgjer, ndr man har en teore-
tisk viden om emnet for en undersggelse og stiller teoretisk orienterede interview-
spergsmal” (ibid: 306).

Pa trods af den forholdsvis brede spredning i bade alder og uddannelsesbaggrund
viste laesningerne af materialet os nogle sldende feellestraek imellem de 12 studeren-
des oplevelser af madet med universitetsmiljget pa Peedagogisk Antropologi. Vi for-
ventede sdledes en hgjere selvsikkerhed omkring akademiske tekstkonventioner
blandt de fire universitetsuddannede bachelorer og de fire forholdsvis nyuddannede
professionsbachelorer end blandt de fire paedagoger, som havde varet uddannet i
mere end ti ar, men vores lasninger viste os en gennemgaende grad af usikkerhed
blandt samtlige de 12 deltagere, navnlig omkring skriftlige tekstkonventioner pa
kandidatuddannelsen, som var vores primaere interessefelt.

Pa baggrund af disse faellestraek har vi af pladshensyn og for at skabe starre analy-
tisk overblik valgt at fremstille de 12 studerendes erfaringer og perspektiver som
refleksioner af en mere generel erfaring blandt studerende pa kandidatuddannelsen
i Pedagogisk Antropologi. Ulempen ved denne tilgang er, at vi - og laeseren - ikke far
mulighed for at ga i dybden med hver enkelt studerendes perspektiv, hvilket utvivl-
somt ogsa kunne fare interessante analyser med sig. Ved at indsatte og identificere
citater fra alle 12 deltagere giver vi imidlertid leeseren et lille indblik, dels i de enkelte
studerendes erfaringsverdener og dels i det datamateriale, der har ligget til grund
for vores analytiske slutninger. Vi har ikke videnskabeligt belaeg for at vurdere, hvor-
vidt disse slutninger kan vaekke genklang i studiemiljger pa andre kandidatuddan-
nelser, men vi bergrer emnet i den afsluttende diskussion.

Hvordan udtrykker man sig her?

| deres svar pad spergsmalet om, hvad der isaer har veeret udfordrende ved medet
med kandidatstudiet, bruger mange af de studerende (9 ud af 12) udtryk som "at
knaekke den akademiske kode” eller "at leere det akademiske sprog”:

“Det er isaer det dér akademiske sprog. Hvis jeg kan sige en satning, hvor jeg kan
bruge et eller andet ord eller begreb, som jeg normalt ikke vil bruge, sa kan jeg ten-
ke: “Jeps, der var den. Jeg fik et ord ind i seetningen”. Men det synes jeg, har varet
rigtig sveert. Ogsa fordi det bliver brugt i undervisningen, og det skal det selvfalgelig,
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men hvad fanden var det nu, det dér beted, og sa lige skrive det ned, sa jeg kan sla
det op, nar jeg kommer hjem". Karin (44), uddannet pcedagog

“Det er jo den dér akademiske made at skrive pa. | starten oplevede jeg den som
fremmedgerende. Det kan vaere sveaert at ga ind til en vejleder og bede om det, man
praecist gerne vil have noget af, hvis man bliver usikker pa, om det er for dumt at
stille det spargsmal. Iseer i forste semester kan det vaere sveert, indtil man har snak-
ket med sine medstuderende og market, at mange af dem har det pa samme made.
De er bare bedre til at ga stille med det". Cecilie (25), samfundsvidenskabelig bachelor

“Jeg synes, jeg har knaekket koden til det akademiske sprog, som vi skriver. Hvor man
nogle gange kan sidde og taenke, at det er egentlig ikke sa vigtigt, om du har ret eller
ikke ret, bare det akademisk lyder overbevisende. Og sa sadan et ord som abonnere,
at nogen abonnerer pa en eller anden ting. Det er jeg begyndt at bruge i de her kan-
didattekster, det har jeg ikke brugt meget for pa bachelorniveau”. Katrine (25), huma-
nistisk bachelor

Karakteristisk for disse beskrivelser er oplevelsen af en seerlig sprogbrug blandt un-
dervisere, vejledere og i tekster pa universitetet - en sprogbrug, som de studerende
nok kan identificere og (delvist) afkode, men som de ikke umiddelbart oplever at
beherske eller have adgang til selv. Denne srlige sprogbrug fremstilles generelt
som en etableret og institutionelt afgraenset "kode”, som den enkelte studerende
skal "knzaekke” for ikke at fremstd dum eller uvidende f. eks. i skriftlige opgaver, ved
vejledningen eller under plenumdiskussioner. De studerende giver saledes udtryk
for en forstdelse af akademisk sprogbrug som en pa forhand givet faerdighed, som
de universitetsansatte - i modsaetning til de studerende - til fulde besidder og har
patent pa at definere og afgraense. Hermed bidrager de studerende selv til at bibe-
holde et asymmetrisk, distanceret forhold mellem universitetet og sig selv.

Hvem bar man veere her?

Blandt de interviewede studerende bemaerker vi en grundleeggende usikkerhed over
for undervisere og vejlederes forventninger til deres praestation, navnlig i skriftlige
opgaver - dels over for forventningernes konkrete natur, og dels over for deres egne
evner til at efterleve dem. Flere beskriver, hvordan de i arbejdet med analyse@velser
og skriftlige opgaver forventes at forholde sig selvsteendigt til teorier og begreber,
mens de samtidig ma@der kritik for at tilkendegive deres personlige, normative hold-
ninger. Hermed adskiller universitetets kriterier for dét "at mene noget” sig fra dem,
de typisk har medt tidligere i deres uddannelsesforlgb:

"Pa paedagoguddannelsen matte vi gerne mene mere. Det var ogsa mere problem-
orienteret, og du skulle have en lgsning ... Det her med lige pludselig at veere tilbage
igen og ikke rigtig matte mene noget om noget, det skal man lige gve sig i igen”. Chri-
stina (39), uddannet paedagog og sygeplejerske
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“Hvis der var noget, der var et chok, sa var det det dér selvstaendige og skriftlighed”.
Maria (45), uddannet pcedagog

“Jeg startede ikke ud med en assumption om, at jeg skulle skrive "jeg synes” og "jeg
mener”. Men hvordan far man alligevel skrevet noget af dét, man mener, frem? Altsa
bare gennem brillerne pa nogle andre. Det er dét, der er hele opgaven i det her. Og
det dér skal man finde ud af, hvordan man ger. Der er hgjere krav her til min argu-
mentation. Man kan ikke charme sig igennem. Argumentationen skal kunne holde til
noget mere". Peter (38), professionsbachelor og samfundsvidenskabelig bachelor

“I forhold til min [bachelor-]Jbaggrund fra universitetet synes jeg, det er en forskel [pa
pad. antropologi], at man skal treede mere frem, at man skal give sig selv mere til
kende. Det har jeg slet ikke vaeret vant til pa bachelor, der var det ikke i orden at ha-
ve en selvstaendig mening eller tanke om noget. Iseer nar man skriver, er det mere
OK at komme frem og taenke selvstaendigt i forhold til at udvikle fx teoretiske begre-
ber. Det synes jeg har veret meget nyt, at man skal, man giver sig selv lov til det, til
selv at begynde at teenke og ogsa at skrive: “Jeg synes, at man kan™. Ulrik (44), huma-
nistisk bachelor, samt bl. a. to diplomuddannelser

Udsagn som disse vidner om en igangvaerende udvikling hos de studerende af deres
writer identity - altsa den "stemme”, de hver isaer taler med i deres skriftlige opgaver
og ovelser (lvani¢, 1998). Ifglge Ivani¢ aktiverer skriveprocessen tre gensidigt for-
bundne identitetsaspekter hos forfatteren, nemlig 1) det "autobiografiske selv”, altsa
de private og professionelle livserfaringer, forfatteren tager med sig ind i skrivear-
bejdet, 2) det "diskursive selv”, altsa det selvbillede, forfatteren bevidst eller ubevidst
tegner af sig selv i den konkrete tekst, og 3) "det autoritative selv” (the self as author),
altsd den autoritet og selvstaendighed, hvormed forfatteren formar at formidle sit
budskab gennem teksten (lvanic¢ 1998: 24ff).

Den usikkerhed, de studerende ovenfor udtrykker omkring dét at "mene noget” i
universitetsopgaver, kan maske forklares med oplevelsen af et modsaetningsforhold
mellem deres autobiografiske selv - altsa de livs-, erhvervs- og uddannelsesmaessige
erfaringer, de hver iseer har med sig i baggagen, nar de pabegynder studiet - og det
autoritative selv, de forventes at etablere over for de temaer, teorier og begreber, de
behandler i deres opgaver. Som relativt nye medlemmer af det akademiske praksis-
feellesskab finder mange studerende det bade sveert og utrovaerdigt at tale med den
samme autoritet og alvidenhed, som de mgder blandt undervisere og i fagtekster pa
studiet. Samtidig oplever de studerende, at deres evne til at etablere et sddan autori-
tativt selv, savel i skriftlige opgaver som i mundtlige oplaeg, er helt central for de uni-
versitetsansattes bedgmmelse af deres faglige praestation, hvilket for mange stude-
rende medferer en form for identitetskrise, navnlig i det ferste halve til hele ar pa
studiet, fordi det selvbillede eller den "stemme”, de forventes at praesentere, ikke
harmonerer med det, de hidtil har identificeret sig med. | vores interviews giver stort
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set alle de studerende sdledes udtryk for en lettere eller mere dybdegaende tvivl om
deres egne evner og forudsaetninger for at bega sig i den akademiske verden:

"Man kommer jo til at fgle, at man er gh ... sddan lidt smadum, var jeg lige ved at
sige. Jeg teenker nogle gange det dér med, jamen: "Hvorfor er det for det forste, at
jeg ikke kan lidt af det her i forvejen?”. "Hvordan har jeg overhovedet ...?". Det har jeg
tit undret mig over...”. Lisa (27), uddannet pcedagog

"Det er jo de kloge damer, der star pa podiet og underviser. Der er da en respekt og
en distance pa en eller anden made, hvor man teaenker: "Hold da op™. Susanne (34),
uddannet peedagog

"Jeg er den forste i min familie, der er student, ik'’? Og den fgrste, der tog en mellem-
lang videregaende uddannelse, og jeg er fandeme ogsa den ferste, der tager en uni-
versitetsuddannelse, og jeg har hele tiden taenkt, at: "Jeg er for dum til at ga pa uni-
versitetet, det kan jeg ikke udholde, jeg skal have noget praktisk og et eller andet”.
Og der sidder mange [pa holdet], der er lidt, der er ret usikre”. Mette (35), uddannet
ergoterapeut, samt. bl. a. en diplomuddannelse

"Jeg synes tit jeg famler, nar jeg skal preve at forklare noget. Og jeg kommer jo ogsa
nemt til at sammenligne mig med dem, som maske er lidt yngre og lige kommer fra
en eller anden bachelor, og som ligesom har sproget pa rygraden, eller hvad man nu
skal sige. Sa jeg har maske holdt mig lidt tilbage nogle gange i forhold til at sige no-
get, fordi jeg tit har teenkt: "Jeg kan slet ikke formulere det, jeg egentlig gerne vil si-
ge”... ghm ... "og det lyder nok ogsa dumt™. Dorte (40), uddannet pcedagog

Overordnet tegner flere studerende altsa et lidt dystert billede af studielivet som
praeget af oplevelser af usikkerhed og mindrevaerd, ikke bare i ma@det med tekster,
undervisere og deres sveert aflaeselige sprog og forventninger, men ogsa over for
deres medstuderende. Vores indtryk af det sidste aspekt bestyrkes af, at kun én af
de 12 deltagere hidtil har valgt at samarbejde med en eller flere medstuderende
omkring det konkrete skrivearbejde forbundet med gvelser og opgaver, selv om de
alle er eller har vaeret tilknyttet en studiegruppe undervejs pa studiet. Derimod cen-
trerer studiegruppesamarbejdet sig for de fleste om laesning og diskussion af fagtek-
ster og underviseroplaeg, igen med vaegt pa ensket om at "knaekke” en fast afgraenset
kode:

"Nu her op til eksamen har vi siddet nogle, der har vaeret pa det dér "professionelt”-
hallgj [temakursus om "Professionelle identiteter”, red.] og hjulpet hinanden: "Hvad
var det nu lige hovedpunkterne var hos ham dér Max Weber, hvad var det nu det dér
xx handlede om, hvad har du skrevet i dine noter, og hvad har jeg skrevet i mine, og
sd sagde hun ogsad noget om det her, gad vide hvad hun mente med dét? Var det
ikke sadan her, eller kan man egentlig bruge xx pa den her made?” Altsa vi har disku-
teret tekster”. Naja (26), uddannet pcedagog
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Studiegrupper fremhaeves af naesten alle de studerende som en givtig arena for
tekstleesning og social stgtte i hverdagen, men i langt de fleste tilfaelde ikke som et
relevant rum til dreftelse af akademisk tekstproduktion.

Alt i alt laeser vi de interviewede studerendes erfaringer og perspektiver som et vee-
sentligt bidrag til en forstaelse af akademisk tekstproduktion som lokal social praksis
pa en videregdende uddannelsesinstitution: DPU, der pa sine kandidatuddannelser
er karakteriseret ved at have en hgj procentdel af studerende med en professions-
bachelorbaggrund og ved at sa godt som alle universitetsbachelorer kommer fra
andre universiteter. Uanset deres uddannelsesbaggrund udtrykker de studerende i
vores undersggelse alle oplevelsen af at veere placeret i en uddannelseskultur med
et miljg omkring akademisk tekstproduktion, der er praeget af en tilsyneladende no-
get eliteer, lukket og entydig praksis. At veere en del af dette miljg forbinder mange
studerende med en fglelse af usikkerhed, ikke kun over for undervisere og vejledere,
men ogsa over for deres medstuderende. | studiegruppen henter mange social og
faglig sparring omkring pensum og studiehverdagen mere generelt, men kun fa vael-
ger at indlemme andre i produktionen af deres egne tekster, selv om denne del af
studiet generelt opleves som den mest udfordrende.

Konklusion og diskussion

Samlet set viser vores undersggelse, at der blandt de interviewede studerende eksi-
sterer en forstaelse af den akademiske genre som ret entydig og identificérbar. De
studerende er af den opfattelse, at der findes en saerlig og "rigtig” made at udtrykke
den individuelle stemme i en akademisk tekst pa, og at der blandt undervisere og
vejledere er en ret udbredt konsensus om, hvordan en akademisk tekst skal se ud.
Denne forstdelse af akademisk tekstproduktion, som Lea & Street (1998) benavner
en "study-skills approach”, indebarer en forestilling om akademisk tekstproduktion
som et saet fastlagte tekniske faerdigheder, der ber lzeres med henblik pa at skabe et
produkt af en ganske seerlig karakter.

