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Viden i beveegelse - universitetspadagogisk
fornyelse i feellesskab

Rikke Toft Nergard’, ansvarshavende redakter

Dette nummers individuelle bidrag seetter samlet set fokus pa, hvordan dansk universitetspaedagogik eksisterer
som et fagligt feellesskab, der giver friske perspektiver pd bade praksis, udvikling og forskning ved at veere i
kreativ og kritisk dialog med hinanden. DUT 39 indeholder 10 universitetspeedagogiske bidrag, der spaender
bredt: fra digitale lzeringsmiljger, lys og kreative undervisningsmetoder over inklusion og studentercentrerede
designs til nye evaluerings- og eksamensformer samt spgrgsmal om faglighed og vurdering (herunder peer
review-kulturen). I nummeret kan man laese om bade kreative audiovisuelle aktiviteter i onlinekurser,
undervisningsdifferentiering, hvordan tilpasset undervisning kan sikre, at ogsd studerende med forskellig
baggrund inddrages og engageres, og hvordan eksamenssystemet udfordres i takt med et behov for mere
autentiske prgveformer. Hver af disse tematikker bergrer kerneudfordringer i nutidens uddannelsessystem og
star centralt i den aktuelle universitetspaedagogiske forskning, udvikling og praksis. Gennemgaende i bidragene
ser vi ogsa et fokus pa samarbejde - bade studerende imellem (gruppearbejde, tveerprofessionelle teams) og
mellem forskere og undervisere - samt pa at skabe mere autentiske leerings- og evalueringssituationer, der
afspejler virkelighedens kompleksitet. Og endelig er diskussionen af peer review-kulturen i DUT et eksempel p3,
hvordan vi maske endda ma gentaenke selve vores forskningstraditioner i en travl akademisk hverdag.

Gennemgaende trade i nummerets universitetspaedagogiske bidrag

Pa tveers af bidragene kan man se feelles trade danne sig: For det fgrste praeges forskningen af metodisk variation
og praksisnaer tilgang. Vi finder kvalitative casestudier (fx designbaserede undersggelser af undervisningsforlgb),
empiriske interviews og spgrgeskemaundersggelser, litteratur- og scoping-reviews samt analyser og mere
teoretiske eller konceptuelle bidrag. Denne variation vidner om, at universitetspaedagogisk udvikling favner vidt
og arbejder pa tveers af metoder og domaener. For det andet er der en tydelig studenter- eller laeringsorientering
at finde hos mange af bidragene. Det tyder pa en generel bevaegelse vaek fra undervisercentrering mod
studentercentrering og mere dialogbaseret leering. For det tredje ses i bidragene et fokus pé vekselvirkning og
samspil mellem fagligt indhold og universitetspaedagogik som en egen faglighed. Overordnet laegger DUT 39
saledes op til en reflekteret mangfoldighed, hvor forskningsbaseret universitetspeedagogisk viden anvendes
aktivt i praksis og formes ud fra konkrete behov og specifikke kontekster.

Samlet og hver for sig viser bidragene et vidensproducerende, metodemangfoldigt og praksisreflekteret dansk
universitetspaedagogisk felt. Feelles er opfordringen til fortsat udvikling og handling: Laeserne inviteres til at
eksperimentere med nye metoder (differentieret undervisning, alternative eksamensformer, kreativ teknologi,
forskningsbaseret undervisning etc.), til dialog pa tveers af fag, positioner og ideer samt til at fortseette
undersggelsen af og bidragene til de rejste problemstillinger i kommende DUT-udgivelser. En opfordring, DUT-
redaktionen kun kan statte op om. Vi glaeder os til at se, hvordan DUT-indsendelserne i 2026 kan viderefare og
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udbygge det universitetspeedagogiske felt som alle bidragene i DUT 38 og DUT 39 har medvirket til pa fineste

VIS.

Nedenfor er en kort introduktion til de enkeltstdende bidrag, du kan finde og laese om i dette nummer af DUT

— den perfekte julegave til enhver, der er nysgerrig pa, hvad der rgrer sig i feltet.

Ogsaé en serlig tak til Lotte Rienecker, der har spillet en afgerende rolle i badde DUT og DUN gennem sit

mangedrige omfangsrige virke. Det har veeret en forngjelse — og eere — at fa lov til at leere af Lotte og hendes

virke som universitetspeedagogisk kultur- og fakkelbaerer i redaktionen. Tak for det Lotte, du vil blive savnet!

Nummerets forskellige bidrag

1.

DEBAT: Jeg har desvzerre ikke lige tid til peer review (Anne Mette Marcke, Ditte Jacobsen, Lasse X.
Jensen, Lotte Rienecker, Maria Hvid Stenalt, Rikke Toft Ngrgérd). Bidraget dbner for en debat om DUT's
udfordring med at finde fagfeellebedemmere. Hovedspargsmalet er, hvordan tidsskriftet kan opretholde
kvalitet og rettidig feedback, nar mange bedegmmere ma takke nej pa grund af tidsmangel. Teksten er et
redaktionelt opleeg, der italesaetter problemet og preesenterer tre kritiske spgrgsmal: skal man droppe
fagfeellebedgmmelse, eksperimentere med nye bedemmelsesformer, eller finde andre Igsninger? Konkrete
opfordringer peger pa at overveje alternative bedgmmelsesmodeller og etablere stgtte til
bedgmmernetvaerk. Laeseren opfordres til at engagere sig i debatten, reflektere over krisens betydning for
feltet og samarbejde om lgsninger for at sikre dansk forsknings- og praksisformidling af hgj kvalitet.

DEBAT: Eksamener pa universiteterne bor gentenkes (Peter Josef Wick, Annika Bulchert Lindberg)
argumenterer for, at traditionelle eksamensformer bar revideres: Eksamen er ikke kun en afsluttende prave,
men en integreret del af laeringsprocessen. I stedet foreslds en differentieret eksamenstilgang, hvor prgver
designes ud fra principper om bedgmmelse for og som laering. Det betyder bl.a. at udvide preveformer med
formativ vurdering og fokus pa procesmal snarere end videnstest. Anbefalingen er at skabe
eksamensdesign, der fremmer dybdelzering, kritisk teenkning og sammenhaeng mellem undervisning og
prave. Laeseren opfordres til at reflektere over egne eksamensformer, eksperimentere med nye former og
debattere, hvordan eksamen kan understgtte de kompetencer, vi gerne ser de studerende udvikle.

DEBAT: Hvorfor falder ansggertallet til danske universiteters engelskuddannelser? (Peter Mortensen)
fokuserer den markante nedgang i ansggertallet til engelskundervisningen. Forfatteren peger pd bade
eksterne og interne faktorer: 1) det engelske sprogs aendrede status i Danmark, 2) de engelsksprogede
landes faldende internationale prestige, og 3) uhensigtsmaessigheder i egne fagmiljgers udformning af
studiet. Bidraget saetter en raekke kritiske perspektiver pa engelskfagets situation. Konkrete implikationer er
at genoverveje curriculum og profil: hvad ger engelskundervisningen relevant og engagerende i dag? Hertil
kommer en opfordring til at tage diskussionen om faget og dets indhold, udvikle strategier for at
imgdekomme andringer i de studerendes sprogbrug, og reflektere over eventuelle reformer af
studieordningen for at sikre Engelskstudiernes fremtid.

DEBAT: The collective cure: How group project collaboration may counter the GenAl challenge (Ida
Klitgard). Bidraget udforsker, hvordan gruppeprojekter kan afbgde nogle af udfordringerne med generativ
Al (GA]) i akademisk skrivning. Spgrgsmalet er, hvordan GAI pavirker studerendes processer i kollaborativ
skrivning. Den bygger pa litteratur og forfatterens tidligere studier og argumenterer for, at det
samarbejdende arbejde i gruppen kan fungere som modgift mod GAI's automatisering: Samskrivning og
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undersggende dialog fremmer refleksion, ansvar og kritisk engagement, og gruppeprojekter fremhaeves
som en peedagogisk strategi til at styrke studerendes laering. Anbefalingen er at forsvare og styrke
tveerfaglige projektbaserede leeringsmodeller fremfor at lade Al erstatte processen.

5. ARTIKEL: Undervisningsdifferentiering pa videregaende uddannelser - et scopingreview (Helle
Birkholm Antczak, Helene Falkenberg, Marianne Ellegaard, Mikkel Blegvad Schaumann). Artiklen
undersgger, hvordan undervisningsdifferentiering kan handtere stor diversitet i studenters forudsaetninger.
Metoden er et systematisk litteraturreview og viser, at differentieret undervisning generelt fremmer
studerendes lzaeringsudbytte og engagement. Den beskriver en model med fleksible designs, der
differentierer indhold, arbejdsproces og produkt efter studerendes parathed, interesser og preeferencer.
Anbefalingerne peger pa at tilpasse undervisningen vha. fleksible leeringsdesign og principper og
kontekstualisere modellen til egne fag. Laeseren opfordres til at tage differentieringsperspektivet til sig: prav
at indarbejde variation i undervisningsformal og -former i kurserne, og fortset forskning i
praksisfortaellinger og effektmalinger af differentieret undervisning.

6. ARTIKEL: Kreative audiovisuelle aktiviteter i digitale laeringsrum (Rikke @rngreen, Heidi Hautopp,
Birgitte Henningsen). Artiklen undersgger potentialer og barrierer ved at inddrage kreative aktiviteter -
sasom grafisk facilitering, videofortaellinger og collaborative sketches - i et 3-4 maneder langt onlinekursus.
Metodisk er der tale om et designbaseret studie, og resultaterne viser, at kreative audiovisuelle aktiviteter
kan fremme refleksion, engagement og samarbejde blandt studerende. Til gengeeld kan der veere
udfordringer med hgijt tidsforbrug, studerendes usikkerhed og bekymring om videnskabelighed. Artiklen
giver konkrete anbefalinger til, hvordan undervisere kan planleegge og integrere interaktive audiovisuelle
gvelser i digitale kurser og kommer med en opfordring til at afpreve og tilpasse sddanne kreative aktiviteter
i egen undervisning for at skabe mere interaktive laeringsmiljger.

7. ARTIKEL: At leere at se lyset - lysiagttagelse fra det analoge til det digitale (Katja Biilow, Inger Louise
Berling Hyams, Anette Kreutzberg, Louise Gragnlund, Karina Mose) undersgger relevansen af et analogt
dagslyslaboratorium for arkitektstuderende i en tid med tydelig digitalisering. Metoden er en kombination
af historisk gennemgang og casestudier af to undervisningsforlgb (analog lab og digitale 3D-modeller).
Forfatterne argumenterer for, at det analoge dagslyslaboratorium tilbyder umiddelbar kropslig iagttagelse
af lys i fysiske modeller, hvilket styrker studerendes evne til at forbinde lys i praksis med arkitektonisk design.
Digitale vaerktgjer (3D-modeller, simuleringer) kan omvendt analysere lys kvantitativt, men formidler det
gennem repraesentationer, der mangler sanselig erfaring. Konkrete anbefalinger er at integrere bade
analoge og digitale metoder i undervisningen, sa studerende oplever lys bade med kroppen og gennem
teknologien. En konkret opfordring er at anerkende og bevare det analoge labs peedagogiske kvaliteter og
kombinere dem med digitale vaerktgjer for helhedsorienteret lysleering i arkitekturundervisningen.