Samtidig oplever mange studerende en ikke ubetydelig forskel i forhold til akade-
misk tekstproduktion pa kandidatuddannelsen og pa tidligere adgangsgivende aka-
demiske uddannelser - bacheloruddannelser eller professionsbacheloruddannelser.
Denne situation kan fra et kandidatuddannelsesperspektiv leeses og forstds som en
situation, hvor de studerende er blevet fejlsocialiseret til akademisk tekstproduktion
og har lert noget "forkert”, inden de starter pa kandidatuddannelsen. Anlaegges et
perspektiv af denne karakter, kan det forekomme relevant at opfordre de studeren-
de til at glemme, hvad de tidligere har leert. Men en sadan velkomst til studiet pa en
kandidatuddannelse er for os at se uhensigtsmaessig, fordi den underkender de stu-
derendes "writer identity” (Ivani¢, 1998) pa en made, der kan skabe betydelig usik-
kerhed, samtidig med at ansvaret for den gnskede "resocialisering” af de studerende
placeres meget tungt pa undervisernes skuldre.
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For os at se er det centrale problem i forhold til de studerendes perspektiver pa
akademisk tekstproduktion ikke, at der opstar usikkerhed eller kriser, men at forsta-
elsen af akademisk tekstproduktion inden for rammerne af en snaever og pa forhand
fastlagt "study-skills approach” skaber et meget instrumentelt orienteret perspektiv
pa akademisk tekstproduktion, der ikke dbner for en bredere dialog om vidensska-
belse i universitetsverdenen.

Pa baggrund heraf vil vi plaedere for en faelles undersggelse blandt undervisere og
studerende af den sociale praksis omkring akademisk tekstproduktion. Dette vil i
bedste fald kunne dbne for en bred sproglig etnografisk nysgerrighed og tilbyde sa-
vel studerende som undervisere et mere dialogorienteret udgangspunkt for samar-
bejdet omkring skabelse af akademiske tekster.

En sadan dreftelse af akademiske tekstskabelse kan, som Lillis (2003) papeger, hente
inspiration i den russiske sprogforsker Mikhail Bakhtins begreb om det dialogiske, der
omfatter to forskellige niveauer. Der er for det fgrste tale om et deskriptivt, intertek-
stuelt niveau, hvor tekster og ytringer ses som grundleggende dialogiske, som ret-
tede og som altid indlejret i en keede af kommunikation. Et intertekstuelt perspektiv
kan give de studerende indsigt i, at akademisk tekstproduktion ofte er et langt min-
dre individuelt feenomen, end det maske umiddelbart tager sig ud. Skabelse af aka-
demisk viden sker altid i en dialog med andre tekster og andre stemmer, som - ma-
ske, maske ikke - er fysisk til stede og med i skriveprocessen.

For det andet ses dialog hos Bakhtin som noget, der skal keempes for i et spaendings-
felt mellem to poler. Den ene pol kalder han centripetal monologisme, karakteriseret
ved en autoritativ diskurs, der grundleeggende kun giver plads til én sandhed og én
stemme. Den anden kalder han centrifugal dialogisme, der i modsaetning til den cen-
tripetale rummer mange sandheder, mange stemmer og hybriditet. Hvis en autorita-
tiv diskurs og praksis omkring akademisk tekstproduktion dominerer undervisnin-
gen, vil der for os at se vaere en tendens til, at de studerende gores til objekter i en
akademisk indkulturering, hvor den akademiske vidensproduktion i meget vaesentlig
grad indskrives i et statisk og reproduktivt tekstlandskab. Er diskursen derimod i hg-
jere grad dialogisk orienteret, kan det dbne for en praksis omkring tekstproduktion,
hvori den studerende far mulighed for selv at diskutere sin tekst og vurdere velfun-
gerende og mindre velfungerende aspekter i forhold til den studerendes egne pa-
rametre og intentioner med teksten. En sadan tilgang vil kunne bidrage og give mere
plads til nye mader at skabe betydning og viden pa i den akademiske verden.

Pa baggrund af samtaler med kolleger pa tvaers af uddannelser og fakulteter er det
vores indtryk, at den oplevelse af universitetsmiljget, som vi her har analyseret frem,
ikke begraenser sig til kandidatuddannelsen i Peedagogisk Antropologi, men tvaerti-
mod afspejler den sociale og institutionelle virkelighed, som mange studerende mg-
der og forbinder med universitetet i dag (se fx Hgjberg & Martinussen, 2015). Denne
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virkelighed er formet af en lang raekke sociokulturelle, historiske og politisk-
gkonomiske faktorer, herunder de senere ars uddannelsespolitiske reformer bade i
Danmark og i en bredere global kontekst, der som beskrevet i indledningen har
medfert store forandringer af bdde sammensatningen og omfanget af universitets-
studerende, savel som af de gkonomiske og strukturelle rammer, der generelt omgi-
ver universitetsuddannelser i dag.

Det asymmetriske magtforhold mellem underviser og studerende og tilstedeveerel-
sen af bestemte forventninger til udformningen af universitetsopgaver forsvinder
ikke, ved at man orienterer sig i dialogisk retning, men i den daglige praksis kan mag-
ten lejlighedsvis og i sterre eller mindre grad seettes i parentes. Vores argument er
grundlaeggende, at det vil fremme bade de studerendes lereprocesser og den fort-
satte udvikling af universitetsverdenen at dbne et Bakhtinsk inspireret dialogisk rum
for arbejdet med akademisk tekstproduktion. Det kunne give plads til nye stemmer,
nye praksisser omkring vidensproduktion og abne for nye, studentergenererede
erfaringer med og perspektiv pa akademisk tekstproduktion og maske ogsa for nye
mader at teenke gyldige repraesentationer af viden pa.
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Undervisningsudvikling i en organisations-
teoretisk optik

Hanne Nexg Jensen, lektor, ph.d., Institut for Statskundskab, Kebenhavns Universitet

Videnskabelig artikel, fagfaellebedemt

Forskning og undervisning skubbes ofte fra hinanden, ndr krav om mere forskning
eller mere undervisning bringes pd bane. | artiklen analyseres, hvilke organisatori-
ske betingelser der kan bidrage til at fremme udviklingsprojekter, hvor forskning
og undervisning bringes taettere sammen, og den faglige synergi i form af stude-
rendes lcering samt input og inspiration til forskning er en realitet. Analytisk bru-
ges en model for distribueret ledelse, og empirisk analyseres to eksempler om
klyngevejledning fra KU.

Padagogiske udviklingstemaer malrettet universiteterne kommer i en lind strgm.
Det nyeste tema er behovet for bedre feedback til studerende, sat pd dagsordenen
qgua en ministeriel undersggelse om kvalitet i uddannelserne (Forskningsministeriet,
2017). Brug af digitale medier, online and blended learning, innovation og entrepre-
ngrskab, internationalisering, undervisningsportfolio, studiestart og kollegasparring
er blot nogle af de senere ars overskrifter for padagogisk udvikling. Rammerne for
nye initiativer og udviklingsprojekter er universiteter, der er under pres pa grund af
gget optag og ressourceknaphed (Universiteter, 2015, s. 24f) kombineret med krav
om mere forskning pa internationalt niveau.

| praksis presser de ggede krav pa undervisnings- og forskningssiderne ofte de to fra
hinanden. | undersggelser giver forskere udtryk for, at de mangler sammenhangen-
de tid til forskning, de bliver "forstyrret” af undervisning og vejledning (Hajdarpasic,
Brew, & Popenici, 2015, s. 645). De studerende taenker ikke altid over, hvad det vil
sige, at universitetsundervisning er forskningsbaseret (Jergensen & Christensen,
2012; Klibo & Thastum, 2012), og efterlyser mere kontakt med forskerne
(Hajdarpasic et al., 2015; Jenkins, Blackman, Lindsay, & Paton-Saltzberg, 1998).

Der er derfor behov for at undersgge, hvordan det er muligt at kvalificere og udvikle
undervisning og forskning samtidig, sa de to centrale aktiviteter i stedet for at kaem-
pe om samme knappe tid, ressourcer og opmarksomhed gensidigt udvikler og beri-
ger hinanden. | artiklen evalueres to udviklingsprojekters organiseringsformer og gen-
nemfarelse med henblik pd at vurdere potentialerne for at @ge synergien mellem forsk-
ning og undervisning. Svaret kan bidrage til at vise, hvilke organisatoriske betingelser
der fremmer undervisningsudvikling.

Efter definition og praecisering af begreberne undervisningsudvikling og "@get syner-
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gi mellem forskning og undervisning” fglger en praestation af en organisationsteore-
tisk analyseramme om distribueret ledelse. Herpa er der et afsnit om metode og
data efterfulgt af en analyse af to cases fra et KU-projekt om Forskningsbaseret Ud-
dannelse (FBU). Afslutningsvis samles op pa case-analysen, og betydningen af at se
udviklingsprojekter i en organisatorisk kontekst illustreres, savel som analysemodel-
lens potentiale som inspirationskilde ekspliciteres.

Begreber og analytisk model

Undervisningsudvikling bliver ofte brugt som et begreb, der bredt daekker forbedrin-
ger, der bidrager til aget kvalitet i undervisningen, fx gget laering hos de studerende
(Horst, 2012, s. 4). | processen med at forbedre indgar en bred vifte af opmaerksom-
hedspunkter; alt fra konkrete forbedringer i et undervisningsforlgb, sendringer af
curriculum, eksamensformer, videreuddannelse af undervisere og traening af stude-
rende i effektiv laering samt organisatoriske og politiske sendringer. Dertil kommer
diskussioner og erfaringsudveksling om lzering, undervisning og forskning (Gosling,
2001, s. 75). Med et fokus pa samspillet mellem forskning og uddannelse er det ogsa
relevant at inkludere forbedringer, der gavner forskere, bade som undervisere og
forskere. Undervisningsudvikling er en kontekstafhaengig sterrelse, der kraever fort-
sat tilpasning til a&ndrede vilkar og tilpasning af undervisningen til de studerendes
behov, men ogsa til samfundsmaessige uddannelsesbehov og forskningens landvin-
dinger (Horst, 2012, s. 4). Det stiller krav til alle implicerede, ikke kun undervisere og
studerende, men ogsa alle andre universitetsansatte, universitetsledelser og politi-
kere, der ofte har forskellige tilgange til arbejds- og styringsformer og pa mange ma-
der udger en meget sammensat aktergruppe. | artiklen er undervisningsudvikling
centreret om klyngevejledning i de to cases, og der er sarligt fokus pa, om de kon-
krete tiltag bidrager til gget synergi mellem forskning og undervisning.

Legitimitet til at se pa og udfolde relationen mellem forskning og undervisning er base-
ret pa, at universitetet er en vidensinstitution med vidensproduktion og vidensfor-
midling som centrale omdrejningspunkter (Budtz Pedersen, 2011, s. 31). | produkti-
on af viden indgar netop flere aktegrer, bade forskere/undervisere og studerende,
der i et samspil producerer viden. Det er en forstdelse, der placerer vidensprodukti-
onen som noget centralt og de studerende som medskabere fremfor som forbruge-
re af viden (Brew, 2013, s. 604; Grant, 2005, s. 9). De eksisterende modeller om
forskningsbaseret uddannelse, fx Healey (2005, s. 13), Levy & Petrulis (2011) og
Brews (2013), har de studerende og deres lzering i centrum. Modellerne tager ikke
hgjde for, hvad relationen kan betyde for forskningen, og om hvad og hvordan akte-
rerne kan (sam)skabe ny viden. @get synergi mellem forskning og undervisning kan
veere et bidrag til mindre frustration blandt forskere, fx ved at etablere koblinger
mellem undervisning, vejledning og forskning; da kan forskningen fa mere rum
(Dysthe, Samara, & Westrheim, 2006, s. 315). Konkrete bidrag til forskning kan ogsa
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opnas via undervisning ("Inspirationskatalog", 2017; Ottosen et al., 2014, s. 8). | artik-
len bruges vendingen “gget (faglig) synergi”, som kan komme til udtryk i laering hos
studerende (Biggs & Tang, 2007, s. 16ff), inspiration og konkrete input til undervise-
rens forskning eller ny viden mere generelt (Chang, 2005, s. 389ff). @get faglig syner-
gi ses dermed som en forudsaetning for videnskabelse.

Hvordan kan man analysere de organisatoriske betingelser for skabelse af aget synergi
mellem forskning og undervisning? | Storbritannien er der arbejdet systematisk med
kortleegning af succesfuld undervisningsudvikling, og Gosling har formuleret 10 fak-
torer, der karakteriserer god praksis: Et undervisningsudviklingsinitiativ er falsomt i
forhold til konteksten, er fleksibelt, inkluderende og samarbejdende, baseret pa vi-
den, strategisk koblet til ledelse, tager hensyn til de mange niveauer, der er pa et
universitet, er synlig via god kommunikation mellem alle niveauer, har adgang til
ressourcer og har indbygget lgbende refleksion (Gosling, 2008, s. 55ff). En organisa-
tionsteoretisk forankring af Goslings praksis-tilgang kan bidrage til at demonstrere
kompleksiteten i forandringspotentialer i konkrete organisationer. Organisationsteo-
retiker Karl Weick har overordnet karakteriseret universiteter som lgst koblede or-
ganisationer. Dvs. "systemer, hvor delsystemerne adskiller sig meget fra hinanden,
men alligevel er pavirkelige i forhold til hinanden” (Hammer & Hepner, 2014, s. 76;
Weick, 1976). Eksempelvis udger disciplinforankrede forskere og de fagprofessionel-
le TAP'er, it-ansatte, laboranter flere delsystemer.

De elementer, Weick fremhaver som grundlag for at skabe forandringer i lgst kob-
lede organisationer, der ellers er i konstant bevaegelse, er blandt andet, at der bliver
skabt forventninger om logik og mening, socialiseringsprocesser bliver styrket, del-
tagelse differentieres, og fastfrosne elementer (Weick betegner dem som "konstante
variable”), som blokerer for forandringer, optes' (Hammer & Hgpner, 2014, s. 78).
Alle elementerne indgdr i en model for distribueret ledelse, der er udviklet af en
gruppe australske forskere. Et sigte med modellen er at kunne arbejde systematisk
og teoribaseret med organisering af undervisningsudviklingsprojekter for at sikre en
gget grad af succes (Rienecker, 2016). Distribueret ledelse har rgdder i organisati-
onsteori (Bolden, 2011, s. 252f; Gronn, 2000) og har vundet indpas i uddannelsessek-
toren i takt med, at anvendte ledelsesformer ikke har vist sig effektive (Bryman,
2007). Distribueret ledelse er beskrevet som “a form of shared leadership that is un-
derpinned by a more collective and inclusive philosophy than traditional leadership theo-
ry that focuses on skills, traits and behaviours of individual leaders” (Jones, Lefoe,
Harvey, & Ryland, 2012, s. 71)%

Udforskningen af distribueret ledelse har haft et empirisk fokus i USA og et teoretisk

1 Et eksempel er studieordninger, der kan blokere for konkrete a&ndringer i undervisningsforlgb.
2 Jones et.al. (2012) citerer Jones, S. et.al. (2011) Report to ALTC Leadership Meeting. LE9-2222, February.
Unpublished report, p. 4.
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fokus i Storbritannien. | Australien arbejdes der bade empirisk og teoretisk, hvilket
den analytiske matrixmodel brugt i artiklen er et eksempel pa (Jones et al., 2012, s.
70). Interaktion mellem relevante akterer pa alle niveauer i en organisation blev ud-
peget som den kritiske faktor i forhold til succesfulde forlgb i gennemferte udvik-
lingsprojekter. Dvs. tilstedevaerelse og understgttelse af distribueret ledelse var es-
sentielt. Der blev indsamlet data fra udviklingsprojekter gennem en aktionsforsk-
ningsproces, og i processen blev evalueringsmatrixmodellen udviklet, s& den bade
kan bruges som implementerings- og evalueringsredskab (Jones et al., 2012, s. 70ff).
Den indsamlede viden blev relateret til fem teoretiske dimensioner og vaerdier om
distribueret ledelse: (1) kontekster baseret pa tillid, (2) kultur baseret pa respekt for
ekspertise, (3) anerkendelse af behov for forandringer, der bliver til i (4) relationelt
samarbejde mellem relevante akterer og med fokus pa (5) konkrete aktiviteter. Cen-
tralt for at sikre en vellykket implementering er ogsa involvering, understattende
processer, kompetenceudvikling og ressourcer (Jones, Harvey, & Lefoe, 2014, s. 420;
Jones et al., 2012, s. 71f) (figur 1). Flere af de 10 elementer, som Gosling fremhaever
som kendetegnende for "god praksis”, kan genfindes i modellen. En styrke ved mo-
dellen er, at den demonstrerer kompleksiteten og samspillet mellem enkeltdele,
hvilket Goslings adskilte elementer ikke indfanger.

55



H.N. Jensen

DUW » Dansk Universitetspadagogisk Tidsskrift nr. 23, 2017

Figur 1: Distribueret ledelse - en matrixmodel (McKenzie & Egea, 2015, s. 7).

Kriterier for | Dimensioner og vaerdier, der muligger udvikling af distribueret
distribueret | ledelse
ledelse
Kontekst for Kulturel re- Forandrin- Relationer base-
tillid spekt ger, der an- ret pa samar-
derkender bejde
mange input
Mennesker | Individuel ek- Individer delta- | Alle niveauer Individuel eksper-
er involve- | spertise bruges | ger i beslutnin- | og funktioner | tise bidrager til
ret til at forbedre ger har input til kollektiv beslut-
beslutninger policy- ningstagning
udvikling
Processer Uformel ledelse | Decentralisere- | Alle niveauer Praksisfeellesska-
er stotten- | anerkendes de grupper en- | og funktioner | ber modelleres
de gagerer sig i har input til
beslutninger implemente-
ring af policy
Stotte til Distribueret Mentoring til Ledere pd alle | Samarbejde bliver
professio- ledelse bruges distribueret niveauer op- faciliteret
nel udvik- til at opbygge ledelse er til fordrer aktivt
ling ledelseskapaci- | rddighed til distribueret
tet ledelse
Ressourcer | Rum, tid og Ledelsesbidrag | Fleksibilitet er | Muligheder for
er til radig- | penge til sam- anerkendes og | byggetind i regelmeessig net-
hed arbejde er til belonnes infrastruktur working understat-
radighed og systemer tes

Jeg anvender matrixmodellen analytisk til at undersgge, hvordan to udviklingsprojek-
ter er organiseret og gennemfert. Med de data, som jeg har til radighed, giver mo-
dellen et bedre grundlag for at vurdere projekternes styrker og svagheder end
Weicks elementer om lgst koblede organisationer, da fx data om forventninger til
logik og mening samt socialiseringsprocesser ikke er til disposition. Weicks begreber
bliver inkluderet, hvor det er relevant i analysen.
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Metode og datagrundlag

Overordnet er anvendt kvalitativ metode. To illustrative cases relateret til KU-
projektet Forskningsbaseret Uddannelse (FBU) indgar. Det ene projekt er et forseg med
klyngevejledning af bachelorprojektskrivere pa veterinaeruddannelsen (VET). Det an-
det er implementering af kollektiv vejledning pa Det Informationsvidenskabelige
Akademi (IVA). Casene er udvalgt, da de har afsaet i fag, der skal udbydes jf. studie-
ordningen. Desuden har forlgbene strakt sig over flere ar, og der er dokumenterede
(del)resultater og gennemfert evalueringer. Casene er ikke repraesentative for alle
projekter om forskningsbaseret uddannelse og undervisning pa KU, men de bidrager
med data, der kan illustrere udviklingsprojekters kompleksitet og give mulighed for
at komme i dybden med de enkelte projekter (Launsg, Olsen, & Rieper, 2017, s. 99;
Yin, 2014, s. 16).

Mit kendskab til projekterne stammer fra min medvirken i et KU-projekt om Forsk-
ningsbaseret Uddannelse, hvor jeg var ansvarlig for et delprojekt om Genveje til Un-
dervisningsbaseret Forskning. Projektets fokus var pa muligheder for at @ge synergi-
en mellem forskning og undervisning i eksisterende fag og undervisningsforlgb. Jeg
har haft adgang til data om de to projekter gennem deltagelse, interview, evaluerin-
ger og skriftlige kilder. Min deltagelse har veeret aben, og formen har varieret fra
projekt til projekt, fx den tidsmaessige involvering, og hvordan jeg har deltaget (an-
svarlig, oplaegsholder, workshopleder, evaluator osv.) (Launsg et al., 2017, s. 111ff).
Forsegsprojektet med klyngevejledning pa Veterineeruddannelsen har jeg deltaget i
ved at komme med input pd opstartsmeder, som medarranger af workshops og et
evalueringsmgde. Min rolle har vekslet mellem at veere aktiv deltager og observatar
(Launsg et al., 2017, s. 116ff). Pa IVA kom jeg ind som oplaegsholder pa et seminar i
et igangvaerende projektforleb om kollektiv vejledning. Siden har jeg veeret medar-
ranger af en workshop.

Der er ogsa elementer af aktionsforskning (eller formativ evaluering), da den ind-
samlede viden er brugt undervejs til at informere og kvalificere efterfglgende aktivi-
teter (Launsg et al., 2017, s. 104). Dokumentationen af det observerede er nedfaeldet
i evalueringer, noter og transskriberede interview. Desuden anvendes andre skriftli-
ge kilder i analysen, fx IVA's rapporter (. Hyldegard, 2014; J.S. Hyldegard & Roued-
Cunliffe, 2016).

Jeg har en hermeneutisk, fortolkende tilgang til datamaterialet i lyset af den valgte
teoretisk funderede matrixmodel (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 274ff). Min forforsta-
else har veeret, at undervisningsudvikling lykkes, hvis alle implicerede aktgrer samt
de givne rammer (strukturer) er afstemt og understgtter hinanden. | fortolknings-
processen har jeg vaeret aben for andre udlaegninger og vurderet egne data i lyset af
andres data for at undga bias.
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En svaghed ved analysemodellen er, at det er deltagernes og fortolkerens forstaelse
af, hvad det vil sige, at noget "fungerer” (gren), at "nogle dele fungerer” (gul), eller at
der er "brug for opmarksomhed” (rgd), der udger "male- eller vurderingsskalaen”.
Farvekoderne bliver brugt illustrativt i analysens figurer nummer 2-4. Der er ikke
opstillet entydige, malbare indikatorer for de enkelte elementer i modellen. Den
valgte tilgang illustrerer kompleksiteten i universitetsudviklingsprojekter, der netop
sjeeldent lader sig indfange af en enkelt indikator, nar der er mange forskellige akte-
rer involveret. | det australske projekt er farverne baseret pa flere deltageres tilba-
gemeldinger. | de tilfeelde, hvor der er divergerende opfattelser af, om et element er
velfungerende, mens andre mener, at der er dele, som ikke fungerer, er feltet mar-
keret med lysegren. Er der en blanding af gule og rede udsagn, bliver det til orange.
Jeg har tilstraebt samme graduering.

En svaghed er ogsa, at "eget (faglig) synergi” bliver vurderet ud fra parametre, der
kan vaere svaere at male, fx at de studerende opnar eget laering, hvor det er undervi-
sernes udsagn om, at deres opgaver er bedre end tidligere arganges, der er grund-
laget. Eller udsagn fra forskere om, at de tager studerendes input med ind i egen
forskning. Derimod er det konkret og synligt, nar der er publiceret pa baggrund af et
forlgb.

Undervisningsudvikling i praksis

De to cases gennemgas indledningsvis med afsaet i modellen for distribueret ledelse.
Feorste eksempel er forseget med klyngevejledning af bachelorprojektskrivere pa
veterinaeruddannelsen (VET). Derefter fglger IVA's implementering af klyngevejled-
ning. Sigtet er at kortlaegge organiseringen af de to udviklingsprojekter og se, om
synergien mellem forskning og undervisning ages.

Forsag med klyngevejledning for bachelorprojektskrivere p& VET

Pa veterinaer-bacheloruddannelsen blev det fra foraret 2016 obligatorisk at skrive
bachelorprojekt i topersoners grupper med én vejleder. Studienavnet gav, pa initia-
tiv af en gruppe vejledere, forsagsvis dispensation til, at studerende fortsat kunne
skrive bachelorprojekt individuelt, hvis de modtog vejledning i en klynge, dvs. blev
vejledt sammen med andre studerende, hos udvalgte vejledere. | alt blev 22 stude-
rende fordelt i fire klynger med 3-7 studerende i hver klynge. En af klyngerne havde
to vejledere. Blandt vejlederne var der forud spredte erfaringer med klyngevejled-
ning. Derfor blev forsgget understgttet af en opstartsworkshop om klyngevejledning
samt et evalueringsmede. Baggrunden for, at valget faldt pa et forseg med klynge-
vejledning, var, at VET i forvejen havde meldt ind, at de gerne ville deltage i "fors@gs-
vise afprevninger” inden for rammerne af FBU-projektet, og der var midler til radig-
hed til at understgtte forsgget.

Det, der fungerede godt, er markeret med grent i figur 2. De gr@gnne felter illustrerer,
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at det, der foregik i gruppen af vejledere, der deltog i workshops og fulgte processen,
var baseret pa gensidig tillid og respekt, og de var gode til at samarbejde under me-
derne. Forsgget med klyngevejledning var finansieret af midler fra FBU-projektet,
dvs. at der var etableret et rum, tid og finansiel anerkendelse af vejledernes indsats.
| de afholdte workshops og pa evalueringsmgdet delte deltagerne deres erfaringer.
1 ud af 7 vejledere var skeptisk i forhold til formen, men ellers var der generel til-
fredshed med forlgbet. Vejlederne fremhavede, at de studerende var gode til at
bruge hinanden, og de studerende meldte ud, at de fik meget ud af at hgre pa den
feedback, de andre fik. Alle vejledere sparede tid sammenholdt med individuel vej-
ledning. Det hang blandt andet sammen med, at alle havde et pa forhand skemalagt
forleb med aftalte madetider, tidspunkter for upload af papers og i nogle tilfaelde en
feedbackplan. Desuden skulle de ikke gentage opgavetekniske ting og formalia igen
og igen. Endelig kunne eventuelle spgrgsmal, som de studerende havde stillet pr.
mail, besvares, sa alle i klyngen fik glaede af svaret.

59



H.N. Jensen

DUW » Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 23, 2017

Figur 2: Distribueret ledelse - VET-casen (baseret pd McKenzie & Egea, 2015, s. 7). Gren =

4

ungerer”, gul = "nogle dele fungerer” og red = "brug for opmeerksomhed”.
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Kulturel re-
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andet fag blev
placeret i BA-
forlabet

Relationer ba-
seret pa sam-
arbejde

Behov for fortsat
indsats, hvis for-
saget skal fort-
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Det har vaeret en fordel, at de studerendes emner har varet inden for vejledernes
forskningsomrade. Det har ogsa bidraget til, at de studerende har kunnet sparre
med hinanden. Desuden naevnte en vejleder, at de studerendes opgaver pga. naer-
hed til vedkommendes forskningsfelt ogsa har givet noget retur til forskningsfeltet.
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De tre vejledere med positive erfaringer naevnte, at de har kunnet bruge mere tid pa
faglig vejledning og at vejlede i dybden. De to vejledere, der delte en klynge, fandt
det positivt at kunne sparre med hinanden om de studerendes opgaver og dele mg-
derne og vejledningen mellem sig (Jensen, 2016, s. 2). Vejlederen, der ikke fandt for-
lgbet tilfredsstillende, havde svaert ved at finde en falles startdato, sa de studerende
kom sent i gang med projektovervejelserne. Desuden var det vanskeligere at etable-
re en personlig relation til de studerende, og procesvejledning fyldte mere end faglig
vejledning (Jensen, 2016).

| de gule felter fungerede noget godt, men der var ogsa mangler, fx var de naeste
ledelseslag overvejende fraveerende i forlgbet. Studielederen deltog i et opstartsme-
de til forsgget med klyngevejledning, og Studienaevnet stattede initiativet ved at give
dispensation. Dvs. behovet for den forandring, som forsgget kunne pege i retning af,
blev anerkendt, men uden aktivt engagement fra andre end de involverede vejlede-
re. Der var manglende fleksibilitet i systemet, hvad angik skemalsegning, da deri 1 af
de 6 bachelorprojekt-uger var placeret et ugefag med eksamen. Samarbejdet i grup-
pen blev faciliteret inden for FBU-projektets rammer, og i selve forsggsperioden var
der regelmaessig networking support i form af workshops. De to felter er markeret
med gult, da det vil kreeve ekstra indsats fra deltagerne at fortsaette det aktive sam-
arbejde efter forsegsperiodens udlgb. Det rgde felt markerer, at ledere pa alle ni-
veauer i udgangspunktet ikke var involveret.

VET-forseget er et bottom-up initieret forlgb, hvor der er stor sandsynlighed for, at
de vejledere, der har gode erfaringer med forsgget, fortseetter i deres egen praksis
med at give klyngevejledning. Som en af deltagerne naevnte flere gange: "Vi far ikke
flere vejledningstimer, og her bruger vi timerne meget bedre til gavn for de studerende og
vores forskning” (egne noter). Der bliver skabt mere synergi mellem forskning og un-
dervisning, da der ifglge vejlederne er mere tid til faglig vejledning i en klynge sam-
menholdt med individuel vejledning, og klyngevejledning bidrager til, at de stude-
rende kommer mere fagligt i dybden, og vejlederne far input til forskning. Pa sigt vil
der veere mulighed for, at Studienaevnet gor klyngevejledning permanent, og at flere
vejledere hen ad vejen afprever modellen.

Klyngevejledning - et svar pd krav om flere undervisningstimer pé IVA?

Det Informationsvidenskabelige Akademi (IVA) (tidligere Biblioteksskolen) er i dag et
institut pa humaniora, KU. IVA blev i 2013 stillet over for et krav fra Dekanatet om 12
timers ugentlig undervisning pa bacheloruddannelsen fra efteraret 2014 (.
Hyldegard, 2014, s. 2). Der var ikke nogen narmere informationer om, hvordan det
skulle udmentes, det matte IVA selv finde frem til. Ressourcemaessigt blev der ikke
tilfert flere midler, tvaertimod blev IVA udsat for nedskaeringer. Pa instituttet gik man
til det som en udfordring, der skulle lykkes. | 2014 gennemfgartes et pilotprojekt, hvor
forskellige former for gruppe- og kollektiv vejledning blev afpravet med henblik pa at
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finde de bedst egnede modeller til bachelorkurser (J. Hyldegard, 2014). Evalueringen
af pilotprojektet dannede grundlag for et seminar pa IVA i efteraret 2014, hvor jeg
holdt oplaeg om klyngevejledning og mulighederne for at koble forskning og under-
visning taettere sammen. | januar 2015 gennemfartes en workshop med fokus pa
planlaegning af konkrete undervisnings- og vejledningsforlgb, hvor klyngevejledning
indgik. Forarets undervisningsforlgb blev evalueret og afrapporteret (J.S. Hyldegard
& Roued-Cunliffe, 2016). 1 2015 blev klyngevejledning udbredet til alle bachelorkurser
(.S. Hyldegard & Roued-Cunliffe, 2016, s. 7). Et initiativ har veeret at omlaegge indivi-
duel projektvejledning til kollektiv/klyngevejledning pa projektrelaterede bachelor-
kurser. Studienaevnet har nedskrevet nye procedurer for brug af timer, herunder
vejledning (J. Hyldegard, 2014; J.S. Hyldegard & Roued-Cunliffe, 2016), der udfyldes af
den enkelte underviser eller faggruppe.