8. ARTIKEL: Udkast til en niveauteori for universitetspaedagogisk forskningsviden med afsat i en case
om en 1.-semesterstuderendes trivsel (Frederik Pio) introducerer et teoretisk rammevaerk (niveauteori) for
at sammentaenke forskellige former for peedagogisk forskningsviden, baseret pd en case om en 1.-
semesterstuderendes trivsel. Gennem en filosofisk analyse opbygges en firdelt model (typer af
uddannelsesforskning: selv, livsverden, peedagogik, samfund) med et feelles paedagogisk sigte. Bidraget er
teoretisk: en struktur, der viser, hvordan tvaerfaglige perspektiver kan integreres for at fremme synergier og
dialog pa tveers af paradigmer i uddannelsesforskning. Laeseren opfordres til at undersgge og diskutere nye,
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tveergdende forskningssamarbejder og videreudvikle idéer til en feelles agenda, hvor paedagogik og
specialiseret forskning kan mgdes i samstemmighed snarere end hierarkiske systemer.

9. ARTIKEL: Needs-based curriculum design for academic writing in Spanish as a foreign language
(Maria Isabel Pozzo, Susana Silvia Fernandez). Artiklen adresserer kompleksiteten i at skrive et afsluttende
projekt pa spansk som fremmedsprog. Hovedspgrgsmalet er, hvordan et behovsbaseret curriculum (needs
analysis) kan udforme en vidensskrivningsworkshop til deltagernes behov. Metoden er et casestudie med
spargeskemaer far og efter forlgbet. Pa basis af studerendes egne angivne behov designede forfatterne et
skriveforlgb, der havde en positiv effekt pa de studerendes selvvurderede lzering. Artiklen peger pa, at
behovsanalyse er et effektivt peedagogisk redskab til curriculumdesign og kan anvendes som metode ved
planleegning af sprogkurser, sa undervisningen tager udgangspunkt i studerendes egne udfordringer og
mal.

10. GUIDE: Designing a course for research-based learning (Marie Larsen Ryberg, Frederik Voetmann
Christiansen). Guiden giver konkrete rad til at designe kurser, hvor forskning og undervisning kombineres,
sa studerende arbejder med og engagerer sig i uafklarede forskningsspgrgsmal. Den er baseret pa
eksisterende forskning og indeholder bl.a. otte praksispunkter (learning goals og eksamensformer for
forskning,  studenterinddragelse, uafklarede forskningsspgrgsmal, medejerskab, treening af
forskningskompetencer, stilladsering, samarbejdende udforskning, videndeling via feedback). Guidens
samler bedste praksis for forskningsbaseret undervisning i trin-for-trin-vejledning. Undervisere opfordres til
at afprgve guiden og dens idéer i eget kursusdesign og dele erfaringer om, hvordan forskning og
undervisning bedst vaeves sammen.

Nummerets samlede bidrag peger pa flere konkrete implikationer for praksis og videre forskning. For
undervisere og paedagogiske udviklingsenheder betyder bidragene, at man med fordel kan prioritere
eksperimenter med undervisningsinnovationer i egne fag. Den store interesse for differentiering og inklusion
som beskrevet i DUT 39 antyder ogsd, at kursusdesign bgr tage hgjde for studerendes preeferencer og
forudseetninger. Samlet set inviterer DUT 39 til, at universiteterne reflekterer over eller genteenker bade
undervisningens indhold og rammer. Sidst, men ikke mindst viser DUT 39, at det tveerfaglige perspektiv er
frugtbart: Faglighed, paedagogik og didaktik ma udvikles i samspil, og der er muligheder for at bygge bro
mellem praksis og teori.

Samlet understreger DUT 39, at universitetspaedagogik styrkes gennem at veere fleksibel, afprgvende,
reflekterende og knyttet til bade forskningsfelter og konkrete undervisningspraksisser. Vi haber artiklernes
indsigter kan inspirere, engagere og integreres rundt omkring pa de videregdende uddannelser, og at
undervisere, udviklere og forskere vil ga i dialog, eksperimentere med metoder, udforske nye tanker og tilgange,
indsamle viden, samarbejde og dele erfaringer. Universitetspseedagogikken — som dette nummer viser — er
livskraftig og i konstant udvikling, og vi haber, at DUT 39 kan bidrage til bdde nysgerrighed, kreativitet og
refleksion.
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Jeg har desvaerre ikke lige tid til peer review

Anne Mette Marcke', Centre for Educational Development, Aarhus Universitet

Ditte Jacobsen, Institut for Teknologiske Uddannelser, Kgbenhavns Professionshgjskole
Lasse X Jensen, Institut for Folkesundhedsvidenskab, Kgbenhavns Universitet

Lotte Rienecker, Paedagogisk Konsulent, Laeremiddelforfatter, Selvsteendig

Maria Hvid Stenalt, Institut for Kultur og Leering, Aalborg Universitet

Rikke Toft Nergard, Danmarks Institut for Peedagogik og Uddannelse, Aarhus Universitet

Abstract

Som alle andre tidsskrifter oplever DUT en krise i fagfaellebedemmelsesarbejdet. Det er
simpelthen sveert at fa accept fra kolleger til opgaven. Det giver os en meget lang prae-
produktion, hvor uheldige forfattere kan opleve et halvt ars ventetid pa at fa feedback.
Redaktionsgruppen rejser derfor en debat om problemet. Hvad kan vores akademiske
feellesskab om videregdende uddannelse ggre for at opretholde en systematisk
publicering af artikler af hgj kvalitet pa dansk? Vi stiller tre spargsmal til debatten. Skal
vi stoppe med at have fagfeellebedgmmelse i DUT? Skal vi eksperimentere med — og
eventuelt skifte til — helt nye former for bedemmelse, som kraever feerre bedemmere?
Eller er der andet, som vi kan ggre, for at DUT kan opretholde sin produktion af
fagfeellebedgmte publikationer pd dansk? Mens vi venter pd gode Igsninger, har vi ogsa
en raekke meget konkrete opfordringer til DUTs laeserskare.

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift (DUT) blev etableret i 2006 af Dansk Universitetspaedagogisk Netvaerk
med det formdl at veere (en primaert dansksproget) publiceringskanal for forskere indenfor omradet
universitetspaedagogik samt for undervisere, udviklere og administratorer ansat pa de hgjere leereanstalter i
Danmark (https://tidsskrift.dk/dut/about). DUT publicerer om kvalitet, leering og undervisning i bredeste

betydning. I Igbet af de sidste 10 &r er der med en enkelt undtagelse publiceret 2 arlige numre af DUT med i alt
88 videnskabelige artikler, 60 faglige artikler, 26 boganmeldelser, 18 DUT Guides, 11 'tidskapsler’ og 6
debatterende artikler (https://tidsskrift.dk/dut/issue/archive). Interessen for at publicere i DUT er bestemt ikke
aftaget med arene, og sidste nummer — DUT 37 — indeholdt en debatterende artikel, 11 faglige artikler, 6

forskningsartikler, en DUT Guide og to boganmeldelser. Forfatterne er forskere, undervisere, udviklere,
administratorer og ledere fra et meget bredt udsnit af de danske videregdende uddannelsesinstitutioner. DUT
bidrager dermed fortsat i betydelig grad til den forskningsbaserede udvikling af universitetspaedagogik og de
videregaende uddannelser i Danmark pa linje med den videndeling, der foregar pa tveers af de danske fagmiljger
under DUN Konferencen hvert ar.

DUT har en velfungerende redaktion, der afspejler bredden i det universitetspeedagogiske miljg og aktuelt bestar
af medlemmer fra Aalborg, Aarhus og Kagbenhavns Universiteter, CBS, Kgbenhavns Professionshgjskole samt en

" morcke@au.dk
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selvstaendig konsulent. I DUT-redaktionen har vi forngjelige redaktionsmader med forrygende diskussioner om
forskning, faglighed, Danmark og verden og hele det universitetspaedagogiske felt. Vi modtager Isbende mange
gode manuskripter fra dygtige, engagerede kolleger i hele Danmark pa kryds og tveers af alle de andre
institutionelle skel. Tak. Dette arbejde giver os energi og gleede.

Det er sveert at finde fagfaellebedemmere

Der er dog ogsa en del af vores redaktionsarbejde, der frustrerer bade os og de forfattere, som indsender deres
manuskripter til DUT: Det er meget vanskeligt at finde fagfaellebedemmere, der kan og vil tage opgaven inden
for en tidshorisont pa en maneds tid. Begrundelserne for at sige ‘desveerre nej’ er nogle gange 'jeg har ikke
indsigt nok i det specifikke forskningsspgrgsmal, sa jeg er ikke lige preecist den, som I skal sparge’ og mange
gange 'desveerre, jeg har ikke tid lige nu, men I mé gerne spgrge mig en anden gang'. Der er desveerre 0gsa
mange fagfeeller, der slet ikke far svaret pa vores henvendelse.

I det seneste nummer af DUT matte vi spgrge mere end 80 fagfeeller for at fa bedgmt de 14 manuskripter, der
blev antaget. Det betyder, at naesten 2/3 af de adspurgte fagfeeller typisk svarer nej og typisk med begrundelsen,
at de ikke har tid. En del svarer os aldrig. Ud over, at det giver mere redaktionelt arbejde, sa betyder det desveerre
0gsa meget lange ventetider for manuskriptforfattere, hvilket er ekstremt irriterende og forsinkende i en
forskningsplan. Den typiske tid fra tildeling af redakter til farste runde af fagfaellebedgmmelser var i hus til dette
nummer af DUT gik fra forrygende hurtigt (1 maned) til frustrerende langsomt (9 maneder med gentagne
desveerre nej). I nogle tilfeelde betyder det, at artiklen farst kommer med i senere numre af DUT. Det er leenge
at vente for en forfatter. Af hensyn til manuskriptforfatterne og vores egen arbejdsgleede som redaktion vil vi
gerne debattere dette problem, s& der maske kan abnes for Igsningsmuligheder.

Vi vil derfor dbne en debat om, hvad vores danske skrivende akademiske feallesskab kan ggre for at opretholde
en systematisk produktion af hgj kvalitet. Vi tager udgangspunkt i tre debatterende spagrgsmal:

1) Skal vi stoppe med at have fagfellebedgmmelser i DUT?

2) Skal vi eksperimentere med — og eventuelt skifte til - helt nye former for bedgmmelse, som kraever feerre
bedgmmere?