Det fungerer godt tillidsmaessigt (grenne felter i figur 3), at den enkelte underviser
kan tilretteleegge og gennemfgre klyngevejledning, der sikrer de bedst mulige l@s-
ninger fx pa forskellige drgange og undervisningshold, da de konkrete aktiviteter
dermed er baseret pa ekspertise. Derigennem anerkendes uformel ledelse. Kulturelt
far individer plads til at treeffe beslutninger, og faggrupper eller grupper af ansatte
med interesse for psedagogiske forandringer samles og deltager i beslutninger og
udferelse af tiltag. Initiativtagere anerkendes fx pa seminarer, dog ikke gkonomisk.
Samarbejde mellem relevante undervisere bliver faciliteret gennem videndeling i
form af skriftlige evalueringer og workshops (J. Hyldegard, 2014; J.S. Hyldegard &
Roued-Cunliffe, 2016).
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Figur 3: Distribueret ledelse - IVA-casen (baseret pG McKenzie & Egea, 2015, s. 7). Gren =

“fungerer”, gul = "nogle dele fungerer” og red = "brug for opomeerksomhed”.

Kriterier Dimensioner og vaerdier, der muligger udvikling af distribueret
for distri- | ledelse
bueret le-
delse Kontekst for Kulturel Forandringer, Relationer ba-
tillid respekt der anderken- seret pa sam-
der mange input | arbejde
Menne- Engagerede undervisere tilrette- | dget undervis- Deltagernes erfa-
sker er leegger og designer forlob tilpas- | ningstimetal og ringer opsamles i
involveret | set konkrete fag, hold og argange | nedskceringer er evaluering, og det
udmeldt af ovre danner grundlog
ledelseslag og er | for videndeling
ikke til forhandling
Processer | Der lyttes til engagerede og Der er mulighed
er stot- igangscettende undervisere/ vej- for praksisfeelles-
tende ledere, og medundervisere bak- skaber, men de
ker op skal vedligeholdes
Stotte til Erfaringsopsam- | Studieledel- | Studieledelsen er | Samarbejde bliver
professio- | ling via evalue- sen er an- drivende faciliteret
nel udvik- | ring og vidende- | svarlig, men
ling ling faciliteres, ressourcerne
men det er pres- | er begreenset
set pga. ressour-
Ressourcer | ., angel Evaluering Ressourceram- Der er ambitioner
er til ra- nr. to har merne er sneevre, om networking,
dighed féet gkono- | men der er frihed | men tiden er
misk stotte til at "udfylde” knap
fra peedago- | rammerne
gisk uavik-
lingspulje

De gule felter illustrerer, at nogle dele fungerer godt, men at der ogsa er problemer.

Fx er forandringerne pa IVA initieret af udefrakommende besparelser, og det kan

diskuteres, om der tillidsmaessigt er afsat tilstraekkelige med ressourcer til at etable-

re og gennemfgre a&ndringerne, og om der er nok professionel assistance til radig-

hed i processen. Det samme galder for kulturel respekt, dvs. om der er opmaerk-

somhed omkring og midler til at anerkende konkrete initiativer. Der er behov for
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forandringer pa IVA pa alle niveauer pga. krav om gget undervisningstimetal og sam-
tidige skonomiske nedskaeringer; pd den made bliver alle niveauer synlige. De data,
som jeg har til radighed, viser, at det er studieledelsen og studiesiden, der handterer
forandringerne. Derfor er kolonnen markeret med gult, da det ikke er alle ledelse-
slag, der er involveret, hvorfor fokus pa distribueret ledelse og opbygning af fleksibi-
litet ikke er synlig for alle. Det er ikke alle implicerede, der har deltaget eller deltager
aktivt i samarbejdsrelationer, hvorfor der er behov for yderligere initiativer, forment-
lig fra ledelsens side, hvis alle skal aktiveres. P4 samme made er der ogsa behov for
flere midler til at sikre mere regelmaessig networking mellem relevante individer og

faggrupper.

Undervisningsudvikling, forstdet som andring af hidtidig undervisningspraksis, var
nedvendig pa grund af kravet om gget undervisningstimetal kombineret med bespa-
relseskrav. Begge elementer betyder, at det ikke var til diskussion, at der skulle ske
aendringer i undervisningsformerne, men det var abent, hvordan og hvilke sendrin-
ger der kunne implementeres. | fgrste omgang blev kollektiv/ klyngevejledning in-
troduceret. Senere i processen er opmarksomheden pa mulig synergi mellem
forskning og undervisning blevet italesat. | laeringsgjemed navner fokusgruppedel-
tagere, at de studerende gennem vejledningsformen bliver “mere bevidste om deres
egen viden og lzerer at formulere sig” (J.S. Hyldegard & Roued-Cunliffe, 2016, s. 21).
Det bliver ogsa fremhaevet, at "@get tid i undervisningslokalet i form af kollektiv vej-
ledning og feedback indebaerer mere tid og samveer med underviserne. Det styrker
de studerendes laering og trivsel” (J. Hyldegard, 2014, s. 5). Der er divergerende me-
ninger om, hvorvidt undervisernes tidsforbrug effektiveres med brug af klyngevej-
ledning. Det afhaenger af det konkrete forlgb (J.S. Hyldegard & Roued-Cunliffe, 2016,
s. 20). Det har veeret nemmest for undervisere med kandidatundervisning at prakti-
sere en kobling mellem forskning og undervisning. | en workshop naevnte en delta-
ger, at “de studerende bidrog direkte til min forskning med ny viden” (egne noter fra ja-
nuar 2015 workshop). Potentialerne for at gge synergien mellem forskning og un-
dervisning er til stede, men det vil kraeve en aktiv og fokuseret indsats at gennemfg-
re det i praksis.

Afrunding

Udviklingsprojekternes organisering og gennemfarelse pa VET og IVA er kendetegnet
ved at blive igangsat af udefrakommende impulser. Pa VET var det en kombination
af involvering i FBU-projektet og en aendring af bachelorprojektformatet fra indivi-
duel til krav om topersoners grupper. Pa IVA var det et krav om flere undervisnings-
timer og besparelser. Modellen for distribueret ledelse, som jeg har anvendt analy-
tisk til at evaluere processerne, viser, som det fremgar af figur 4, at kriterierne med
involvering af mennesker og stgttende processer, der typisk er lokalt forankret og
praeget af engagerede igangseettere, har relativt flest granne markeringer. | begge
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cases er de fgrste forlgb initieret af engagerede undervisere og vejledere, der selv
tilrettelaegger og designer deres vejlednings- og undervisningsforlgb. Dvs., at indivi-
der er aktive og tager beslutninger, samtidig med at de deler viden og erfaringer
med hinanden. Det indikerer, at de Igse koblinger i en organisation, som Weick bru-
ger som begreb, kan vare en fordel for udvikling i en organisation (Stacey, 2003), da
det kan vaere nedvendigt, at lokale initiativtagere far relativt frie haender til at sikre,
at det, der sattes i veerk, kan fungere "pa gulvet”.

Figur 4: Distribueret ledelse - samlet analysefund for FBU-cases (baseret pd McKenzie &
Egea, 2015, s. 7). Gran = “fungerer”, gul = "nogle dele fungerer” og red = "brug for op-
meerksomhed”.

Kriterier for | Dimensioner og vaerdier, der muligger udvikling af distribueret
distribueret ledelse

ledelse
Kontekst for | Kulturel re-| Forandringer, | Relationer ba-
tillid spekt der ander- | seret pa sam-
kender man- | arbejde
ge input

IVA VET IVA VET IVA VET IVA VET

Mennesker er
involveret

Processer er
stottende

Stotte til pro-
fessionel ud-
vikling

Ressourcer er
til radighed

En fortsat dekobling fra ledelsesniveauer kan dog give problemer i de konkrete pro-
jekter, hvis der mangler steatte til fx kompetenceudvikling i forhold til at "ege synergi-
en mellem forskning og undervisning”. Endelig er der begraensede ressourcer til ra-
dighed. FBU-projektet har bidraget med finansiering pa VET til at mgdes, designe og
evaluere initiativet. Det er ikke tilfeldet pa IVA, hvor der via FBU-projektet er bidra-
get med viden qua mine oplaeg m.m. Studieledelsen er initiativtager og synlig i hele
processen pa IVA, mens ledelsen stort set er fraveerende pa VET. Andre ledelseslag
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er ikke aktive. En udfordring er, hvordan igangsatte aktiviteter kan fortsaette, nar
opstartsfinansieringen ophgrer. Bade pa VET og IVA er der studieordningsrammer
og pa IVA ogsa gkonomiske krav, der muligger en fortsattelse. Det er sa op til un-
derviserne at fastholde aktiviteterne.

| casene er der eksempler p3, at det er muligt at ege synergien mellem forskning og
undervisning gennem aktiv udvikling. Farste skridt er at italesaette koblingsmulighe-
derne. Det er ikke altid indlysende, nar det drejer sig om allerede eksisterende un-
dervisningsforlgb. IVA-projektet startede med fokus pa at @ge de studerendes trivsel
og lering. Undervejs er det gennem workshops og kollegasamtaler blevet tydelig-
gjort, at der er potentialer for input til forskning. VET-casen har ligeledes leering i fo-
kus, men ogsa presset pa forskningstiden. Andet skridt er at identificere ligheder i de
to praksisformer, dvs. studerendes laeringsproces i et klyngevejledningsforlgb og en
forskningsproces. Ligheder er fx fremlaeggelse og feedback pa papers fra ligesindede
i skrive- og forskningsprocessen. Tredje skridt er at demonstrere mader "at gere FBU
pa”, sasom hvordan klyngevejledning planlegges og gennemfares (Jensen, 2015).
Det kraever anerkendelse samt rum og tid, fx i form af flere ressourcer til kompeten-
ceudvikling og videndeling. Fjerde skridt er at synliggare virkninger. | de to cases har
de forste klyngeforlgb vist, at vejledningen qua den faglige dybde opleves mere me-
ningsfuld, at formen strukturer tidsforbruget bedre, og at der er forskere, der far
inspiration til egen forskning fra vejledningsforlgbet, samtidig med at de studeren-
des laering ages (J.S. Hyldegard & Roued-Cunliffe, 2016, s. 21; Jensen, 2016). Fx afslut-
tede en bachelorstuderende fra VET en laengere evaluering med: "Pd trods aof de
mange fejl og mangler [egne, hnj] har jeg lcert meget af denne proces og faler mig ti gange
mere klar til at skrive et speciale, end jeg gjorde far” (mail 3. juli 2016). Der er altsa po-
tentialer for at skabe ny viden, fx gennem initiering af udviklingsprojekter med fokus
pa forskningsbaseret undervisning.

Analysen viser ogsa, at der er udfordringer forbundet med de valgte organiserings-
former. Der er tidspres, udfordringer med at engagere de studerende (J.S. Hyldegard
& Roued-Cunliffe, 2016, s. 22), mangelfuld stette til kompetenceudvikling og gkono-
misk rdderum samt anerkendelse fra avre ledelseslag. Det illustrerer, at udviklings-
projekter ikke foregdr i et tomrum, men i en institutionel kontekst. Universitetet er
pa samme tid en organisation praeget af lase koblinger mellem enkeltdele og en or-
ganisation med et synligt hierarki. Der er eksempler pa, at de vertikale koblinger i
form af samspil med ledelser halter, jf. casene, hvor relationer opadtil er naesten
fravaerende. Horisontale koblinger, der kan give udfordringer, er fx forbindelser mel-
lem undervisere og supportfunktioner.

Modellen for distribueret ledelse kan bruges pa flere mader. | en planlaegningsfase
kan modellen fungere som en tjekliste, hvor initiativtagere til udviklingsprojekter kan
sparge, hvilke organisatoriske elementer der er relevante at adressere i vores pro-
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jekt. Under gennemfarelsen af et udviklingsprojekt er det muligt at bruge modellen
til at justere retning undervejs, eventuelt i form af en midtvejsevaluering, og endelig
kan modellen bruges til at evaluere forlgb og bidrage til fremadrettet leering. Det er
oplagt at supplere modellen med andre (paedagogiske) vaerktgjer, afthaengig af hvil-
ken type udviklingsprojekt man arbejder med. Vil man fx som underviser gerne gge
synergien mellem forskning og undervisning i et konkret kursus, kan Angela Brews
holistiske model vaere brugbar i forbindelse med tilrettelaeggelse af det konkrete
forleb (Brew, 2013). Man kan ogsa hente inspiration i, hvad andre har gjort ("AU
Educate", 2017; "Inspirationskatalog", 2017).

Modellen for distribueret ledelse illustrerer, at der i de analyserede cases er mange
potentielle aktgrer, der skal samarbejde og stette hinanden i gennemfgrelse af ud-
viklingsprojekter, hvis udfaldet skal blive succesfuldt. Der er akterer pa flere niveau-
er, fx ledelser pa institut-, fakultetets- og universitetsniveau, savel som studerende,
undervisere/ forskere og administrativt personale med viden om gkonomi, admini-
stration og it. Af andre parametre, det kan vere relevant at inkludere, er foruden
faglig viden ogsa regler, ressourcer (finansiering) og infrastruktur til at udfere aktivi-
teterne (fx lokaler, internet, pc, tavler osv.). Det er centralt, at alle aktgrers bidrag og
indsats er en forudsaetning for, at videnskabelse kan ske og bidrage bade til stude-
rendes laering, forskning og meget gerne videre samfundsperspektiver.

Jeg vil gerne takke reviewerne og kollegaer i Offentlig Forvaltningsgruppen for kon-
struktive kommentarer til tidligere udkast.
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"En usleben diamant”: Video i udviklingen
af masterstuderendes kritiske refleksivitet

Helle Merete Nordentoft, lektor, ph.d., Institut for Uddannelse og Peedagogik, Aarhus Uni-
versitet

Mads Emil Guldmann Jensen, cand.mag., Institut for Uddannelse og Paedagogik, Aarhus
Universitet

Videnskabelig artikel, fagfaellebedemt

I denne artikel udforsker vi, hvordan video bidrager til at udvikle masterstuderen-
des kritisk refleksive blik pd egen vejledningspraksis. Omdrejningspunktet er det
didaktiske og dialogiske arbejde med video pd modul 3, Master i Vejledning, DPU.
Artiklen er baseret pd de studerendes individuelle og parvise refleksioner i labet af
modulet som et led i at styrke deres kritiske refleksivitet og lcering. Det kan veere
sdrbart for studerende at eksponere egen praksis pd video, men analyserne peger
pa, at det dialogiske peer-arbejde med video fungerer som ajendbner, der udfor-
drer normative vejledningsteoretiske forforstdelser af, hvad der bar ske i vejled-
ningsrummet. Det didaktiske arbejde med video har sdledes potentiale ift. at give
studerende et akademisk funderet og nuanceret blik pa deres professionelle hand-
lerum i praksis. Video bringer praksis ind i det akademiske lceringsrum og initierer
kritisk refleksive og videnskabsteoretisk funderede dialoger om, hvordan man som
professionel bdde skaber og er medskabende i vejledningssamtalens dynamik.