3) Eller er der andet, som vi kan gere, for at DUT kan opretholde en systematisk produktion af
fagfeellebedgmte publikationer pa dansk?

1) Skal vi stoppe med at have fagfaellebedemmelser i DUT?

I redaktionen svarer vi intuitivt nej, men vi er ogsa klar til at drafte vores (for)forstaelse af veerdien af
fagfeellebedgmmelse.

Hvis vi starter med at skele til udlandet og de store internationale tidsskrifter, s oplever de samme
rekrutteringsproblemer som os. Spargsmalet er derfor ogsa sat til drgftelse internationalt. Fagfeellebedgmmelse
er meget udbredt og antages at have afggrende betydning for kvalitet og legitimitet, bdde for den enkelte
forskers forskning og for et givet forskningsfelts faelles fremdrift. Men der er bestemt rejst betydelig kritik af
fagfzellebedgmmelser. Dog med den konklusion, at der er meget lidt evidens for hverken det ene eller det andet
(Tennant & Ross-Hellauer, 2020). Man kan desvaerre ikke pa et forskningsbaseret grundlag rigtigt forklare,
hvilken veerdi fagfaellebedgmmelse tilfgjer et felt. Som Richard Smith skriver: 'Famously, it [peer review] /s
compared with democracy: a system full of problems but the least worst we have’(Smith, 2006).

Hvis man haelder til den tynde evidens og afskaffer fagfeellebedgmmelse i DUT, s& kan man veaelge en vej, hvor
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DUT-manuskripter publiceres dbent online pa en hjemmeside med henblik pa ad hoc fagfeellebedgmmelse efter
publicering. Man kunne herunder ogsa forestille sig, at et manuskript lagt op pa den abne side tildeles et DUT
DO, nar to fagfellebedgmmere har skrevet et dbent accepterende review. Det kan teknisk godt lade sig gare,
og der er QJS plugins, der kan handtere processen. I redaktionen er vi dog tavende. Trods den ringe evidens, sa
er der ogsa i DUT-redaktionen kulturbarne antagelser om fagfeellesbedgmmelsens betydning for kvalitet og
legitimitet, bdde for den enkelte forfatter og for os alle som forsknings- og udviklingsfelt. Det fgles for flere af
os som en (for) radikal lgsning, der kraever en stgrre debat i det universitetspeedagogiske fagfeellesskab.

Hermed erIinviteret med i den debat.

2) Skal vi eksperimentere med - og eventuelt skifte til — helt nye former for bedemmelse, som kraever
feerre bedemmere?

Der skal bruges mange fagfallebedemmere for at fa fagfellebedgmmesystemet til at fungere. Der gér to
fagfeellebedgmmere per manuskript. Ofte far man ikke accepteret sit manuskript i farste indsendelse. Et hurtigt
regnestykke siger derfor, at man skal fagfeellebedemme mindst fire gange for andre forfattere for hver artikel,
man selv far publiceret som farsteforfatter. Det rejser derfor spargsmalet: Kan vi bevare systemet, men med et
mindre ressourcetraek?

Det spargsmal er man ogsa begyndt at debattere internationalt. Hvis bare den ene fagfaellebedemmer kunne
erstattes af Al sa skal vi kun rekruttere halvt sd mange. Det er jo fristende for en redaktion, der keemper med
opgaven. Forskere som Hosseini & Horbach (2023) tror, at det gar den vej. Andre forskere peger pa betydelige
risici (Ye et al. 2024). Ligesom DUT-redaktionen taver de (fleste) internationale videnskabelige tidsskrifter. For
samtidig med en 'nem’ adgang til en uendelig maengde bedgmmelser, sa rejser Al-bedgmmelse et bjerg af
spgrgsmal, som ingen endnu kan svare pa. Nar debatten derfor er i gang internationalt, er det maske ogsa mere
et udtryk for redaktionernes frustration over deres efterhdnden umulige rekrutteringsopgave, end et reelt gnske
om at lade Al overtage en (for redaktioner) vigtig vurderingsopgave.

Vi debatterer generativ Al i redaktionen og vil gerne invitere jer med i den debat ogsa.

3) Hvad kan vi ellers gore for, at DUT kan bidrage til en systematisk produktion af fagfaellebedemte
universitetspaedagogiske publikationer pa dansk?

Hvis vi pa DUT skal fastholde fagfeellebedegmmelserne, sa skal vi nok til at gere noget (andet) for ikke at fa
meget, meget lange prae-publikationsventetider for uheldige forfattere, der rammer en rad bglge.

Ifalge Tennant og Ross (2020) er der evidens for, at det nok ofte er et begreenset antal kolleger, der stiller sig til
radighed som fagfellebedemmere. De f, der siger ja, kan derfor risikere at blive spurgt meget ofte og dermed
udvikle ‘reviewer fatigue’. Det kan vi godt genkende i DUT-redaktionen. Vores pulje af aktive
fagfaellebedgmmere er relativt lille, hvilket indebaerer samme problematikker, som de stgrre tidsskrifter
rapporterer om. Det farste spargsmal er derfor, hvordan flere kan involveres som fagfeellebedgmmere pd DUT?

Derudover vil vi gerne starte en debat med uddannelsesledere og padagogiske centerledere, der kan have en
stor interesse i opbygningen af viden om undervisning pa de danske videregaende uddannelsesinstitutioner.
Prioritering af at bidrage til fagfaellebedgmmelse og redaktionelt arbejde kreever tid og kompetence, som igen
forudseetter ledelsesopbakning. De strukturelle systemer som meritering, MUS og timeallokering kan potentielt
have stor betydning for ikke bare fagfaellesystemet, men hele feltets muligheder for at arbejde akademisk og
publicerende. Hvordan arbejder vi sammen om det?

Vi forseger nedenfor at give nogle praktiske kortsigtede forslag, men opfordrer hermed farst og fremmest til
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en debat om fagfeellebedgmmelse i et netvaerksdrevet, nonprofit-tidsskrift som DUT.
Hjeelp dine publicerende kolleger — og redaktionen — som fagfellebedemmer

Under alle omstaendigheder har vi brug for jer alle.

1) Hvis du ikke star i DUTs oversigt over mulige fagfeellebedemmere, sé meld dig her:
Registrér | Dansk Universitetspsedagogisk Tidsskrift

DUT byder mange forskellige fagfellebedemmere velkommen. Bade forskere, konsulenter, undervisere og
administratorer har en rolle at spille i vores falles bedgmmelsesarbejde. DUT modtager manuskripter fra alle
videregaende uddannelser og om alle fagdidaktikker og alle typer universitetspsedagogiske problemstillinger
og metoder, sa vi har brug for bredde i korpset.

2) Hvis du allerede er DUT-bruger, sa klik ind, og tjek om din e-mail og kontaktoplysninger stadig er gaeldende.

3) Sig venligst ja til at bedemme ogsé lidt uden for dit eget forsknings- eller konsulentfelt. Undervisning og
uddannelsesudvikling er vores fzlles tredje, som vi sammen skal opbygge en bredere og dybere forstaelse for.
DUT har bedemmelsesskemaer til hjeelp til, hvad der isaer gerne skal kommenteres bredt pa.

4) Svar venligst ja eller nej inden for fa dage pa vores forespargsler om review.

5) Hvis du ikke selv har tid, s& foresld os meget gerne andre mulige fagfaellebedemmere, som vi maske ikke lige
har teenkt pa, selvom du maske synes, at de ma da vaere helt oplagte.

6) Seerligt artikelforfattere har ogsa en forpligtelse til at stille sig til radighed som fagfaellebedemmere. Nar man
har féet antaget et manuskript, har mindst to kolleger pataget sig at bedemme og give feedback.

Og ja, vi ved godt at det er lidt belerende skrevet, men vi kemper med at lgse opgaven.
Fagfeellebedgmmelserne paskennes af bade os i redaktionen, manuskriptforfatterne og leeserne og DUN.
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Betingelser for brug af denne artikel
Denne artikel er omfattet af ophavsretsloven, og der ma citeres fra den.
Falgende betingelser skal dog veere opfyldt:

o Citatet skal veere i overensstemmelse med ,god skik”
e Der ma kun citeres ,i det omfang, som betinges af formalet”
e Ophavsmanden til teksten skal krediteres, og kilden skal angives ift. ovenstaende bibliografiske

oplysninger
© Copyright Udgivet af
DUT og artiklens forfatter Dansk Universitetspsedagogisk Netveerk
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Eksamener pa universiteterne bor gentaenkes

Peter Josef Wick', TEACH, Kgbenhavns Universitet
Annika Biichert Lindberg, Aarhus Universitet?

Abstract

Artiklen argumenterer for en gentaenkning af eksamenssystemet for videregdende uddannelser.
Eksamen bgr ikke udelukkende betragtes som redskab til at vurdere, om de studerende opfylder
malbeskrivelsen; eksamen spiller ogsa en rolle i den samlede lzereproces. Bedgmmelsen af de
studerendes preestationer er en proces, hvor intentionen er, at de studerende motiveres til at
engagere sig kritisk med fagligt materiale og tilegner sig feerdigheder og kompetencer.
Bedgmmelsesprocesser fungerer derved bade som spejl og kompas i undervisningen, idet de
reflekterer det fagligt niveau og guider den akademiske dannelse.

Teknologiske fremskridt, fx GAI, og et dynamisk arbejdsmarked skaber et presserende behov for
at genteenke eksamenssystemet. Uden en tilpasning risikerer det eksisterende system at svigte
udviklingen af relevante kompetencer til fremtiden.

Artiklen foreslar en differentieret eksamenstilgang, der reekker ud over variation i preveformater,
men som integrerer bedgmmelse for og som leering. Tilgangen fremmer faglig og personlig
udvikling og styrker sammenhaeng mellem bedgmmelsesproces og laereproces.

Et vaesen med flere ansigter

Den romerske gud Janus blev ofte afbildet med to ansigter, der vendte i hver sin retning, mens guden Svantevit
fra slavisk mytologi angiveligt havde fire ansigter. Pa tilsvarende vis kan bedgmmelse af studerendes akademiske
besvarelser i videregdende uddannelser betragtes som et flerhovedet fenomen. Det er hverken en guddom
eller et uhyre, men et universitetspeedagogisk felt, der rummer forskellige perspektiver.

Bedgmmelse handler ikke udelukkende om bedemmelse af leering (traditionelle eksamener), men i stigende
grad ogsd om bedemmelse for leering og bedemmelse som leering. 1 denne artikel defineres begreberne pa
felgende vis:

Bedgmmelse af lzering:
Rienecker og Troelsen (2023) definerer summativ bedemmelse som ‘et mé/ for den studerendes faglige niveau,
inden for netop dette omrade, i praestationsajeblikket.”

Bedemmelse for lering:
Black et al. (2004): En bedgmmelsesform, der er designet til at understgtte den studerendes leering frem for blot
at afklare opnadede kompetencer.

Bedgmmelse som leering:
Yan og Boud (2021): En bedemmelsesform, der har til hensigt at fremme leering ved at skabe muligheder for, at
de studerende aktivt engagerer sig i at ops@ge, sammenkoble og anvende viden og dokumentation.

" pewi@adm ku.dk
2 Tak til Lotte Dyhrberg O'Neill, SDU, for sparring og inspiration til indledningen

11



U Lﬁ-‘ DUT 39 Debat
3 2 e 0 Argang 20, nr. 19, 2025

Med denne didaktiske opdeling — tre ansigter — viser vi, hvordan prgveformer i eksamensbekendtggrelsen kan
blive anvendt til forskellige formal. En central pointe er, at det ikke er selve prgveformen, der afggr, hvilket
formal udpravningen tjener, men selve eksamensdesignet, der er bestemmende for, hvad der fremmes. Den
hidtidige fokusering pa preveformer er derfor efter vores opfattelse det forkerte udgangspunkt for at designe
eksamen. Den universitetspaedagogiske litteratur giver adskillige eksempler p3, at en integreret tilgang til de tre
tilgange i eksamensdesignet kan skabe en sammenhangende og leeringsfremmende eksamenspraksis pa bade
kursus- og programniveau (fx Bjeelde et al., 2023; Dyhrberg O’'Neill, 2024; van der Vleuten et al., 2012; Carless,
2015).

Det centrale spgrgsmal, vi gnsker at debattere, er, hvorvidt vi i Danmark er tilstraekkeligt gode til at udpreve det,
vi reelt gnsker at udprgve, og om vores nuvaerende eksamenspraksis i tilstraekkelig grad understatter de
kompetencer, vi gnsker at fremme.

Selvom diskussionen ikke er ny, er den mere presserende i lyset af teknologiske fremskridt — herunder iseer den
generative del af kunstig intelligens (GAI) — samt skiftende arbejdsmarkedsforhold og begraensede ressourcer
pa universiteterne. Vi diskuterer mulige perspektiver for en eksamenskultur, der i hgjere grad fremmer
dybdelzering, kritisk taenkning, kompleks problemlgsning, et staerkere studenterengagement, @get
sammenhang mellem undervisning og udprgvningen og et styrket samspil mellem de enkelte eksamensdesigns
pa programniveau.

“Er dette relevant til eksamen?”

Spergsmalet er velkendt blandt undervisere og kan veekke irritation over, at de studerende tilsyneladende er sa
eksamensorienterede. Eksamen udggr en af de centrale drivkreefter for de studerendes leering (Winstone &
Carless, 2020). Ramsden (2003) gar endda sa langt som at papege, at eksamen i praksis definerer de studerendes
leering: “Assessment always defines the actual curriculum.’; Selvom fundet er af zeldre dato, bekraefter helt nye
undersggelser pa vores egne universiteter samme tendens (fx Klein Degerbgl et al., 2025).

Det er netop denne eksamensorientering blandt studerende, der rummer et stort laeringspotentiale. Nar
preveformer designes med henblik pd bedemmelse for lsering eller bedemmelse som laering, kan de ikke blot
fungere som en afsluttende maling, men ogsa som aktiv del af leereprocessen.

Bedegmmelse af, for og som lzering
Bedommelse af laering

I bedemmelse af leering (figur 1) er mélet en summativ vurdering af den studerendes faglige niveau, typisk i
form af en afsluttende fageksamen.

Ifalge eksamensbekendtgarelsen (2021) defineres fageksamen som en prave, der afholdes efter
undervisningens afslutning, med det formal at vurdere, i hvilken grad den studerende har opfyldt fagelementets
malbeskrivelse. Denne traditionelle eksamensform har primeert til hensigt at teste det leerte, men er ofte adskilt
fra undervisningen og indgér ikke som integreret del af laereprocessen. Det kan ses nedenunder i de to farste
preveformer - slutprgve og delprgve (1a og 1b). I den anden del af figur 1 (1c og 1d) er der indfert feedback pa
eksamensforberedende aktiviteter, med den forskel at deltagelsen i aktiviteterne geres til del af
eksamensdesignet fx i form af forudseaetningskrav til praven. Dette understgtter de studerendes engagement i
aktiviteterne og deres mulighed for at anvende feedback. Denne form for eksamensdesign kan anses som
bedommelse for leering.
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Bedommelse af lzering

Undervisningsperioden Eksamensperioden

Udpravning

Leering og
bedgmmelse

1a) Den studerendes opfyldelse af leeringsmalene bedemmes ved én pragvebegivenhed (slutprave), hvor der tildeles en
karakter. Eksamen er ikke en integreret del af undervisningen. Undervisningen indeholder ikke obligatoriske aktiviteter,
der er direkte eksamensforberedende. Den studerende har derfor ikke mulighed for at modtage, give og anvende
feedback som forberedelse til eksamen. Dette eksamensdesign kan ogsa underinddeles i flere delpraver.

Undervisningsperioden

Leering Udpreavning Laering Udpravning Laering Udpre@vning

1b) Delpraver udprever og bedgmmer afsluttede fagelementer enkeltvis. Karakteren for det samlede kursus beregnes
pa basis af alle delprgverne.

Undervisningsperioden Eksamensperioden

Aktivitet 1 Aktivitet 2 Aktivitet 3 )
Udprevning
og
Feedback 1 Feedback 2 Feedback 3 bedgmmelse

1c) Den studerendes opfyldelse af leeringsmalene bedgmmes ved én prevebegivenhed, og der tildeles en karakter til
sidst. Kurset indeholder eksamensforberedende aktiviteter, og den studerende har mulighed for at modtage, give og
anvende feedback inden prgvebegivenheden, som forbereder dem pa eksamen. Dette prgvedesign kan ogséd anvendes
til delpraver.

I dette eksempel er eksamen/udpravningen bedemmelse af lzering, mens de eksamensforberedende aktiviteter er

bedemmelsen for lzering, som ikke direkte indgar i eksamenskarakteren.

Undervisningsperioden Eksamensperioden

Aktivitet 1 Aktivitet 2 Aktivitet 3

Udpravning

Feedback 1 Feedback 2 Feedback 3
og bedemmelse

Godkendelse af aktivitets og kvalitetskrav

1d) Den studerendes opfyldelse af leeringsmélene bedgmmes ved én pravebegivenhed, og der tildeles en karakter.
Kurset indeholder aktiviteter, som skal godkendes, inden den studerende kan deltage i eksamen (forudseetningskrav).
Den studerende har mulighed for at modtage, give og anvende feedback inden pravebegivenheden. Dette pravedesign

kan ogséa anvendes til delpraver.
I dette eksempel kvalitetssikres de aktiviteter, som de studerende udfgrer i Igbet af undervisningen, og er derfor

bedemmelse for leering og adgangsgivende til eksamen, men bidrager ikke til den endelige karakter.
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Figur 1: Samspillet mellem lzering og udprgvning/bedgmmelse. Bedgmmelse af lering. Figuren er en
genfortolkning af figur 2.1 i Yan and Boud, 2021 i en dansk kontekst inspireret af Aarhus Universitet,
"Prgveformer pa AU" og Kgbenhavns Universitet "Eksamenskatalog pd den Samfundsvidenskabelige Fakultet".

Enkeltstdende prevebegivenheder er kritiseret for at give de studerende én mulighed for at demonstrere
mestring af kursets ofte komplekse og varierede laeringsmal (French et al,, 2023). Samtidig tildeles karakteren
udelukkende pd baggrund af denne ene praestation, hvilket ger den til en hgjrisikoprove (high-stakes
assessment). En yderligere udfordring er, at den feedback, de studerende eventuelt modtager, sjeeldent kan
anvendes fremadrettet, da der bedemmes andre leeringsmal pa de falgende kurser, som ikke ngdvendigvis
bygger videre pad det afsluttede kursus - en veesentlig laeringsmulighed gar tabt. Denne form for
eksamenspraksis kan fgre til en fragmenteret studieoplevelse.

Som konsekvens er flere lande — herunder Finland, New Zealand, Australien og Storbritannien — begyndt at
reducere antallet af traditionelle hgjrisikoeksamener til fordel for mere laeringsfremmende eksamensdesigns
(French et al., 2023).

Bedommelse for lzering

Bedeommelse for leering (assessment for learning) (figur 2) defineres af Black et al. (2004) som eksamensdesign,
der bade understgtter den studerendes lzering og afklarer opnaede kompetencer. Pa trods af forskning, der
fremhaever denne tilgangs laeringspotentiale, og talrige undersggelser, der dokumenterer de studerendes
utilfredshed med den dominerende eksamenspraksis (assessment of learning), har kun fa universiteter
inkluderet bedemmelse for leering i deres retningslinjer (Bell & Brooks, 2018; Carless et al., 2017; French et al.,
2023). Forskningslitteraturen fremhaever, at indtaenkning af eksamen som en integreret del af undervisningen
betyder, at underviseren i hgjere grad involveres i de studerendes laereprocesser og progression. Lige sa vigtigt
giver det de studerende mulighed for at udvikle deres evne til at vurdere kvaliteten af eget arbejde, samtidig
med at underviserne far indsigt i effektiviteten af deres undervisning (Hattie, 2015). En sddan tilgang kan ggre
progressionen i uddannelsen mere tydelig (Ajjawi et al., 2018; Bearman et al., 2016; Bjaelde et al.,, 2017; Tai et al.,
2018; Trotter, 2006; Winstone & Carless, 2020). Desuden passer denne bedgmmelsesform bedre til en moderne
uddannelse, som fokuserer pa studentercentreret, aktiv- og livslang leering (se fx HEA, 2012).

En central dimension af bedemmelse for leering er muligheden for, at de studerende kan ops@ge, modtage, give
og anvende feedback. Undervisere skaber rammer, hvor de studerende opnar indsigt i fagets kvalitetskriterier,
fx gennem vurdering af eksemplariske opgaver, analyse af egne og andres besvarelser eller brug af feedback
genereret af ALl. Malet er at udvikle de studerendes evne til at vurdere kvaliteten af bade egne og andres
produkter - en kompetence, der er afgerende bade pa studiet og i arbejdslivet (Joughin, 2009; Boud et al,, 2018;
Tai et al., 2018). Denne akademiske demmekraft (evaluative judgement) bliver seerlig relevant, da universiteterne
i stigende grad tillader brugen af GAli opgaver og pravebegivenheder. De studerende skal derfor kunne vurdere
kvaliteten af Al-genererede svar i forhold til deres egen prompting og eksisterende viden (Lodge et al., 2023).
At kunne tage ansvar for kvaliteten af egne produkter er en essentiel del af akademisk integritet. I faglitteraturen
forbindes evaluative judgement ofte med assessment as learning (Carless et al., 2017), men rubriceres nogle
gange ogsa som assessment for learning.