Indledning

Evnen til at reflektere og forholde sig teoretisk og kritisk til et fagligt stof er en cen-
tral kompetence i en akademisk kontekst. Dog peger flere uddannelsesforskere pa,
at studerende kan have svaert ved at tilegne sig et kritisk refleksivt blik, og at de ofte
er mere deskriptive end kritiske i deres refleksioner (Ryan, 2013; Tutticci, Ryan,
Coyer, & Lewis, 2017). Coward (2011) gar sa langt som til at sige, at refleksionsbegre-
bet er blevet udvandet, og at der er opstdet en form for "reflection fatigue”, hvor en
forsimplet opfattelse af refleksionsbegrebet synes at veere svaret pa al lzering. | den-
ne sammenhang ser hun, at de mange strukturerede refleksionsmodeller, som er
udviklet med afsaet i fx Schons eller Bouds refleksionsteorier (Boud & Molloy, 2013;
Schon, 1994), hammer en kritisk teenkning og refleksivitet, som netop er karakteri-
seret ved et blik for kontekstuel kompleksitet, magtforhold og de dilemmaer og
modseaetninger, der kan veere indlejret i konkrete episoder fra praksis (Bassot, 2014;
Cunliffe, 2002, 2004b; Phillips, Kristiansen, Vehvildinen, & Gunnarsson, 2012). Nyere
forskning peger pa, hvordan arbejdet med video kan vare en kilde til dybere laering i
en universitetspaeedagogisk kontekst (Buhl, 2011; Mitra, Lewin-Jones, Barrett, &
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Williamson, 2010; Rasi & Poikela, 2016), og ift. udvikling af en kritisk refleksiv be-
vidsthed hos professionelle, forskere og i arbejdslivet (Bjgrndal, 2012; Carroll,
Ledema, & Kerridge, 2008; ledema, 2003; Jones & McNamara, 2004; Taylor, 2011). |
deres forskning viser Wichmann-Hansen, Thomsen, & Nordentoft (2015) fx, hvordan
video er med til at give vejledere af masterstuderende blik for udfordringer i subtile
kropslige og interaktionelle dynamikker. Og ifglge Mitra et al. tilfgjer video kontek-
stuelle og emotionelle informationer, som danner afsaet for mere nuancerede og
kontekstsensitive refleksioner hos de studerende i en akademisk kontekst (Mitra et
al., 2010).

Pa modul 3: "Vejledning i praksis” pa Master i Vejledning, DPU, er vi inspireret af
denne forskning. Siden 2007 har arbejdet med egne videooptagelser varet en inte-
greret del af undervisningen og vejledningen. | vores didaktiske og dialogiske tilgang
til laeringen pa modulet @nsker vi at facilitere en proces, hvor de studerende udvikler
et nuanceret og analytisk akademisk funderet sprog, som de kan omseaette i en kritisk
refleksiv tilgang til deres vejledningspraksis. | denne artikel sgger vi sdledes at besva-
re forskningsspergsmalet: Hvordan bidrager det didaktiske arbejde med video til at ud-
vikle masterstuderendes kritiske refleksivitet?

Artiklen falder i 4 dele: | den ferste del ser vi pa aktuel forskning ift. video, leering og
kritisk refleksivitet, for vi i den anden del uddyber den didaktiske tilrettelaeggelse
med at inddrage video i undervisningen pa modulet. Dernaest redeggr vi for det em-
piriske afseet i artiklen efterfulgt af vores analytiske fund. Til slut sammenfatter vi
artiklens centrale pointer i lyset af den eksisterende forskning - herunder, hvordan
en akademisk efteruddannelse med video udvikler de studerendes analytiske kom-
petencer, samt hvordan video kan satte spor ikke kun i den studerendes, men ogsa i
den universitetspsedagogiske praksis.

Video, kritisk refleksivitet og laering

| gennemgangen af den eksisterende forskning, hvor video indgar, er det tydeligt, at
video kan forbinde centrale elementer i en leeringsproces. Mitra et al. peger fx pa, at
arbejdet med video befordrer de studerendes evne til at koble tidligere og ny viden
med hinanden (Mitra et al., 2010), og ifelge Rasi & Poikela (2016) kan video bygge bro
mellem uddannelse og "authentic work” og trigge diskussioner om "virkelige pro-
blemer” og "tacit beliefs”. Jones & McNamara viser bl.a., hvordan video kan skabe et
kritisk blik pa "taken for granted” antagelser og forforstaelser (Jones & McNamara,
2004). En forklaring pa dette kan ifglge Buhl (2011) veere, at arbejdet med en video-
optagelse skaber "a dual space of experience”, som giver den studerende mulighed
for at skabe en analytisk distance til sin egen praksis og desuden arbejde med de
kropslige erfaringer og nye observationer, som stimuleres i arbejdet med video. |
denne sammenhang argumenterer Caroll et al. (2009) for, at video-etnografiske me-
toder har potentiale for at kvalificere bade praktikeres og forskeres forstaelse af den
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stigende kompleksitet, som institutionelle praksisser er karakteriseret af. ledema
(2003) beskriver, hvordan video netop kan belyse, artikulere og skabe en kritisk re-
fleksiv bevidsthed omkring normative og affektive forhold i en given kontekst.

Bjerndal (2012) har interviewet vejledere, som har arbejdet med video i deres prak-
sis, og han viser, hvordan arbejdet med video kan vaere ambivalent, da det er karak-
teriseret ved en pendulering mellem at vaere dybt fascineret og at fele et stort ube-
hag i madet med sig selv. Hans fund underbygger de tendenser, som Perlberg be-
skriver i sin forskning om undervisere og deres "self-confrontation” gennem video i
en hgjere uddannelseskontekst (Perlberg, 1983). Vejlederne i Bjgrndals forskning
understreger dog, at gevinsten ved at arbejde med video overstiger ubehaget. Taylor
(2011) og Jones & McNamara (2004) viser med deres forskning det frugtbare i, at
arbejdet med video foregar i grupper, da det er med til at overvinde de folelsesmaes-
sige barrierer i mgdet med sig selv pa video.

Nyere forskning indenfor universitetspadagogik supplerer ovennaevnte tendenser
og peger pa, at en mere multimodal tilgang til undervisningen pa universitetet rum-
mer et stort potentiale ift. at motivere de studerende i deres laeringsproces. Arbejdet
med at producere faglige videoer kan sendre de studerendes position fra at veere
passive modtagere til aktive producenter i en laeringskontekst. Dette positionsskift
gger deres positive "academic emotions” og giver dem energi og motivation til at
udfere det akademiske arbejde (Pirhonen & Rasi, 2016; Rasi & Poikela, 2016). Endvi-
dere far de studerende en raekke transfer-bare og praksisrettede kompetencer med
pa vejen - af bade teknisk og menneskelig karakter. Fx peger mange forskere pa, at
de studerendes samarbejdsprocesser omkring bade produktion og refleksion over
deres produkt styrker deres samarbejdsevner og blik for diversitet (Amador, 2017;
Taylor, 2011; Thomas & Marks, 2014).

Forskningen viser saledes, at anvendelsen af video rummer mange didaktiske mu-
ligheder. Der mangler dog viden om, hvordan videooptagelser af studerendes egen
praksis bidrager til at udvikle deres kritiske refleksivitet i en akademisk masterud-
dannelseskontekst. | forskningen indtil nu har det primaert vaeret underviseres og
vejlederes egne praksissituationer, som har vaeret omdrejningspunktet. | forhold til
at belyse de studerendes perspektiv i den universitetspsedagogiske forskning er der
mere fokus pa leeringsudbytte end pa kritisk refleksivitet - og de studerende arbej-
der ikke med videooptagelser af egen praksis. Enten arbejder de med egen produce-
rede faglige videoer (Pirhonen & Rasi, 2016), eller ogsa arbejder de med simulations-
spil, som de selv indgar i, og som er optaget pa video (Thomas & Marks, 2014;
Tutticci et al., 2017). Saledes supplerer denne artikel Bjgrndals forskning (Bjerndal,
2012), men han har interviewet vejledere og ikke studerende, som befinder sig i en
akademisk kontekst.
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Paedagogiske overvejelser i arbejdet med video pa modulet

Pa masteruddannelsen arbejder vi med et sociokulturelt og dialogisk perspektiv pa
leering, hvilket betyder, at vi ser leering som et dialogisk, relationelt og kontekstuelt
faanomen, der er betinget af de studerendes aktive deltagelse (Bakhtin, 1981; Lave &
Wenger, 1991). Som professionelle i egen praksis ma de studerende navigere i en
hverdag, som er kompleks, og som kraever, at de kan forholde sig analytisk til og pri-
oritere de mange behov, som ofte er til stede i en travl og uforudsigelig hverdag
(Nordentoft, 2015; Nordentoft, & Olesen, 2014a og Nordentoft, & Olesen, 2014b). En
kritisk refleksivitet fordrer et blik for den kontekstuelle kompleksitet og de mange
dilemmaer og modsaetninger, der er indlejret i konkrete episoder fra praksis (Bassot,
2014; Cunliffe, 2002, 2004b; Phillips, Kristiansen, Vehvildainen, & Gunnarsson, 2012).
Denne kompleksitet bliver pa masteruddannelsen funderet i en socialkonstruktioni-
stisk forstdelse, hvilket dbner op for flere mader at forstd den dialogiske dynamik i
en vejledningssamtale pa - og heraf dbner for flere mader at kommunikere pa. Med
andre ord signalerer bevagelsen et skift fra et blik pa den anden til et blik pa sig selv
i samspil med den anden. Dette blik inviterer til en kritisk overvejelse omkring be-
tydningen af egen magtposition og normativt funderede forforstaelser, erfaringer og
veerdier ift., hvordan den professionelle vurderer hhv. god/darlig vejledningspraksis,
og desuden refleksioner over, hvordan forforstaelser er indlejret i diskursive forsta-
elser af, hvad der anses for den rette made at handle pa i en konkret kontekst
(Phillips et al., 2012b). Arbejdet med video kan sdledes bidrage til at kvalificere et
centralt forskningsfokus ift. masteruddannelser, nemlig hvordan de studerende kan
bygge bro mellem teori og praksis, og hvordan video som padagogisk metode kan
medvirke til, at de studerende tilegner sig en akademisk dannelse gennem deres
analytiske bevidsthed (Stegager, 2016; Aarkrog, 2008).

Afsaettet for undervisningen, vejledning og eksamen er de studerendes arbejde med
en video fra egen vejledningspraksis'. De masterstuderende kommer fra hele Dan-
mark og arbejder professionelt med vejledning indenfor et bredt spektrum af offent-
lige og private institutioner - sasom studievalg, ungdommens uddannelsesvejled-
ning, PPR, sygehuse, faangsler osv. Masterstuderende adskiller sig fra kandidatstude-
rende i kraft af deres alder (de studerende, som indgdr i denne artikel, er i gennem-
snit 46 ar), deres erhvervserfaring, og for et flertal af de masterstuderende er det
nogle ar siden, de sidst har befundet sig i en akademisk kontekst. Den akademiske
verden og det akademiske sprog er for mange masterstuderende nyt land. Endvide-
re er uddannelsen en betalingsuddannelse, og majoriteten af de studerende er

1 Fra Studieordningen for Master i Vejledning:
https://eddiprod.au.dk/EDDI/webservices/DokOrdningService.cfc?method=visGodkendtOrdning&dokOrdn
ingld=2042&sprog=da
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sendt af sted af deres arbejde, som bade har bevilget og betalt uddannelsen. Man
kan derfor sige, at der er noget pa spil for denne gruppe af studerende ift. at gare
det godt pd uddannelsen, hvilket betyder, at det kan opleves som udfordrende og
sarbart bade at skulle optage en af sine egne vejledningssamtale og praestere et di-
stanceret, akademisk funderet og kritisk refleksivt blik pa sig selv som professionel
vejleder (Bjgrndal, 2012; Perlberg, 1983; Schmid, 2011). Derfor arbejder vi med at
skabe en tryg atmosfaere med en tydelig rammesaetning og progression, som bygger
pa fire principper:

1. Ivejledningen arbejder vi med Kollektiv Akademisk Vejledning (Nordentoft,
Mariager-Anderson & Smedegaard, 2016; Nordentoft, Thomsen, & Wich-
mann-Hansen, 2013; Thomsen,& Nordentoft, 2012), som bygger pa 3 mader
mellem 4-5 forskellige projekter i en vejledningsgruppe. Faciliteringen af vej-
ledningen er inspireret af en Bakhtinsk forstaelse af dialog (Bakhtin, 1981).
Konkret betyder det, at vi anerkender og ser forskellighed som en styrke og
drivkraft i leeringsprocessen, da det er vores tese, at der skabes grobund for
kritisk refleksivitet, forandring og leering i m@det mellem forskellige stand-
punkter, meningsuniverser og vaerdipositioner (Nordentoft & Olesen, 214b;
Phillips, 2011, s. 203; Skagen 2003). | undervisning og vejledning er peer-
dialoger og inddragelse af tidligere studerende vigtige elementer. Den udsat-
hed og magtforskydning, som de studerende kan opleve, nar de skal optage,
vise og tale om deres video-sekvenser fra egen praksis, kan forebygges, nar
de ser, at deres medstuderende har det pa samme made, og desuden harer
tidligere studerende berette om deres proces med at overvinde deres usik-
kerhed og ser deres video.

2. Endvidere s@ger vi at friseette de studerende fra, hvordan man bgr handle i
konkrete situationer. | stedet beder vi dem vaere nysgerrige pa, hvad der sker
i samtalen - og hvorfor - gennem at have gje for tilsyneladende sma og uvee-
sentlige detaljer og deres effekt. Med andre ord se pa samspillet mellem vej-
lederen og den vejledte og hvilken effekt det, som vejlederen ggr, har pa den
vejledte.

3. Endelig anbefaler vi den studerende at omtale sig selv som "vejlederen” og ik-
ke "jeg" for at styrke fokus pa “sagen” og ikke “personen’ og pa denne made
skabe en analytisk distance til det, som er pa spil i samtalen.

Metode

Det empiriske materiale, som danner grundlaget for denne artikel, er indsamlet |g-
bende gennem efterarssemesteret 2016 pa modul 3 i et udviklingsprojekt, som vi
kalder for "Spor i Praksis” (SIP). For at kvalificere udviklingen af de studerendes sprog
og refleksivitet i en synergi mellem det akademiske pensum og de studerendes erfa-
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ringspraksis afsaetter vi 1 time 3 gange pa et modul til gruppe- eller parvise dialoger i
undervisningen og beder de studerende optage deres refleksioner pa deres iPhones
og sende dem til os. Desuden fglger vi fire studerende gennem hele masteruddan-
nelsen gennem deres parvise refleksioner, iPhone-refleksioner og individuelle skrift-
lige refleksioner (pr. mail) om de tanker, som undervisningen saetter i gang ift. deres
praksis. | introduktionen til refleksionerne inviterer vi de studerende til at tale sam-
men om, hvordan de oplever, at arbejdet med video giver mening i deres praksis.
Derefter foregar refleksionerne uden indblanding fra underviseren.

| lyset af vores teoretiske og epistemologiske tilgang til laering, hvor vi ser lsering som
kontekstuelt og relationelt funderet, har vi valgt ikke at lave interviews, men alene
bygge analysen pa de studerendes refleksioner - med hinanden og individuelt i
umiddelbar tilknytning til undervisningen pa modulet. Analyserne bygger derfor pa
de studerendes parvise refleksioner i 2 ud af de 3 SIP-sessioner, som fandt sted pa
modul 3 som en del af undervisningen. 14 ud af 22 studerende har lavet optagelser,
som indgar i vores undersggelse - dvs. i alt 7 par-refleksioner (106 min). Desuden
inddrager vi 14 individuelle skriftlige refleksioner fra de 4 studerende, som vi folger i
SIP, og 2 individuelle refleksioner, som vi har modtaget pa lyd (14 min.). Det er vores
antagelse, at de studerendes samtaler med hinanden uden indblanding fra os (som
bade er forskere, vejledere og undervisere) udmenter sig i mere ligeveerdige, maske
mere arlige og spontane kommentarer, end hvis vi var til stede. Af etiske grunde
mener vi, at det ma opleves som mindre konfronterende at tale med og blive ud-
spurgt af en medstuderende fremfor en underviser/vejleder. Tidligere forskning un-
derstreger desuden det kollaborative potentiale, der ligger i arbejdet med video
(Amador, 2017; Thomas & Marks, 2014). Saledes far vi mulighed for at fa indblik i,
hvordan de studerende taler sammen, og hvordan deres dialog bidrager til udviklin-
gen af en kritisk refleksivitet. Det tidsmaessige sammenfald mellem refleksionerne,
undervisningen, vejledningen og deres arbejde med videoen ser vi som en styrke i
empirien, da det giver et klart billede af, hvordan de studerende oplever laeringspro-
cessen, mens de er midt i den.