Proveformer, der understotter bedemmelse for leering

Prgveformer, der fremmer bedemmelse for lzering, er kendetegnet ved at veere en integreret del af
undervisningen og muligggre lgbende feedback. Nedenstdende praveformer giver desuden mulighed for at
kombinere forskellige vurderingsmetoder — mundtlige, skriftlige, praktiske, individuelle eller gruppebaserede

14



U |ﬂ-‘ DUT 39 Debat
: o Mgl | Argang 20, nr. 19, 2025

proveelementer — og har dermed mulighed for at give et mere nuanceret billede af den studerendes lzaering
(Bjeelde & Lindberg, 2021).

¢ Undervisningsdeltagelse og forudsaetningskrav giver mulighed for at stille bade deltagelses- og
kvalitetskrav til de studerendes praestationer, samt anvendelse af formativ feedback (figur 1d og 2a).

e Hjemmeopgaver og portfolio giver mulighed for kontinuerlig anvendelse af feedback, hvor de
studerende kan forbedre deres praestationer, selvom det endelige produkt farst bedgmmes ved kursets
afslutning (figur 2b).

e Labende praver fordeler vurderingen over en raekke lavrisikopravebegivenheder, som samlet danner
grundlag for en afsluttende helhedsbedammelse (figur 2c).

Eksamensbekendtggrelsen fremhaever, at lobende prover skal veere en integreret del af undervisningen.
Delprover rummer samme potentiale, men adskiller sig ved, at hvert preveelement vurderes hver for sig.
Muligheden for at integrere lgbende feedback i forbindelse med disse pravebegivenheder athaenger dog af den
lokale udmgntning af eksamenspraksis.

Figur 2 viser, hvordan de danske pragveformer kan anvendes i eksamensdesigns, (aktiv deltagelse, portfolio,
Ilzbende praver) der understatter bedemmelse for leering.

Bedommelse for leering

Undervisningsperioden Eksamensperioden

Aktivitet 1 Aktivitet 2 Aktivitet 3

Samlet bedemmelse af deltagelse

Feedback 1 Feedback 3 :
cechac Feedback 2 cechac Ingen prevebegivenhed

> Registrering af aktivitets og kvalitetskrav

2a) Prgveformen betegnes som undervisningsdeltagelse. Den studerendes opfyldelse af leeringsmalene udpraves som en
integreret del af undervisningen gennem flere aktiviteter. Den studerende har mulighed for at modtage, give og anvende
feedback.

Undervisningsperioden Eksamensperioden
Samlet
Aktivitet 1 Aktivitet 2 Aktivitet 3 Pr‘;d;kt bedgmmelse af
B produkter
Feedback 1 Feedback 2 Feedback 3 Produkt 4 Inggn
(evt) prevebegivenhed

2b) Prgveformen er en hjemmeopgave og prevedesign fx en portfolio. Kurset indeholder aktiviteter som en integreret del af
undervisningen, hvor den studerende kan modtage, give og anvende feedback undervejs. Afslutningsvis afleveres de produkter,
som den studerende fortlgbende har udarbejdet. Den studerendes opfyldelse af leeringsmalene bedemmes péa baggrund af de
afleverede produkter samt en eventuel refleksion.

Undervisningsperioden Eksamensperioden
. Udpravnings- . Udprgvnings- . Udprevnings-
L.
Laering e " Leering element &rnng element

2¢) Prgveformen er lgbende praver, som bestar af flere prgveelementer, som kan veegtes forskelligt. Udpravningselementerne
indgar som en integreret del af undervisningen. Den studerendes opfyldelse af laeringsmalene bedemmes fortlgbende i kurset
og eventuelt i eksamensperioden. Udprgvningselementerne bedgmmes samlet og bidrager alle til den samlede karakter. Om
den studerende kan modtage feedback pa de enkelte udprgvningselementer er uafklaret. Underviseren skal dokumentere den
studerendes praestationer undervejs for at kunne begrunde én samlet bedgmmelse. De enkelte pravebegivenheder kan variere.

15



U Lﬁ-‘ DUT 39 Debat
3 2 e 0 Argang 20, nr. 19, 2025

Figur 2: Samspillet mellem leering og udpravning/bedgmmelse. Bedemmelse for lsering. Inspireret af Aarhus
Universitet, "Prgveformer pd AU" og Kgbenhavns Universitet, “Eksamenskatalog pa det Samfundsvidenskabelige
Fakultet”.

En potentiel risiko ved @get brug af undervisningsdeltagelse som praveform er, at nogle studerende veelger at
minimere deres engagement og dermed ikke udnytter laeringsmuligheder sdsom feedback. Dette kan fare til, at
studerende prioriterer kurser med traditionelle eksamener hgjere. Erfaringer fra Det Samfundsvidenskabelige
Fakultet pd Kagbenhavns Universitet viser dog, at en reduktion i antallet af karakterbedgmte prover i de farste
semestre ikke medfgrte et fald i de studerendes faglige engagement og niveau (personlig kommentar fra
studielederne pa Antropologi og Statskundskab og Mazon, 2017). Dette tyder pa, at undervisningsdeltagelse
som prgveform kan anvendes mere systematisk uden at kompromittere leeringsudbyttet. Bdde Statskundskab
og Antropologi er dog uddannelser, hvis adgang kraever et hgjt karaktergennemsnit, og disse uddannelser er
derfor ikke ngdvendigvis repraesentative.

Bedommelse som laering

Bedommelse som laering er et relativt nyt perspektiv, som Yan og Boud (2021) definerer som: “Assessment that
necessarily generates learning opportunities for students through their active engagement in seeking,
interrelating, and using evidence.” Det understreger, at det er den studerende selv, der har ansvaret for sin
leereproces og akademiske udvikling. Bedemmelse som lsering kan ogsa opfattes som del af bedemmelse for
leering, men med et specielt fokus. I eksamenslitteraturen findes flere tilgange, der kan rubriceres under denne
kategori. Eksamensdesign, der udvikler den ovennaevnte akademiske dgmmekraft (evaluative judgement) (fx
Sadler, 2013) kan ogsa designes pa en sadan made, at det er den studerende selv, der har ansvaret for
feedbackprocessen, og kan derfor indgéd under bedemmelse som laering. En anden tilgang er eksamensdesign,
hvor de studerende inddrages som meddesignere af eksamen (Piwek & Savage, 2022). Det kunne fx veere et
eksamensdesign, hvor den studerende udarbejder kvalitetskriterierne til besvarelsen af sin problemstilling
sammen med underviseren. Kriterierne kan dermed ogsa tage hensyn til de individuelle laeringsbehov, som den
studerende har identificeret. Sidstnaevnte praksis kan dog veere problematisk i en dansk kontekst, fordi
eksamensspgrgsmal ikke ma vaere kendt pd forhand, hvilket kan gare denne praksis juridisk udfordrende, fordi
den studerende bliver involveret i bedgmmelsen. Trods potentielle barrierer er bedemmelse som laering
saerdeles relevant. Den nationale kvalifikationsramme for videregdende uddannelser angiver faktisk flere
centrale kompetencer, som kandidatstuderende forventes at opnd: “De studerende skal selvstaendigt kunne
igangsaette og gennemfore fagligt og tveerfagligt samarbejde og patage sig professionelt ansvar.” og “Skal
selvsteendigt kunne tage ansvar for egen faglig udvikling og specialisering.” Disse formuleringer peger pa
metakognitive kompetencer, som kan forstas som resultat af det, Mezirow (1991) betegner som transformativ
lzering — en leereproces, hvor den studerende gennem refleksion og aktiv deltagelse opnar nye perspektiver og
viden om sin egen forforstaelse, der pavirker vedkommendes faglige identitet og selvforstaelse.

Kvalifikationsrammens kompetencekrav vedrgrer dermed kompetencer, der er vanskelige at udprgve gennem
traditionelle eksamener, men som er fundamentale for en universitetsuddannelse. Dette understreger behovet
for at udvikle eksamensdesigns, der understatter de studerendes evne til at tage ansvar for egen leering og
udvikle akademiske demmekraft.
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Diskussion
Hvor mange ressourcer bruger vi egentlig pa eksamen?

Der findes desveerre ingen generelle estimater for ressourceforbruget i forbindelse med eksamensafholdelse.
Interne estimater fra forskellige danske universiteter viser, at universiteterne afsaetter ca. 30 % af deres samlede
uddannelsesaktivitetsbudget og mellem 25-35 % af deres samlede tid til eksamen. Samtidig varierer
omkostningerne afhaengigt af preveformatet.

Prisen per studerende, som inkluderer timelgn til VIP og censorer samt administrative udgifter (fx
klagebehandling), spiller ogsa en rolle i beslutningen om valg af praveformen. Et kvalificeret bud pa udgifterne
til en hjemmeopgave (10-15 sider) er ca. 900 kr. per studerende, mens en mundtlig eksamen (30 min.) ligger pa
omkring 750 kr. Stedprgver er billigere (600 kr.), mens multiple choice-tests er den mest omkostningseffektive
lzsning (ca. 300 kr.). Preecise belgb varierer afhaengigt af en reekke faktorer, herunder fx holdstgrrelse —
udarbejdelsen af en multiple choice-test kraever samme tidsforbrug, uanset holdstarrelsen.

Der er saledes vaesentlige forskelle i omkostningerne mellem de enkelte praveformer. Interessant nok kunne vi
ikke finde belaeg for, at mundtlige eksamener er dyrere end skriftlige.

Ligger svaret i en gentaenkning af eksamen pa programniveau?

Som argumenteret tidligere bgr en gentaenkning af eksamens forskellige formal finde sted pa programniveau.
Dette kan @ge de studerendes engagement og styrke deres oplevelse af ssmmenhaeng mellem fagene. Samtidig
abner et programniveauperspektiv op for en mere paedagogisk tilgang til eksamen, hvor udpravningerne
integreres som en naturlig del af uddannelsesforlgbet, frem for at std som isolerede afsluttende vurderinger.

Provesikkerhed i en tid med kunstig intelligens — fra snyd til validitet: Et nedvendigt skift

Brugen af GAI har aktualiseret debatten om eksamensdesign. Bearman et al. (2023) argumenterer for, at frem
for at udvikle enkeltstdende praver, der er immune over for generativ Al, bgr fokus veere pa sekvenser af praver
— bade inden for og pa tveers af kurser — der samlet set giver en mere valid vurdering af leeringsudbyttet: “Rather
than trying to develop a single task that is impervious to gen Al we instead suggest a focus on sequences of
tasks (within or across units) that collectively provide greater assurance that outcomes have been met.” For at
omsaette denne teenkning kraeves der en genteenkning pa programniveau. Forskningslitteraturen ser dette som
en mulighed for at styrke validiteten. En illustrativ made at beskrive denne tilgang pa er den sakaldte "Swiss-
Cheese Model” (Rundle et al., 2020). I modellen ses skiver af samme ost som de enkelte eksamener, og selvom
der er huller i alle skiver, vil det ikke vaere umuligt for studerende at komme igennem (snyde) hele osten, fordi
hullerne ikke er overlappende. Dette perspektiv skifter fokusset fra at forhindre snyd til at sikre en hgjere grad
af pravesikkerhed. Prgvesikkerhed handler ikke kun om at forebygge akademisk uredelighed, men ogsa om at
sikre, at karaktererne afspejler de studerendes faktiske kompetencer (Adams et al., 2014; Kane, 2006; Messick,
1989).

Universiteterne nationalt og internationalt har i hgj grad fokuseret pa at forhindre snyd (Dawson et al., 2024),
bl.a. ved at kreeve detaljerede redeggrelser for de studerendes brug af GAI i opgaver og eksamener — fx er det
pa KU obligatorisk, at de studerende deklarerer deres brug af GAI i eksamensopgaver. Ifslge Dawson et al.,
(2024) bar fokus rettes mod at styrke validiteten i selve eksamensdesignet. Der skal udvikles eksamensdesigns,
der reelt vurderer de kompetencer, man gnsker at udpreve, og der skal foretages en genteenkning pa
programniveau. Dette kraever muligvis en andring af eksamensbekendtgarelsen for at give universiteterne
starre fleksibilitet i udviklingen af eksamensdesigns, der kan sikre bade validitet og akademisk integritet. Her er
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det afggrende at diskutere, hvad der forstas ved akademisk integritet og selvstaendighed i udformningen af
eksamensopgaver (fx KU's nye principper for anvendelsen af GAI kan rekvireres).

Mere praksisintegration?

I bade politiske reformer — sasom kandidatreformen og dimensioneringsinitiativer — og i universiteternes
strategier efterlyses en staerkere kobling mellem uddannelse og praksis. Dette sker gennem @get
praksisinddragelse, problemlgsning, innovation og anvendelsesorienterede leeringsforlgb. En oplagt made at
imgdekomme dette krav pa er autentiske eksamener, der lader de studerende demonstrere deres viden,
feerdigheder og kompetencer i realistiske situationer, der enten simulerer eller skaber veerdi uden for
universitetet. Autentiske eksamensformer kan inkludere case-arbejde, simulationer, laboratoriegvelser eller
udvikling af produkter, der kan anvendes i praksis (McArthur, 2023; Villarroel et al., 2018, Wick, et al. (2016).
Disse eksamensdesigns er velegnede til at afprave kompetencer, der eftersparges pad arbejdsmarkedet —
herunder evnen til at handtere komplekse problemstillinger, samarbejde samt at anvende teori i praksis.

Autentiske eksamener kan designes i trdd med bade bedeammelse af, for og som leering og kan derfor integreres
i undervisningsforlgb sdvel som i afsluttende fageksamener (Villarroel, 2020). For at styrke autenticiteten
yderligere kunne gruppeeksamener med én samlet bedgmmelse overvejes, da gruppepraestationer afspejler
gaengse samarbejdsformer i arbejdslivet. Dette vil dog kraeve en aendring af eksamensbekendtggrelsen. Ved at
gentaenke eksamensdesigns med fokus pa autenticitet og praksisnaerhed kan universiteterne ifglge forskningen
0gsa gge de studerendes studieengagement.

Konkrete forslag til gentaenkningen
Artiklen har argumenteret for:

Feedback frem for kontrol

At ressourcerne kan anvendes mere effektivt leeringsmaessigt, hvis de studerende far flere muligheder for at
forbedre deres arbejde gennem feedback frem for at mgde preveformer, der placeres sidst i kurset uden
mulighed for lzeringsfremmende dialog.

@get integration bedgmmelses- og leereprocesser
Eksamensdesign, hvor bedemmelses- og leereprocesser integreres, kan imgdega centrale udfordringer — seerligt
i forbindelse med GAI og skriftlige praver.

Variation i eksamensdesign

At uddannelserne gennem en strategisk variation og integration af forskellige eksamensdesigns kan sikre, at
eksamener bade fungerer som summative malinger af malopfyldelse og som redskaber, der aktivt understgtter
leering og progression.

Kompetencer ud over det faglige indhold

At nogle af kvalifikationsrammens krav til generelle kompetencer er vanskelige at fremme gennem traditionelle
eksamener, men samtidig er helt centrale for en universitetsuddannelse. Dette understreger behovet for
eksamensdesign, der udvikler de studerendes evne til at tage ansvar for egen laering og styrke deres akademiske
dgmmekraft.

Fra kontrol til leering og validitet

At universiteterne ved at flytte fokus fra kontrol til leering og validitet kan skabe en meningsfuld eksamenskultur,
der bade kan imgdega udfordringerne ved GAI og samtidig fremme de studerendes faglige udvikling og
dgmmekraft.
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Programniveau-tenkning
At en programorienteret eksamenstaenkning abner for yderligere muligheder for at @ge validiteten af
bedgmmelsespraksis.

Behov for justering af bekendtggrelsen

Flere af forslagene forudsaetter dog en justering af eksamensbekendtgarelsen. I lyset af de udfordringer, som
teknologiske fremskridt — herunder GAI — medfarer, samt de nuveerende uklarheder om brugen af feedback i
lzbende praver og portfolio, synes en revision af bekendtgarelsen uundgaelig.

Vi ser frem til en debat om, hvordan vi bedst kan understgtte de studerendes leering gennem eksamensdesigns,
der er taet integreret i undervisningen, og som sikrer, at universiteternes knappe ressourcer udnyttes optimalt.
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Hvorfor falder ansggertallet til danske
universiteters engelskuddannelser?

Peter Mortensen’, Afdeling for Engelsk, Institut for Kommunikation og Kultur, Aarhus Universitet

Abstract

Selv. om engelsk i mange ar har veeret det mest populere fremmedsprogsfag pa danske
universiteter, er antallet af farsteprioritetsansggere til engelskuddannelserne faldet markant. For
at forstd engelskfagets udvikling og begynde at identificere strategiske muligheder er det
nedvendigt at betragte bade eksterne og interne faktorer. Vi ma gere os vanskelige, men
ngdvendige overvejelser om 1) det engelske sprogs eendrede status i Danmark, 2) de
engelsksprogede landes dalende internationale prestige og ikke mindst 3) indgroede
uhensigtsmaessigheder i vores egne fagmiljgers mader at forsta og indrette engelskstudierne pa.

Indledning

At fremmedsprogfag som tysk, fransk og italiensk savner studerende, vil veere de fleste bekendt, men feerre ved
formentlig, at ansggertallet til danske universitetsuddannelser i engelsk falder hurtigt og har gjort det i en
arraekke. Engelsk har i mange ar veeret den “store” fremmedsproguddannelse, undtagelsen, som bekraefter
reglen om, at de unge ikke gider studere fremmedsprog og det gkonomiske lokomotiv pd de nadlidende
sproginstitutter. Man har haevdet, at "engelsk er ved at skubbe fransk og tysk ud af reden” (Nielsen 2021), men
pa AU er antallet af farsteprioritetsansggere til BA-uddannelsen i engelsk faldet med to tredjedele siden 2020,
og kurven peger i samme retning pa de andre universiteter. KOT-tallene for 2024 markerede et foruroligende
lavpunkt for de danske universiteters engelskuddannelser, hvor kun KU kunne fylde studiepladserne med en
beskeden adgangskvotient pa 6.2.2

Historien om engelskfagets optagskrise gar igen mange steder, ikke mindst i de engelsktalende lande. I en
opsigtsveekkende artikel (Heller 2023) berettes det, at antallet af £nglish majors pa amerikanske universiteter er
i frit fald, uden at nogen for alvor ved, hvad de skal ggre ved det. I Storbritannien har besparelser og steerkt
reducerede optag bl.a. fart til, at man pa Christ Church University i Canterbury besluttede at nedleegge studiet
af engelsk litteratur fra efterdret 2025 (The Guardian View 2024). Engelskfagets krisetilstand endevendes i en
lang reekke publikationer (fx Chace 2009; English 2012; Chilton 2016; Donoghue 2018; Guillory 2022). I Danmark
har min forhenvaerende kollega Hans Hauge for nylig delt sin egen forklaring pa engelskfagets fortabelse. Hauge
(2024) heevder, at engelsk mistede sin eksistensberettigelse, da man solgte ud af det filologiske arvegods og
ofrede old- og middelengelsk, sproghistorie, klassisk litteratur og oversaettelse til fordel for globaliseret sniksnak
og politisk korrekte modeluner.

" engpm@cc.au.dk
2 Jeg undtager i denne sammenhaeng de erhvervssproglige engelskuddannelser, som pavirkes af nogle af de samme faktorer,
men alligevel pakalder sig en saerskilt analyse.
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Engelsk har en anden historie, er indrettet anderledes og indtager en anden plads i det danske
universitetsuddannelseslandskab end i USA og Storbritannien, og fagets situation bade ligner og adskiller sig
fra den, som presser de andre fremmedsprogfag. I diskursen om sprogfagenes deroute peger man ofte (og ikke
forkert) pa generelle faktorer som de svindende ungdomsargange, didaktiske eftersleb, effekterne af
gymnasiereformen, kandidaternes hgje dimittendledighedstal, politikernes promovering af STEM-fagene,
udhulingen af klassiske dannelsesidealer og konkurrencestatens krav om gkonomisk rentabilitet. Nedenfor
fremfarer jeg tre mere specifikke pastande, hvormed jeg forsgger at skabe grundlag for fornyet og tiltreengt
faglig selvrefleksion. For at forsta, hvad der sker med engelskfaget og begynde at identificere strategiske
udviklingsmuligheder, ma vi se bade udad og indad. Vi ma ggre os vanskelige, men ngdvendige overvejelser
om 1) det engelske sprogs aendrede status i Danmark, 2) de engelsksprogede landes dalende internationale
prestige og ikke mindst 3) indgroede uhensigtsmaessigheder i vores egne fagmiljgers mader at forsta og indrette
engelskstudierne pa.

Engelsk er her, der og allevegne

P& baggrund af brugerundersggelser og diskursanalyser konkluderer et team af danske sociolingvister, at
engelsk naeppe laengere kan betragtes som et fremmedsprog i klassisk forstand, men snarere ma opfattes som
et "alment accepteret — og maske endda pakreevet — andetsprog’ (Lensmann, Mortensen & Thaggersen 2022,
127) eller "hverdagssprog” (Lensmann et al. 2024, 9). Anvendelsen af engelsk i Danmark er ikke leengere
forbeholdt specialister eller begreenset til sneevre funktioner, haevder forskerne, for engelsk benyttes
selvfglgeligt af store grupper af helt almindelige danskere i en lang reekke dagligdagssammenhaenge. Man
bruger engelsk anderledes, end man gjorde for fa artier siden, og man taler og skriver ogsa om engelsk pa en
anden made. Fordums bekymring om laneord, anglicismer, diglossi, domaenetab osv. synes at have fortonet sig,
og danskerne ser ud til i vid udstraekning simpelthen at have acceptereret, at brugen af engelsk er ngdvendig,
hvis man vil klare sig i en globaliseret verden.