Det er frivilligt at lave en SIP-lydoptagelse af sin par-refleksion. Med andre ord er
informanterne i vores undersggelse alene udvalgt, fordi de har lavet en lydoptagelse,
og ikke fordi de kommer fra en bestemt vejledningskontekst eller har en bestemt
baggrund. | fremtidig forskning kunne det vaere interessant at undersgge disse kob-
linger, men det ligger udenfor vores undersggelse. Ligeledes kan det ses som et bias,
at det ikke er alle studerende, som deltager i undersggelsen. Inklusionskriterierne
har saledes vaeret 1) informanten har enten vaeret en af de 4 studerende, som vi fol-
ger i SIP, eller 2) den studerende har deltaget i en par/gruppe-refleksion i SIP 2 og 3
pa modul 3. Vi har endvidere modtaget informeret samtykke fra alle, som har bidra-
get til undersggelsen, ligesom alle informanter fremstar anonyme i analyserne.

Analysestrategi
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Vores tilgang til analysen tager afsaet i tematisk analyse, som den er beskrevet af
Braun og Clarke (Braun & Clarke, 2006). Tematisk analyse er en induktiv analyse-
strategi i 6 faser, som identificerer, analyserer og rapporterer mgnstre og tematikker
i datamaterialet. Med afseet i vores individuelle gennemgang af det transskriberede
materiale har vi sammen udviklet 9 koder, hvor fokus isaer har vaeret pa, hvornar og
hvordan de studerende er blevet "struck” (Cunliffe, 2002, s. 36) - med andre ord ud-
trykker overraskelse og/eller nysgerrighed (se figur 1). Ifelge Cunliffe danner en sa-
dan "struckness” afseet for at teenke kritisk refleksivt og lsere nyt. Analyseprocessen
er udmundet i 3 hovedtemaer, som vi behandler i analysen nedenfor.

1. Video som en dbenbaring af praksis
De studerende fortzeller spontant om, at de bliver overraskede over det, som
de ser. | dette tema uddyber vi, hvordan deres overraskelse kommer til ud-
tryk.

2. Brud med egne forforstaelser
Dette tema belyser, hvordan de studerendes forforstaelser udfordres.

3. Blik for kompleksitet og handlemuligheder
Nogle studerende udviser en kritisk refleksivitet gennem at beskrive, hvordan
kompleksiteten i en vejledningssamtale far betydning for vejlederens handle-
rum. Det handler det sidste tema om.

Figur 1: Oversigt over sammenhceng mellem koder og temaer

Tema Koder

Video som en dbenbaring af Blik for nye elementer i samtalen, som overrasker
praksis Ser noget nyt hver gang videoen ses

Brud med egne forforstaelser Gar ikke det, som jeg tror, jeg gar

Blik for kompleksitet og handle- Kan seette ord pa betydningen af kompleksitet
muligheder Blik for sig selv i samspil med den anden

Ser mange valg og handlemuligheder

Forholder sig til egen position som professionel i
den institutionelle kontekst

Analyse

De studerende oplever, at den tydelige ramme og struktur pa modulet sammen med
det dialogiske arbejde med video har befordret deres analytiske arbejde og skrive-
proces. | empirien star det desuden frem, at den klare afgraensning af det analytiske
objekt pa modul 3 (den 3 minutters videooptagelse) har betydet, at et flertal af de
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studerende har faet en forstdelse for, hvad empiri overhovedet er, og hvad det vil
sige at lave en analyse i en akademisk kontekst (dette anser vi som en forudsaetning
for at kunne anlaegge et kritisk refleksivt blik). Nar det er sagt, udviser de studerende
i varierende grad en kritisk refleksivitet, som vi nu vil gennemga i de naeste afsnit.

Video som en Gbenbaring af praksis

Al empirien indikerer, at de studerende oplever at veere kommet taettere pa deres
egen vejlederpraksis, og at de har udviklet nye kompetencer, de kan anvende i deres
professionelle praksis. En studerende fortaeller fglgende om sit udbytte til en med-
studerende i en af refleksionerne i SIP:

Jeg har faet meget mere bevidsthed omkring, hvad det er, jeg foretager mig i
min hverdag, i min vejledning, (...) det har vceret ret, det synes jeg har veeret
en ret vild oplevelse egentlig (...). Jeg blev overrasket over for eksempel mit
kropssprog, hvor meget, hvor forskelligt det er fra samtale til samtale faktisk
(...).

Oplevelsen er sandsynligvis vild for den studerende, fordi brugen af video har belyst
en del af hendes praksis, som hun ikke var bevidst om. Kropssproget overrasker
hende, og pa trods af, at hun ikke kan fortzlle sin samtalepartner, hvordan oplevel-
sen kommer til at pavirke hendes praksis i fremtiden, sa er hun blevet ramt af noget,
som har laert hende noget om hende selv og hendes veeren i praksis. Ifglge Cunliffe
(2004) rummer netop sadanne gjeblikke af ramthed - eller "struckness”, som hun
betegner det, kimen til lsering. En anden studerende beskriver meget levende denne
"ramthed” som en dbenbaring i en skriftlig individuel refleksion pr. mail - november
2016:

Videoklippet pd 2,5 minutter og den korte transskription er en revolution eller
abenbaring i forhold til vejledningspraksis. Begge dele er som rd, matte dia-
manter, der langsomt bliver slebet og afslerer deres veerdi. Hver gang et mi-
krostykke er slebet og bliver belyst, kaster det lyset tilbage i nye nuancer. Der
er utrolige facetter i de to sma sten - hver gang du ser pad dem, kommer der
nye farver frem. Der kunne skrives metervis af opgaver om de to sma brud-
stykker. Og det hele ville gare mig klogere pa praksis.

Citatet illustrerer den studerendes oplevelse af, hvor multifacetteret vejledning kan
vaere, Med Buhls betegnelse "a dual space of experience” kan man her se, at videoen
tydeligvis stimulerer nye observationer og kropslige erfaringer, som den studerende
udtrykker meget malerisk i diamant-metaforen (Buhl, 2011). Abenbaringen eller
ramtheden, som den studerende oplever, kan fungere som en traedesten mod en
mere kritisk refleksiv selvforstaelse ift. den studerendes vejledningspraksis, hvilket vi
udfolder i det nedenstaende (Bassot, 2014; Cunliffe, 2004b; Rasi & Poikela, 2016).
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Brud med egne forforstdelser

En af de markante ting, de studerende oplever, nar de analyserer pa deres video, er
et brud med deres forforstaelser af, hvad der sker i en vejledningssamtale. En stude-
rende beskriver dette pa felgende made i spergeskemaundersagelsen:

Filmen viser, hvad der sker "bag om ryggen” pa os. Hvad vi er styret af uden at
veere bevidste om det. Det har jeg sd lcert at identificere, analysere og udvikle
pa nu.

Udviklingen af den kritisk refleksive bevidsthed er karakteriseret af en “unsettling” -
dvs. en slags rystelse, som Cunliffe udtrykker det, af de grundleeggende antagelser,
som de studerende har haft ift. deres virkelighedsopfattelse og den praksis, der el-
lers er sa velkendt for dem (Cunliffe, 2004a). Den studerende bliver konfronteret
med et modsatningsforhold mellem det, som de tror, de geor - og sa det, som de
faktisk gar (Nordentoft, 2015). En par-refleksion fra SIP illustrerer dette forstyrrende
faenomen. | refleksionen taler parret om det at lytte:

A: Hvor meget lytter jeg? [...] Jeg er optaget i min tanke, af det, jeg gerne vil si-
ge. Jeg springer over det med at hare efter, hvad der bliver sagt ... eller meerke
... altsa hvordan den anden har det [...]. Det synes jeg da har sat nogle tanker i
gang hos mig, og det er jeg ogsd blevet mere opmaerksom pd, efter jeg har la-
vet nogle videooptagelser.

B: Vidste du, at problemet var der inden, altsd var det et opmaerksomheds-
punkt for dig, for du startede...?

A: Nej ... Nej, det er noget, jeg ... faktisk, jeg blev opmceerksom pa det, efter vi er
startet pa det her modul, og jeg tror, at det er videooptagelser, der ligesom ...
Jeg er begyndt at kigge pd mig selv, ikke kun ... altsd ogsa: Hvad er det, der fo-
regdr her og nu mellem mig og [den vejledte].

A: Man tror, at man er aktivt lyttende, og sa siger de noget ...
B: Det er DINE tanker, der siger dét, ik’?
A: Jo, jo ...

| dialogen siger A, at hun tror, at hun lytter aktivt i sin vejledningssituation, men efter
at hun har set sig selv pa en videooptagelse, sa oplever hun, at dette ikke altid er
tilfeeldet. Videooptagelsen har skaerpet hendes blik for sin egen ageren i praksis, og
at hun ikke ngdvendigvis lytter, som hun tror, hun ger. Vores analyse viser, at de
studerende ikke kun far udfordret deres antagelser om, hvad de tror, de ger i deres
vejledningssamtaler men ogsd, hvordan den vejledte kan opfatte et fenomen ander-
ledes, end de selv gor. En studerende siger fx ved en par-refleksion fra november
2016: "Det, jeg tror er en udstrakt hdnd, det bliver opfattet pa en helt anden mdde”.

Ligeledes gar op for et flertal af de studerende, at de er meget mere styret af de in-
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stitutionelle mal i deres praksis, end de selv tror, de er (Nordentoft, & Olesen,
2014b). | videooptagelserne bliver den institutionelle virkelighed, og hvordan denne
pavirker vejledningssamtalen, meget naervaerende - og ikke altid pa en positiv made.
| en par-refleksion fra november 2016 siger en studerende:

Malet gor, at den der medmenneskelige kommunikation bliver overskygget
(...). Og det der med at bilde sig ind - altsd at det er en ligeveerdig samtale, at
man kan made dem der, hvor de er - det gor jeg ikke i mange situationer, for
der er jo ogsa et mdl.

Hendes samtalepartner forsteerker det kritiske blik pa vejledning i en institutionel
kontekst og siger:

Jeg tror ikke, at vejledning flytter meget i virkeligheden - jeg er blevet meget
kritisk overfor det - jeg vil begynde at mdle pd deres [vejledernes] resultater.

Med andre ord bliver spaendingsfeltet og dilemmaet mellem at tilgodese henholdsvis
systemet og den vejledte, som de studerende befinder sig i, meget naervaerende for
de studerende (Nordentoft & Olesen, 2014a). Der abnes op for, at den studerende
bliver mere bevidst om de situerede magtforhold samt in- og eksklusionsprocesser,
der befinder sig i den institutionelle vejledningssamtale (Phillips et al., 2012). Den
padagogiske gvelse i udviklingen af det kritiske refleksive blik er, at forstyrrelsen
ikke bliver sa stor, at de studerende oplever en afmagtsfelelse ift. at kunne pavirke
den institutionelle virkelighed. Analyserne indikerer, at opdagelsen af spaendingsfel-
tets betydning ikke kun kan betyde, at de studerende far gje for, hvad de kan pavir-
ke, men ogsd, hvad de ikke kan pavirke. | forhold til sidstnaevnte er der flere af de
studerende, som oplever, at denne erkendelse faktisk betyder, at de bliver mindre
stressede. | et interview efter eksamen siger en studerende fx:

De ting, som jeg selv opdagede omkring min egen praksis, og at se det spcen-
dingsfelt, jeg er i, det hjalp (...); faktisk blev jeg mere afslappet og mindre
stresset over nogle ting, at sG meget hjalp opgaven mig faktisk til at ligesom
sige, at der er ting, jeg ikke kan gare noget ved.

Nogle studerende udvikler og kan satte ord pa den forstaelse, de far for betydnin-
gen af den kontekstuelle kompleksitet, der er indlejret i en institutionel vejlednings-
samtale. | det naeste afsnit gar vi taettere pa, hvordan disse studerende viser tegn pa
en kritisk refleksiv bevidsthed.

Blik for kompleksitet og handlemuligheder

| en parvis dialog i SIP i november 2016 siger en studerende, at modulet har dbnet
hendes gjne for:

... at der er simpelthen s& mange muligheder, man kan gare brug af i sadan
en vejledning [...], det har veeret rigtigt interessant at se pd, jamen, den kom-
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pleksitet, der egentlig er til stede. (...) Du kan jo ikke reagere pd det hele, men
det er jo interessant, hvad er det sd, at man lige veelger at reagere pd, fordi jeg
tager det jo ikke som et bevidst valg altid.

Handlerummet i praksis bliver tydeligvis mere situeret og nuanceret og er ikke lzen-
gere blot bygget op omkring konkrete normative handlingsmodeller (Nordentoft,
Thomsen, & Wichmann-Hansen, 2013). Derimod oplever vi, at de studerendes ud-
sagn viser, hvordan de ser deres vejledningspraksis funderet pa en raekke komplek-
se valg- og handlemuligheder, som ma tilpasses det, som den konkrete situation
kalder pa. En anden studerende fortzeller i en parvis dialog i SIP i november 2016:

Det her modul, det har givet mig endnu mere nysgerrighed pa at kigge
pd,hvad der egentlig sker (...), hvad er det egentlig for nogle valg, jeg har i en
vejledning (...), altsa fordi det er jo valg (...), der er simpelthen sG mange mu-
ligheder, man kan gore brug af i sédan en vejledning.

| takt med forstdelsen af, hvor mange valgmuligheder der kan veere i en samtale,
flyttes den studerendes fokus fra et blik pa den anden til et blik pa sig selv i samspil
med den anden - et blik, som netop karakteriserer en kritisk refleksivitet. | samme
par-dialog som ovenfor siger den studerende ogsa:

Jeg ser det jo som, hvis vejledningen kerer godt, sd er jeg jo forhdbentlig med-
virkende til, at den karer godt, men hvis den kerer ddrligt, sG er jeg jo absolut
ogsd en del af det (...), og derfor synes jeg, at det er rigtigt vigtigt, at hvis jeg nu
mcerker: Aj, det er slet ikke sGdan, at det skal veere - at jeg sa egentlig ved, at
sd er det mig, der skal skabe, altsd lave en forandring i denne her samtale.