Forskerne bergrer kort skismaet mellem engelsk som "veerktgjsfag” og engelsk som “nationalfilologisk
studieobjekt” (Lensmann, Mortensen & Thaggersen 2022, 146), men de beskaeftiger sig ikke nsermere med
engelsk/agets situation i den nye flersproglige virkelighed. Det ger til gengeeld forfatterne til NCFF's
behovsanalyse af engelskfaget pa tveers af uddannelsessystemet fra 2020, som dokumenter "en udbredt
oplevelse af, at engelskfaget i omverdens bevidsthed har mistet sin identitet som et selvstaendigt fag, i takt med,
at flere og flere dagligt omgiver sig med engelsk” (Slattvik, Daugaard & Jakobsen 2020, 43). I undersggelsen
citeres adskillige respondenter fra grundskolen, ungdomsuddannelserne og de videregdende uddannelser, som
alle italeseetter og problematiserer det samfunds- og uddannelsesmaessige narrativ om, at "alle kan jo engelsk.”
Fejlopfattelsen om, “at engelsk bare er noget alle kan” (Slattvik, Daugaard & Jakobsen 2020, 43) fgrer til, at faget
nedprioriteres, fx ifm. tildeling af undervisningstid eller ressourcer til videreuddannelse. Svage elever og
studerende mister modet til at arbejde med deres sprogfaerdighed, mens de steerke savner motivation til at
traenge dybere ned i den faglige substans og ofte afskriver faget som "nemt.” Engelsk er, pointeres det, bade i
fremgang og pa tilbagetur, for nar det engelske sprog findes overalt, opfattes det som noget, der ikke kraever
en saerskilt indsats. En respondent fra de videregdende uddannelser saetter sagen pa spidsen, idet han/hun
udtaler, at engelskfaget har "sejret og derved tabt” (Slattvik, Daugaard & Jakobsen 2020, 44).

Engelsk er ikke udgraenset fra undervisningssystemet og samfundslivet, men er snarere pa godt og ondt blevet
allestedsnaerveerende. Dette geelder ikke mindst pa universiteterne, for hvor modersmalene var fremherskende
pa de nationalt preegede Humboldtske dannelsesuniversiteter, som eksisterede indtil slutningen af det 20.
arhundrede, er engelsk det altdominerende sprog ogsa i den danske udgave af det postmoderne, globaliserede
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og konkurrenceorienterede "university of excellence” (Readings 1996, 21-43). De spagferdige tiltag til
nationalkonservativ oprustning af dansksproget universitetsundervisning, som sporedes for ar tilbage (fx Krarup
2009), ebbede snart ud. Selv om visse institutioner forfalger en vagt defineret parallelsproglighedsstrategi
(Gregersen 2014), tyder alt pa, at Danmark fgrer an blandt lande, hvor man markant har gget antallet af
undervisningsprogrammer, som (med blandede resultater) benytter English medium instruction (EMI)
(Henriksen, Holmen & Kling 2018). Inden for forskning og publicering er beveaegelsen mod engelsk endnu mere
udpreeget, med store konsekvenser for ikke-engelskkyndige danskere, som @nsker indblik i forskningens
resultater, og for forskere, der ikke har native eller near-native engelskfeerdigheder. Ansatte pa danske
universiteter kan kun i de feerreste tilfeelde tillade sig ikke at udgive deres tekster pa engelsk, og man ma sparge,
om ikke engelsk pa en lang raekke forskningsfelter for leengst har opndet “absolute dominance” (Mortensen &
Haberland 2012, 187).

Paradokset er, at jo mere intensivt det engelske sprog opfattes og bruges som almen kommunikativ ressource,
jo sveerere bliver det tilsyneladende at fa gje pa relevansen og veerdien af engelsk som specifikt fagomrade. Det
interessante i denne sammenhaeng er saledes, at engelsks triumf som “nemt” universitaert administrations-,
undervisnings-, forsknings- og publicerings-/ingua franca tilsyneladende ikke gar hand i hand med en stigende
interesse for de selvsamme universiteters "svaere” kontekstorienterede og detaljefokuserede undersggelser af
engelsk sprog, litteratur, historie, kultur og samfundsforhold. Tveertimod tyder tallene p3a, at tiltagende
“Englishization” (Dimova, Hultgren & Kling 2021) snarere medfarer et universitet, hvor der undervises, forskes
og publiceres mindre i engelsk som specifikt kundskabs-, kultur-, videns- og dannelsesfag. En slags engelsk
overskygger og stjeeler opmaerksomheden fra en anden, for mens markant flere finder det oplagt at at bruge
engelsk som det nye akademiske latin, i utallige sammenhaenge og med hgjst forskellige grader af succes, synes
vaesentligt faerre at vaere interesseret i at hellige sig studiet af engelsk som et mal i sig selv.

Anglofilien fader ud

Anglofilien, dvs. keerligheden til England og det engelske, var laenge et relativt marginalt og eliteert fenomen,
men i anden halvdel af det 20. &rhundrede foretog danskerne en forblgffende kulturel “turn to the West"
(Sevaldsen 2003, 23). Danskernes overstrgmmende velvilje over for britisk musik, litteratur, fodbold, design,
satire, havekunst osv. i artierne efter befrielsen tog ifalge Jargen Sevaldsen afsaet i en (mestendels ugengaeldt)
fornemmelse af “a certain community of interests and values between the two countries”, men var nok i lige sa
hgj grad “a way of forgetting the existence of Germany immediately south of the border, and to ignore the
strong low-German ingredients in Danish culture” (Sevaldsen 1995, 424).

Anglofilien blomstrede sa sent som i midten og slutningen af 1990'erne under indflydelse af Britpop, Spice Girls,
David Beckham og Tony Blairs New Labour-regering. Disse tider er imidlertid for laengst forbi, og det som
journalister kaldte “Cool Britannia” (Kamp 1997) synes aflgst af “Broken Britain” (Helmersen 2013). Nok sa vigtigt
er det, at Storbritanniens udtreeden af EU d. 31. januar 2020 brutalt afbrad vigtige kulturelle forbindelseslinjer
og uddannelsesmaessige fodekaeder. Tidligere fandt generationer af engelskbegejstrede unge vej til
engelskstudierne pa de danske universiteter via ferierejser, sprogkurser, au pair-ordninger og sabbatar tilbragt
med arbejde pa britiske hospitaler, plejehjem, barnehaver, hoteller, pubber osv. Men efter Brexit tradte i kraft,
er praktik-, udvekslings- og arbejdsophold besvaerliggjort af voldsomme afgiftsstigninger og drakoniske
visumrestriktioner, og danske gymnasieklasser med engelsk pa hgjniveau kan kun undtagelsesvis foretage
studierejser til Storbritannien.

Engang var universiteternes fremmedsprogsuddannelser et af de fa steder i det stort set monokulturelle og
monosproglige Danmark, hvor man kunne opfylde et behov for at beskeaeftige sig med det anderledes og det
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fremmede. Men nér digitale teknologier, transnationale mediestreamme og masseturisme demokratiserer og
almindeligger tveerkulturelle oplevelser, udfordres fremmedsprogsstudiernes monopol pa kulturel
anderledeshed. Verden har aendret sig, for “[h]vor der tidligere var et genuint behov for at formidle viden om
en anden kultur til de danske laengde- og breddegrader, sa har massemedier og rejsevanthed udslettet graenser
og givet folk mulighed for ved selvsyn at opleve andre kulturer” (Sauerberg 2009, 170).

Dertil kommer, at de anglosfeeriske stormagter (iseer UK og USA) for mange er affortryllet, at “the transatlantic
century” (Nolan 2012) formentlig lakker mod sin afslutning, og at engelsk ikke i samme grad som tidligere
forbindes med noget kulturelt nyt, spaendende, eksotisk og attraveerdigt. Claire Kramsch skriver med
henvisning til Julia Kristeva om begeerets rolle i fremmedsprogslaering, idet hun forbinder begeer med “the
basic drive toward self-fulfillment” og “the urge to escape from a state of tedious conformity with one's
present environment to a state of plenitude and enhanced power” (2009, 14):

For many language learners, desire is the need for a language that is not only an instrumental means of
communication, or a means of identification with some native speaker, but a way of generating an identity
for themselves, of finding personal significance through explicit attention to articulation and meaning.
Many adolescents and young adults are not satisfied with the convenient answers given by the slogans
that surround them in their mother tongue, nor by the ready-made identities offered by the marketing
industry. Like poetry and creative writing in one’s own language, the acquisition of a foreign language can
reveal unexpected meanings, alternative truths that broaden the scope of the sayable and the imaginable.
(Kramsch 2009, 15).

Hvis unge mennesker i Danmark i dag er mindre tilbgjelige, end de engang var til at dedikere ar af deres liv til
engelskafdelingernes udfordrende litteraere, sproglige og kulturelle studier, sa er det nok ikke kun, fordi
humanistiske uddannelser tilbyder mindre sikker beskaeftigelse og lavere lgnninger end uddannelser inden for
fx gkonomi, jura og STEM-fagene. Det er sandsynligvis ogsa, fordi engelskfaget nu i mindre grad end tidligere
synes at opfylde studerendes begeer ved at tage dem med pa attraktive identitesudvidende kulturrejser mod
"new exotic worlds, where they can be or at least pretend to be someone else” (Kramsch 2009, 16).

Den faglige sammenhaeng er svaekket

Engelsks vanskeligheder kan imidlertid ogsa skyldes, at faget selv i ringere omfang end tidligere formar at levere
en steerk, tidssvarende og integreret faglighed. Da jeg blev indskrevet pa AU i 1988, havde engelskfaget hjemme

4

pd "Institut for Engelsk Filologi,” et navn, som man farst i 1990°erne forenklede til “Institut for Engelsk.”
Nationalfilologien baseredes pa en romantisk forestilling om, at hvert folkeslag havde sit sprog og sin kultur,
som havde udviklet sig uafhaengig af hinanden og var afgraenset i et selvstaendigt landomrade. Hvert folkefaerd
defineredes af en seerlig Volksgeist en andelig kraft, som udtrykte og udviklede sig i litteraturen, historien og
sproget. Hvis man var fadt dansk, kunne man aldrig for alvor blive engelsk, men nér man studerede engelsk
filologi, vendte man sig mod Den Anden, idet man ved forskellige metoder forsggte at undersgge, forstd og
tilnaerme sig det engelske folks unikke og uforlignelige made at opleve og veere i verden pa. £nglishness var
den legitimerende metaforteelling, det genstandsfelt, som man samledes om, og den lim, som sammenbandt

fagets sproglige, littereere og historisk-kulturelle discipliner.