Udsagnet viser, hvordan den studerende har gje for egen andel i vejledningssamta-
lens forlgb - og er bevidst om sit professionelle ansvar for samtalens forlgb.

Sammenfattende illustrerer de tre temaer fra vores empiriske materiale en kronolo-
gisk bevaegelse i den analytiske lsereproces: Forst oplever de studerende at blive
overraskede/rystede, og sa udfordres deres forforstaelser. Mod slutningen af modu-
let har nogle af de studerende faet gje for den kompleksitet, som vejledningssamta-
len rummer, og kan identificere nye handlerum i samtalen.

Perspektiverende konklusion

Tidligere forskning tager primaert afseet i den paedagogiske effekt af konstruerede
faglige eller simulerede videoer fra en vejleder/undervisers synsvinkel og beskriver i
en ofte meget overordnet form, hvordan de studerendes lzering og kritiske refleksivi-
tet styrkes. Til forskel fra denne forskning illustrerer vores fund pa konkret vis, hvor-
dan den kritiske refleksivitet neeres i de studerendes situerede par-vise dialoger. Det
er derfor et analytisk fund, at arbejdet med egne videoproduktioner og det “at have
noget pa spil " ift. egen praksis og professionalitet kickstarter udviklingen af de ma-
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sterstuderendes kritiske refleksivitet. | analyserne ses det, hvordan de i forskellig
grad far forstyrret deres forforstaelser af, hvad de tror, der er pa spil i vejlednings-
samtalen. Deres nysgerrighed vaekkes, og de bliver optaget af, hvad der sker pa den
anden side af bordet - hos den vejledte. Et centralt forskningsbidrag er saledes at
vise, hvordan det didaktiske arbejde med video i Igbet af modulet har styrket de stu-
derendes analytiske sprog og kritiske refleksivitet ift. egen praksis - en erkendelse,
som nuancerer og udvider deres professionelle handlerum.

Nogle vil maske sperge, om ikke det kan vaere graenseoverskridende at optage en
vejledningssamtale - ikke kun for den studerende, men ogsa for den vejledte. Vores
erfaring er det modsatte. Det er de faerreste vejledte, som siger nej til at blive opta-
get i en god sags tjeneste. Faktisk vil vi saette spgrgsmalstegn ved, om det ikke er
uetisk ikke at give det vigtigste rum i den professionelle hverdag - nemlig samtalen -
et videoeftersyn (Nordentoft, 2015).

Indtil nu er der ikke nogen studerende, som er droppet ud af modulet, sa vi teenker,
at samarbejdet og dialogen med medstuderende bidrager til, at den enkelte stude-
rende overvinder den usikkerhed, som praeger starten af modulet. Vores empiri og
erfaringer viser endvidere, at et fokus pa "sagen”, dvs. udviklingen af den faglige dia-
log fremfor et personligt fokus pa den, som kommunikerer, kvalificerer de kritiske
refleksioner. Den stgrste udfordring i arbejdet med video kan veere de tekniske ud-
fordringer, som nogle studerende oplever. Men - i reglen hjelper deres bgrn dem
med at handtere den!

Afslutningsvis ser vi, at vores analytiske fund har implikationer bade for undervis-
ningen pa universitetet og for praksis af seerligt to arsager: For det fgrste motiverer
arbejdet med og dialogen om video de studerende i deres leereproces og kvalificerer
desuden det analytiske handvaerk, som en del masterstuderende ellers kan have
udfordringer med at tilegne sig. Men videoproduktioner skaber ikke kun lzering for
dem, som er involveret i modulet. Gennem studenteroplaeg fra tidligere studerende
og deling af deres produktioner skabes der en abenhed omkring det akademisk-
analytiske arbejde, som virker stimulerende i leeringsprocessen. For det andet kan
video bygge bro mellem akademia og praksis. Videooptagelserne bringer praksis ind
i leeringsrummet, og samtidig kan de ofte sveert tilgaengelige videnskabsteoretiske
antagelser, sdsom betydningen af forholdet mellem forsker og empiri eller antagel-
ser om virkelighedens konstruktion, blive handterbare i det analytiske arbejde med
video (Pirhonen & Rasi, 2016; Rasi & Poikela, 2016). Her kan et kritisk refleksivt blik
pa videoen bidrage til at synliggere, hvordan man som akter i verden bade skaber og
er medskabende ift. verdens fremtoning. Blikket giver med andre ord en forstaelse
for, at det er muligt at bevaege praksis gennem det at handle anderledes. En erken-
delse, som rummer etiske og dannelsesmaessige implikationer for livet bade inden-
og udenfor universitetets mure, da det kritisk refleksive blik kan betyde, at de stude-
rende far gje for de situerede magtforhold og in- og eksklusionsprocesser, de er en
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del af og bidrager til. Video som paedagogisk metode kan saledes facilitere, at vejle-
dere uddannes til ikke kun at vaere "critical thinkers”, men ogsa "moral practitioners”
(Cunliffe, 2004b).

Helle Merete Nordentoft, lektor/Associate Professor, ph.d.-koordinator for Masteruddan-
nelsen i Vejledning ved Institut for Uddannelse og Pcedagogik, Aarhus Universitet.
Forsker i vejledning indenfor det universitetspeedagogiske felt. | min forskning er jeg opta-
get af, hvordan teori/praksis-forhold kan integreres didaktisk, sé det giver mening bade
for studerende og det videnskabelige miljg. Herunder hvordan video som peedagogisk
metode kvalificerer parternes kritisk refleksive blik og dialog.
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eksamen og alternative vurderingsformer

Anmeldt af Annika Blichert Lindberg og Ole Eggers Bjeelde
Arild Raaheim
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Bogen formidler pd et faengende og letlaest norsk sine to hovedformal: at formidle
den nyeste viden inden for eksamen og bedemmelse af de studerende pa universi-
tetsniveau samt at inspirere til nye, alternative bedemmelsesformer.

Hovedbudskabet i bogen er, at de nuvaerende og traditionelle eksamens- og bedgm-
melsesformer har stor andel i det store karakter- og preestationsfokus, som hersker
hos studerende inden for nutidens universitetsundervisning. Bogens forfatter mener
sdledes, at tiden er inde til en “eksamensrevolusjon”, hvor fokus fjernes fra at kon-
trollere og dokumentere, og hvor eksamens- og bedemmelsesformer nytenkes og
erstattes af nye metoder, som styrker studerendes lzering. Det vil kraeve, at vi reflek-
terer over den eksisterende viden inden for feltet og anvender denne til planlagning
og gennemferelse af relevant undervisning, hvor der er sammenhaeng mellem de
studerendes laeringsudbytte og bedemmelsesformerne. Bogen giver ideer til, hvor-
dan sidstnaevnte kan nytenkes, sa bedemmelsen afspejler de faerdigheder og
kompetencer, som samfundet efterstraeber, og som sikrer vore studerendes frem-
tidige leering.

Bogen indleder med at opfordre os til at skelne mellem bedgmmelse (pa norsk:
vurdering) og evaluering. Bedgmmelse defineres her som alle former for udprgvning
af studerende (pd norsk "all form for prgvning av studenter”), mens evaluering
bruges om studenterevaluering af undervisning, evaluering af studieprogrammer og
af uddannelsesinstitutioner. Denne opfordring er lige sa relevant i Danmark som i
Norge, og den er hermed videregivet.

Bogen fortsaetter herefter med at forklare problemet med traditionelle eksamens-
former. Et godt eksempel er forfatterens udmarkede analogi mellem en traditionel
sluteksamen og et verdensmesterskab inden for sportens verden: “Det er omtrent
som idrettsstjernene som konkurrerer om gull i VM. Hva de har prestert fgr de
kommer til VM, og hvilke prestasjoner de oppnar i etterkant av VM, spiller ingen roll.
Gullet deles ut til den som gjer det best akkurat der og da, nar VM-evelsen gar.”
Passagen illustrerer pa glimrende vis problemet med en hgjrisiko-eksamen, som
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udger 100% af en studerendes karakter. En del af lgsningen i savel norsk som dansk
regi er brugen af lgbende bedgmmelse, som har veeret muligt i Danmark siden den
nyeste eksamensbekendtggrelse fra sommeren 2016. | lIsbende bedgmmelse kan en
studerendes praestationer i lgbet af undervisningen bidrage til den studerendes
karakter i fellesskab med en eventuel afsluttende eksamen.

Foruden at diskutere udfordringer i den traditionelle bedemmelsespraksis slar
bogens forfatter desuden et slag for flere relevante og aktuelle emner inden for
bedemmelsespraksis. Sdledes er tilbagevendende emner i bogen bade autentiske
bedgmmelsesformer og en mere gennemtaenkt feedbackpraksis, som bade invol-
verer peer feedback og feedback, som direkte kan bruges til noget. Ligeledes under-
streges det, at en god leringsoplevelse handler om en balance mellem graden af
udfordring og oplevelsen af at veere kompetent. Det er sagens kerne - ikke antallet af
arbejdstimer brugt per studerende.

Desuden diskuterer bogens forfatter forskellige arsager til eksamenssnyd, samt
hvilke lgsninger forfatteren ser. Det understreges, at den nuvaerende bedemmel-
sespraksis er en del af problemet, og en del af lgsningen er nye bedemmelses-
former. Og mens vi alligevel er i gang med at nytenke, hvorfor sa ikke bruge tekno-
logi til at innovere bade bedgmmelses- og undervisningspraksis fuldstendig.

| den sidste del af bogen gennemgar bogens forfatter en raekke mere eller mindre
alternative bedemmelsesformer, som kan fungere som inspiration til undervisere,
som gnsker at tage del i “eksamensrevolusjonen”. Og herfra skal der lyde et kamp-
rab til stette for “revolusjonen”, som ogsa sa smat er i gang herhjemme.
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Om at skrive pa universitetet

Til undervisere, der vil stotte deres studerende i at skrive

Anmeldt af Mirjam Godskesen, selvsteendig konsulent og ekstern lektor pd AAU
Bente Kristiansen

Syddansk Universitetsforlag, 2017

170 sider

ISBN: 978-87-408-3076-7

Der findes rigtig mange bgger om skrivning, men Bente Kristiansens bog 'Om at skri-
ve pa universitetet’ skal bestemt std pa min hylde, fordi den har sa mange velbe-
skrevne og anvendelige skrivegvelser, som jeg direkte kan bruge i min undervisning.
Og jeg haber, den finder vej til hylderne hos alle de undervisere, der er frustrerede
over deres studerendes skriveevner. For en af bogens pointer er netop, at det er
underviserne ude pa fagene, der skal leere deres studerende at skrive. Ifglge forfat-
teren er det at leere at skrive akademisk en sa integreret del af leereprocessen, at de
to ting ikke kan skilles ad, og derfor skal skrivning i langt hgjere grad integreres som
et paedagogisk element i den daglige undervisning. Med denne bog ligger der et
veerktgj til at gore det.

Bogen bestar af to dele, hvor ferste del er teoretisk og svarer pa, hvorfor det er sa
vigtigt at tage skriveprocesser pa universitetet alvorligt, mens anden del har mere
handbogskarakter og handler om, hvordan man ger det.

| farste del kan den mere teoretisk interesserede laeser blive klogere pa de typiske
udfordringer, studerende har i forhold til skrivning, hvordan akademisk laering og
skrivning haenger ulgseligt sammen, samt hvordan opfattelsen af viden og de dertil
knyttede skrivetraditioner varierer mellem forskellige discipliner. Teksten er letlaest,
men samtidig er det tydeligt, at forfatteren har et bade bredt og dybt kendskab til
skrivelitteraturen og placerer sig sikkert i feltet. For en skrivepraktiker som mig er
det en gave at fa sddan et review serveret pa et selvfad.

Bogens anden del er i virkeligheden en guide til, hvordan man kan tilretteleegge lae-
reprocesser, sa de studerende far mulighed for at 'treenge ind i faget, afkode de
akademiske antagelser og dyder og tilegne sig de praksisser, faget bygger pa, ved at
arbejde aktivt med skrivning som en del af leereprocessen. Forfatteren begraenser sig
ikke snaevert til skrivning, men diskuterer akademisk laering i bredere forstand uden
dog at miste sit fokus pa skrivning som et centralt omdrejningspunkt, der faciliterer
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leeringen.

Den praktisk orienterede laeser kan sagtens ga direkte til anden del. @velserne for-
klares enkelt og tydeligt, og jeg fik lyst til straks at komme ud i klasserummet og pre-
ve dem afl De spaender vidt; der er gvelser i at tage noter under laesning med for-
skellige leringsformal, refleksionsgvelser, @velser i at argumentere og endelig over-
vejelser omkring, hvordan man lever op til diskursfeellesskabets krav.

| et universitetspsedagogisk perspektiv er det interessant, at forfatteren ger op med
det dogme, at skrivning er 'noget, man ggr derhjemme’. De mange gode forslag til
skrivegvelser inkluderer i hgj grad mindre skrivegvelser som en del af en klasseun-
dervisning og forelaesninger, hvor deltagerne fx skriver individuelt i 3-5 min. og efter-
folgende diskuterer deres svar eller reflekterer pa skrift over det, de lige har hert.

For en allround akademiker som mig, der har vaeret pa besgg i mange fagligheder,
var beskrivelsen af fagfeellesskaber som 'hemmelige loger’ seerligt genkendelig. For-
fatteren skriver, at forskere, der har lzert at skrive indenfor en tradition, ofte ikke kan
forklare de studerende, hvad de ggr, fordi der er tale om implicit og tavs viden, der
er tilegnet gennem imitation, feedback og traening.

For de undervisere, der tager bogen til sig og integrerer de gode gvelser i undervis-
ningen, kan der blive tale om en 'dobbelt leereproces’. Mens de studerende bliver
bedre til at skrive, vil du som underviser udvikle en mere eksplicit forstaelse og kla-
rere kriterier for, hvad der er god skrivepraksis i netop din disciplin.

Det kan nasten opleves som et mantra gennem bogen, at skrivetraning kun kan
forega i den faglige kontekst. Som skrivekonsulent arbejder jeg pa tveers af alle uni-
versitere fakulteter og discipliner og er derfor ikke helt enig i, at skrivning kun kan
traenes i den faglige kontekst. Og jeg er heller ikke sikker p3a, at forfatteren mener
det. Kapitel 9 handler om skriveprocesser, og her skelner hun mellem taenkeskriv-
ning og prasentationsskrivning og giver forslag til sociale processer, der kan statte
skrivningen. Dette afsnit kunne ogsa have indeholdt noget om motivation, om at
bryde skriveopgaven ned til overkommelige bidder og om at strukturere sin tid og
vaelge sine fysiske skriverum med omhu. Det er netop disse mere psykologiske og
praktiske perspektiver pa skriveprocessen, der gar pa tveers af discipliner, og som
kan laeres i andre kontekster end den faglige.

Hvis jeg matte foraere 100 eksemplarer af denne bog vaek, ville de ga til undervisere
ude pa fagene, der ikke har nogen saerlig erfaring med skriveprocesser. Der vil den
virkelig gere en forskel. For hvis vi skal tage Bente Kristiansens pointe om, at skriv-
ning skal leeres indenfor fagene, for palydende, sd er det underviserne derude i audi-
torierne, der skal udvikle et nyt syn pa skriveprocesser og ga i gang med at bruge de
mange rigtig gode og velbeskrevne skrivegvelser, som findes i bogens anden del.
Engagerede studerende, skrivekonsulenter og endda skriveforskere kan ogsa have
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stor gleede af bogen til at fa et overblik over omradet og udvikle et mere varieret
skriverepertoire.

God laeselyst!

91



DULW—‘ > Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 23, 2017

Undervis med slides

Anmeldt af Ole Lauridsen, lektor mag.art., Center for Undervisning og Leering, BSS, Aarhus
Universitet

Mads Hgjlyng
Samfundslitteratur, 2016
63 sider

ISBN 978-87-593-2175-1

Det er altid godt at fa en bog mellem haenderne der udfylder et hul, og det ger Mads
Hgjlyngs ‘Undervis med slides'. Titlen kan umiddelbart virke lidt stevet, men den er
dybere end som sa; Hgjlyngs arinde er nemlig at dbne laeserens gjne for hvordan
man bruger slideware (PowerPoint, Prezi, Keynote etc.) til andet og mere end ende-
las og dybt passiverende formidling af facts og pointer - med andre ord hvordan
teknologien kan anvendes til aktiverende undervisning med dybdeleering som mal.
Bogens titel skal altsa laeses med et gevaldigt tryk pa ‘undervis'.

Bogen henvender sig til undervisere pa de videregaende uddannelser, men den kan
bruges ogsa af lerere pa de underliggende niveauer - ja, reelt af alle formidlere
uanset branche. De 63 sider falder i 7 afsnit: en indledning med en praesentation af
bogens sigte og en hurtig, men praecis status over brugen af slideware pa danske vi-
deregdende uddannelser; indledningen afrundes med et rids over de 6 egentlige ho-
vedkapitler der sa skridt for skridt indferer laeseren i den didaktik for slideware Hgj-
lyng har udviklet pa baggrund af egen praksis, observationer og relevant forskning.

Heajlyngs udgangspunkt er at al undervisning skal vaere laeringsorienteret, studenter-
centreret, aktiverende, dialogisk, indlejret (dvs. vaere en tydelig del af en sterre fag-
lig/stoflig helhed og ikke fragmenteret) og social (dvs. understgtte den sociale ram-
me de studerende befinder sig i, og ikke bidrage til at de studerende isolerer sig i
forhold til hinanden). Forfatteren bekender sig dermed til den herskende trend i det
mindste blandt ‘'educational developers’, men han pointerer at disse krav ubetinget
skal finde nedslag i vores brug af slideware, for reelt honoreres de ikke i den brug
man som oftest ser. Tvaertimod.

Undervisning er naturligvis baseret pa mundtlighed, men bundet op pa et slideshow
bliver den ofte til en uhandterlig hybrid mellem skriftlighed og mundtlighed: Tekst-
og bullittunge slides kan fere til passivering af de studerende som naermest bliver til-
skuere snarere end deltagere, og underviseren selv er i mange tilfaelde sd bundet af
sit forlaeg at der ikke er plads til at reagere spontant pa eventuelle spgrgsmal eller til
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at ga ud ad en tangent. Alt det som den mundtlige kommunikation kan bidrage til i
laeringen, bliver nemt kvalt i slide-efter-slide-efter-slide-undervisningen. Pa den bag-
grund slar Hegjlyng til lyd for at man begraenser antallet af slides og mangden af in-
formation pr. slide, slukker projektoren med passende mellemrum og bruger det tal-
te sprog understgttet af tavle/flipover.

Hejlyng er imidlertid ingen billedstormer der som sa mange andre gar frem mod sli-
deware med bal og brand - han slar slet ikke til lyd for at aflive brugen af slideware.
Overhovedet ikke: Han gar helt og fuldt ind for visualisering og anerkender teknolo-
giens betydning og brugbarhed. Men han opfordrer til en gennemtankt brug af sli-
des i undervisningen og understreger at de skal bidrage til indprentning, forklaring,
dokumentation, skabelse af naerveer (dvs. at de studerende faler stoffet er relevant
for dem), involvering og underholdning (der jo ikke er forbudt i undervisningen, men
som pa den anden side heller ikke skal fore til forfladigelse). Man ber altsa gennem-
teenke slidesenes funktion ngje og ikke bare klg pa bullet for bullet, slide for slide. Og
i denne forbindelse star billedet steerkt: Det giver uendelig mange informationer pa
en og samme gang modsat tekst der skal afkodes mere eller mindre skridt for skridt;
billedet er ofte ogsa meget mere konkret end en tekst og folgelig lettere at forholde
sig til, og det leegger dermed i hgjere grad op til diskussion og aktivitet mellem de
studerende og mellem studerende og underviser. Endelig er det vigtigt at formidle
ved brug af flere sansekanaler; det aflaster vores ikke prangende arbejdshukommel-
se at fa et indhold leveret pa forskellig made - fx er det sa godt som umuligt at fast-
holde tal og andre rd data alene pa baggrund af et auditivt input, s her vil et slide
gore undervaerker. Og dette letter i naeste trin den egentlige lzering - altsa overfarin-
gen til langtidshukommelsen, videnskabelsen.

Samlet set: Slides skal bidrage til visualisering af det man siger i undervisningen.
Tekstslides er ikke pr. definition en uting, men de skal udformes efter de ovennaevn-
te principper. Som konsekvens heraf bgr man begraense sit antal af slides og den
skrevne informationsmangde voldsomt og bruge billedvisualisering i meget starre
omfang.

Med billeder mener Hgjlyng enhver form for grafik, men han anbefaler at man veel-
ger virkelig sigende elementer. ClipArt, emojis, ikoner osv. har en meget begraenset
udsagnskraft - Hgjlyng kalder dem rammende for visuelle klichéer og platheder - og
de bliver i det lange Igb aldeles traettende. Billeder skal vaelges med omhu og i avrigt
ogsa tilpasses i oplasning, sterrelse, kontrast, farve osv. Bruges grafer, tabeller, hie-
rarkier etc. skal de sta tydeligt og kunne ses overalt i undervisningslokalet

Hermed er vi ovre i det mere praktiske, og i sa henseende giver ‘Undervis med slides’
mange vardifulde tips og tricks. Herlyng opstiller en handfuld gode designprincip-
per: Pointer skal samles i overbliksform, tekst og billeder skal have en passende
sterrelse, teksten skal kunne laeses, forstyrrende elementer skal undgds, og animati-
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oner skal begraenses til et minimum. 'Keep-it-simple’ princippet star i forgrunden,
men ikke som en trossatning som i 90'erne - det hele drejer sig om at undga unadig
kompleksitet.

Ogsa til den konkrete undervisning gives der gennemfegrt gode dessiner, fx til brugen
af responseware (afstemningsvaerktgjer) og peer instruction, samskrivningspro-
grammer (som fx Padlet), quizzer, igangsatning af diskussion pa baggrund af bille-
der, tavlebrug, skifte mellem tavle og slides og meget andet.

For mange undervisere vil det - som Hgjlyng anferer - uden tvivl vaere noget af en
omveeltning at teenke i de didaktiske baner han opstiller, og mange studerende vil gi-
vetvis vaere utilfredse med ikke at f& det som de plejer med handouts som de kan
bruge til at repetere efter - eller til at lsese frem for at m@de til undervisningen. 'Det
handler om at genforhandle den sociale kontrakt mellem underviser og de stude-
rende’, anfgres det, ligesom man skal forklare sine bevaeggrunde over for de stude-
rende. Samtidig vil det kraeve forstdelse blandt kollegerne (hvis de ikke vil gd samme
vej) og statte fra ledelsen. Og her ligger vel den egentlige udfordring - den supertan-
ker kan det blive svaert at vende.

'Undervis med slides’ er en gennemfert god bog der kan anbefales pa det varmeste.
Forskningsbaseringen er tydelig selvom bogen ikke rummer mere end 2 henvisnin-
ger og ikke angiver viderefgrende litteratur. Og det skal ikke ses som en mangel: Der
er tale om en handbog, en indfering, en inspirationskilde. Intetsteds bliver bogen
docerende eller bedrevidende, og de forbehold der skal tages, bliver taget. Bogen er
meget, meget velskrevet og fri for tryk- og layout-fejl. Og sa er det en fryd at laese en
tekst uden startkommaer.
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Lotte Rienecker og Peter Stray Jergensen. Med bidrag af Signe Skov, Vanessa Sonne-
Ragans, Lotte Thing Rasmussen, Charlotte Wien, Kirsten Remvig og Ida Klitgard.

Samfundslitteratur, 5. udgave, 2017
ISBN: 978-87-593-2917-7

Den gode opgave er en handbog for studerende, som er svaer at komme uden om,
nar man underviser pa en videregdende uddannelse. Den udkom fgrste gang i 1997
og er nu kommet i 5. udgave. Jeg brugte selv bogen i dens tidlige udformning, da jeg
for en del ar siden skrev speciale pa Kebenhavns Universitet. | dag, hvor jeg undervi-
ser og vejleder studerende pa en professionshgjskole, kan jeg konstatere, at mange
af dens anbefalinger indgar i mit repertoire af redskaber og anbefalinger. Og det er
jeg ikke alene om. Den gode opgave er ikke bare en stgtte for studerende til at skrive
opgaver, den er for mange undervisere pa videregdende uddannelser ogsa blevet
normsaettende for, hvad der er en god akademisk opgave.

Tag for eksempel Rienecker og Jargensens "opgavepentagon”, figuren, der med sine
fem hjgrner illustrerer grundstenene bag en akademisk undersggende tekst: 1. pro-
blemformulering, 2. formal, 3. empiri, 4. teori/metoder/videnskabsteori, 5. frem-
gangsmade. Jeg har selv brugt denne figur utallige gange i forbindelse med under-
visning i akademisk skrivning og opgavevejledning, fordi det bade er en anskueligge-
rende og fleksibel model. Nu pryder pentagonen bogens omslag og er trykt pa glat
papir, saledes at figuren ikke kan bare ses, men ogsa maerkes, nar man tager bogen i
handen.

Den gode opgave er talergr for et seerligt ideal for opgavebesvarelser. Nemlig et ideal
om fagligt underbyggede, videnskabeligt argumenterende og sprogligt entydige tek-
ster, der undersgger et afgraenset emne. Men andre ord et tekstideal, der tager af-
seet i den angloamerikanske videnskabelige tradition. Det er idealet om transparente
undersggelsesmetoder, som Rienecker og Jergensen overfgrer til de studerendes
opgaver. Det transparente satter sig ogsa spor i den made, hvorpa bogen henven-
der sig til laeseren. Den forklarer, begrunder og eksemplificerer med stor tydelighed
det, som ofte ikke bliver sagt direkte af underviseren: Det gaelder bade mal (hvad
karakteriserer en god opgave?) og proces (hvordan skriver man en god opgave?).
Den forklarer de grundleeggende videnskabelige idealer, der ligger bag opgaveskriv-
ningen, og den viser, hvordan den studerende kan omsaette dem til opgavetekst.
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T

Bogen er med sine over 400 sider en grundig indfering i opgaveskrivningens kunst.
Men den er opbygget i flere niveauer, sa den ikke behgver at blive laest fra start til
slut. Overskrifterne er anvisende og oplysende, for eksempel: "Problemformulerin-
gen styrer opgaven som ét argument”, og der er overskuelige bokse og punktopstil-
linger med de vigtigste pointer. De studerende, der gnsker det, kan fordybe sig i den
uddybende tekst, og der er mange eksempler pa formuleringer fra studerendes be-
svarelser, hvor nogle tjener til advarsel, andre som eksempel til efterfglgelse.

Den gode opgave giver ikke kun indfering i selve opgaveskrivningen, men ogsa i af-
graensning og emnevalg, litteratursggning (herunder de mange muligheder for at
bruge elektroniske resurser), selve skriveprocessen og samarbejdet med vejleder.
Altsa det, som omgiver selve opgaveskrivningen, men er afgerende for et godt resul-
tat. Det geelder bade set fra den studerendes side og ogsd for vejlede-
ren/underviseren, som kan bruge bogen som et afsaet og diskussion med de stude-
rende om, hvad der ger en opgave god. Bogen er praeget af forfatternes omfattende
erfaring i at vejlede i opgaveskrivning. Og derfor giver den gode svar pa nogle af
spergsmal, man tit meder som vejleder. For eksempel: M& man skrive "jeg" i en vi-
denskabelig opgave? Hvor langt skal et metodeafsnit vaere? Hvad skal der std i en
indledning? Ikke at bogen giver lette svar pa svaere udfordringer. En af kvaliteterne
ved Den gode opgave er netop, at den anviser standardstrukturer, som underviser og
studerende kan veelge at falge, men ogsa, hvordan de kan tilpasses og varieres.

En af de a&endringer, der er kommet til siden den 4. udgave fra 2012, er et nyt kapitel
om videnskabsteori i opgaven skrevet af Vanessa Sonne-Ragans. Kapitlet har styrket
bogen, fordi det tilfgjer et nyt aspekt til bogens grundlaeggende intention om viden-
skabelighed ved at vise de grundlaeggende videnskabsteoretiske positioner og tan-
kegange, man kan anlaegge i en undersggelse. Kapitlet formidler et abstrakt og for
nogle sveert tilgeengeligt stof klart og ligetil og giver konkrete anvisninger til, hvordan
man som opgaveskriver inddrager de videnskabsteoretiske refleksioner i de skriftli-
ge opgaver.

Den gode opgave har en stor malgruppe, nemlig opgaveskrivende studerende pa alle
landets videregdende uddannelser. Det er en malgruppe, som spander fra fagorien-
terede universitetsuddannelser til professionsorienterede uddannelser, hvor det
ikke kun er forstaelse og indsigt, men ogsa refleksioner over den aktive udevelse af
faget, som er opgaveskrivningens emne. Bogen imgdegar udfordringen ved at ind-
drage konkrete eksempler fra mange forskellige slags uddannelser og ved at holde
fast pa, at det er de samme videnskabelige normer, der styrer opgaveskrivningen pa
de forskellige uddannelser. Og det er jo sandt. Uanset hvilken uddannelse den stu-
derende laeser, sa er det grundleeggende de samme tekstlige idealer, der afger, om
en opgave bliver bedgmt som god eller mindre god.

Nar jeg alligevel naevner udfordringen ved at skrive til sa stor en malgruppe, skyldes
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det, at den problemorienterede opgavetype - som Den gode opgave fokuserer pa -
ikke laengere er sa enerddende i uddannelsesverdenen, som den har vearet. Der er
vokset opgavegenrer frem, som i deres form mere specifikt matcher bestemte lae-
rings- eller kompetencemal, og som sgger at bidrage til refleksioner pa andre mader,
end den klassiske problemformuleringsstyrede opgave laegger op til. Det geelder for
eksempel genrer som "snaplogs”, "vignetter” og "portfolioskrivning”. Bade studeren-
de og undervisere er ofte usikre pd, hvordan man skal vejlede og bedemme disse
nye genrer, sa der er basis for, at Rienecker og Jargensen i fremtiden udvider deres
indfering til ogsa at gaelde nogle af de opgavegenrer. Maske et nyt kapitel i den nae-
ste udgave af Den gode opgave?

Den gode opgave er i sin 5. udgave stadigvaek svaer at komme uden om. Dens styrke
er dens handgribelige og grundige indfering i, hvordan man skriver en opgavetekst,
der baerer den videnskabelige teksts genretraek, og som derved bliver en god opga-
ve. Derfor er bogen ikke bare en hjalp til at fa gode karakterer (det er den ogsa),
men ogsa til at skrive undersggende tekster og dermed blive klogere pa sit fag.
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