Mod slutningen af det 20. arhundrede mistede det filologiske paradigme imidlertid sin organiserende og
sammenhangsskabende kraft. Forestillingen om en saerlig made at veere engelsk pa dekonstrueredes som en
essentialistisk fiktion, som skjuler den sproglige, kulturelle og sociale mangfoldighed, som altid har fandtes pa
De Britiske @er og udgraenser alle identiteter, der adskiller sig fra en hvid, mandlig, heteroseksuel
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middelklasseengleendernorm. Fremvaeksten af amerikanske studier, canadiske studier, irske studier,
Commonwealth-studier og postkoloniale studier fratog efterhdnden England og englaenderne deres saerstatus.
1980’ernes og 1990’ernes stridigheder om pensum- og kanonlister underminerede forvisningen om, at tekster
af forfattere som William Shakespeare, Jane Austen og Charles Dickens kan give privilegeret adgang til en
seeregen engelsk nationalkarakter.

Da nationalfilologien gik i oplgsning, og man tabte troen pa £nglishness som den faglige faellesnaevner, blev
moderne fremmedsprogstudier som engelsk omstruktureret under indflydelse af de komparative discipliner,
iseer almen lingvistik, sammenlignende litteraturvidenskab og historie. Hans Lauge Hansens analyse af denne
forskydningsproces belyser overbevisende de danske engelskuddannelsers faglige identitetskrise i dag:

The study of foreign languages was divided into different disciplines with hardly any connection, seen from
the students’ point of view, and within each of the disciplines this situation generated a kind of frustration
as it became evident to both teachers and students that foreign language students could not reach the
same theoretical level as students in the comparative departments. The lack of a unified object of study in
the formerly philological departments thus resulted in a situation where the students felt less theoretically
qualified than their colleagues in the specialised departments, and where the academic staff often thought
of themselves as representatives of their different disciplines within these departments. In some cases this
has had the consequence that the development of the professional profile of the departments has depended
just as much on the power balance between disciplines as on the actual requirements of society. (Hansen
2003, 8-9)

Udskiftningen af filologiske generalister med specialiserede ekspertforskere gav engelskuddannelserne starre
videnskabelig dybde, men svaekkede samtidig deres indre sammenhaeng. I dag er danske engelskuddannelser
karakteriseret ved epistemologisk mangfoldighed, metodologisk eklekticisme og subdisciplinaer opsplitning.
Medarbejdere fra en bred vifte af baggrunde med vidt forskellige disciplinaere specialiseringer tilbyder kurser i
lingvistik, litteratur og historie/samfund/kultur/medier som en del af det samme curriculum, og studerende
mgder en raekke metodisk forskellige tilgange, uden at de n@dvendigvis modtager megen vejledning i, hvordan
disse kan syntetiseres til en sammenhangende intellektuel profil (jf. Andersen 2002, 44-45). Lidt spidsformuleret
kan man pasta, at faget har udviklet sig til en lgs alliance af underdiscipliner, der deler et vist fokus pa
engelsksprogede lande og kulturprodukter men griber dem an pd baggrund af steerkt divergerende teoretiske
perspektiver og ved hjealp af vaesensforskellige metodologiske greb. Den genteaenkning, integrering og
forankring af de faglige delelementer som Hansen efterspurgte i 2003 er udeblevet, og det forringer
uddannelsernes tiltreekningskraft pa et konkurrencepraeget uddannelsesmarked, hvor mange studerende
fornuftigvis efterspgrger kohaerens, struktur og klart kommunikerbare kompetenceprofiler.

Afslutning

Engelskfolk kan ikke hvile pa laurbaerrene og antage, at deres fag altid vil klare sig godt, e] heller bgr der vaere
megen trgst at hente i erkendelsen af, at kolleger pa de andre fremmedsprogsfag trods alt oplever udfordringer,
hvis alvor langt overstiger vores. Afslutningsvis tilslutter jeg mig ordene i NCFF's behovsanalyse, hvor det
konkluderes at “respondenternes besvarelser [...] understreger endnu engang billedet af engelskfaget i en
brydningstid og peger pa behovet for en gen- og gennemtaenkning af engelskfaget pa alle uddannelsestrin”
(Slattvik, Daugaard & Jakobsen 2020, 51). James F. English formulerer en tilsvarende opfordring i The Global
Future of English Studies.

We need to move beyond our habitual posture of hand-wringing self-defense and self-justification toward
genuine disciplinary reflexivity; beyond the normative thinking of a discjpline in crisis toward a realistic
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appraisal of our choices and responsibilities as a discipline with a future (English 2012, 5)

Reel faglig refleksivitet med styrket fokus pa fremtiden indebaerer i den nuveerende danske kontekst blandt
meget andet stillingtagen til den dominerende "nyttediskurs” og "nemhedsdiskurs” (Lund et al. 2023, 37), som
kendetegner opfattelsen af engelsk. Mange danske unge har vigtige engelskfaerdigheder, som
universitetsuddannelserne kan bygge videre pd, men samtidig er der behov for, at vi bl.a. ved at seette og
hédndhaeve hgje faglige krav aktivt konfronterer forestillingen om, at “alle jo kan engelsk.” Vi ma rimeligvis ogsa
vaenne os til tanken om, at fremtidens engelskstuderendes indgang til faget vil veere en anden, og at deres
studievalg i mindre grad end for forzaeldre- og bedsteforaeldregenerationens vedkommende vil vaere betinget af
den velkendte anglofile middelklassehabitus. Vigtigst af alt ma vi ophgre med at forklare og legitimere vores
faglighed pa en made, som mere eller mindre konsekvent henviser til (mindst) tre andre fagligheder, som hver
iseer kaemper med egne problemer. I stedet bgr vi preve at udvikle nye integrerende rammer, der eksplicit
forbinder engelskstudiets sproglige, litteraeere og historisk-kulturelle  dimensioner fx gennem
"brobygningskurser”, der demonstrerer metodologisk komplementaritet. Engelskstudiernes fremtid kan
afhaenge af, at vi afstemmer respekten for deres iboende mangfoldighed med evnen til at tilbyde studerende
en uddannelsesoplevelse med klar intellektuel og faglig veerdi. Uden en sadan balancegang risikerer faget fortsat
marginalisering i et uddannelseslandskab, hvor man i stigende grad privilegerer discipliner med lettere
formuleret sammenhaeng og praktisk anvendelighed.

Referencer

Andersen, H L. 2002. Modern language planning in current educational planning. H. L. Hansen (red.), Changing
philologies: Contributions to the redefinition of foreign language studies in the age of globalisation, 41-50.
Kabenhavn: Museum Tusculanum Press.

Chace, W. M. 2009. The decline of the English department: How it Happened and what could be done to reverse
it. The American Scholar78(4), 32-42. http://www.jstor.org/stable/41222100.

Chilton, M. 2016. English studies beyond the ‘center’: Teaching literature and the future of global English.
London: Routledge.

Dimova, S., Hultgren, A. K. & Kling, J. 2021. Englishization in Danish higher education: From critical to constructive
conceptualizations.” R. Wilkinson & R. Gabriels (red.), The Englishization of higher education in Europe, 143-162.
Amsterdam: Amsterdam University Press. https://doi.org/10.1515/9789048553914-009.

Donoghue, F. 2018. The last professors: The corporate university and the fate of the humanities. New York:
Fordham University Press. https://doi.org/10.1515/9780823279159.

English, J. F. 2012. The global future of English studies. London: Wiley-Blackwell.

Gregersen, F. (red.). 2014. Hvor parallelt? Om parallellsprékighet pa Nordens universitet. Kebenhavn: Nordisk
Ministerrad. https://norden.diva-portal.org/smash/get/diva2:730884/FULLTEXTO1.pdf.

Guillory, J. 2022. Professing criticism: Essays on the organization of literary study. Chicago: The University of
Chicago Press.

The Guardian view on humanities in universities: Closing English literature courses signals a crisis. The Guardian,
d. 5/12 2024. https://www.theqguardian.com/education/2024/dec/05/the-quardian-view-on-humanities-in-
universities-closing-english-literature-courses-signals-a-crisis.

Hansen, H. L. 2003. Introduction: foreign language studies and interdisciplinarity. Hansen. H. L. (red.), Discjp/ines

27


http://www.jstor.org/stable/41222100
https://doi.org/10.1515/9789048553914-009
https://doi.org/10.1515/9780823279159
https://norden.diva-portal.org/smash/get/diva2:730884/FULLTEXT01.pdf
https://www.theguardian.com/education/2024/dec/05/the-guardian-view-on-humanities-in-universities-closing-english-literature-courses-signals-a-crisis
https://www.theguardian.com/education/2024/dec/05/the-guardian-view-on-humanities-in-universities-closing-english-literature-courses-signals-a-crisis

U W DUT 39 Debat
: Mgl ] Argang 20, nr. 39, 2025

and interdisciplinarity in foreign language studies, 7-20. Kebenhavn: Museum Tusculanum Press.
https://ebookcentral-proquest-com.ez statsbiblioteket.dk/lib/asb/detail.action?docID=3439374.

Hauge, H. 2024. Fortaellingen om hvordan engelskstudiet blev oplost hvorefter alle de humanistiske fag blev
globaliserede studier pd engelsk: et satirisk essay. BoD — Books on Demand.

Helmersen, O. 2013. Broken Britain? Stat, marked og civilsamfund. Kabenhavn: Columbus.

Henriksen, B., Holmen, A. & Kling, J. 2018. English medium instruction in multilingual and multicultural
universities:  Academics’ voices from the northern FEuropean context. London: Routledge.
https://doi.org/10.4324/9780429456077.

Heller, N. 2023. The end of the English major. The New  Yorker, 27/2 2023.
https://www.newyorker.com/magazine/2023/03/06/the-end-of-the-english-major.

Kamp, D. 1997. London swings! Again! Vanity Fair, marts 1997.

Kramsch, C. 2009. The multilingual subject: What language learners say about their experience and why it
matters. Oxford: Oxford University Press.

Krarup, S. 2009. Kronik — kampen om det danske sprog. Ber/ingske, d. 19/1 2009.

Lund, S. B. et al. 2023. Elevperspektiver pa fremmedsprog fra grundskole til gymnasium — En motivations- og
barriereanalyse. Det Nationale Center for Fremmedsprog.

Lensmann, D., J. Mortensen & Thggersen, J. 2022. Er engelsk stadig et fremmedsprog i Danmark? Et spgrgsmal
om kollektiv sproglig identitet. Nys - Nydanske Sprogstudier 61, 126-179.
https://doi.org/10.7146/nys.v1i61.132242.

Lensmann, D. et al. 2024. Engelsk i Danmark — What's the Story? Aarhus: Aarhus Universitetsforlag.

Mortensen, J. & Haberland, H. 2012. English — The new Latin of academia? Danish universities as a case.
International journal of the sociology of language 216, 175-197. https://doi.org/10.1515/ijs|-2012-0045.

Nielsen, A. S. 2021. Sprogfag i krise: Engelsk er ved at skubbe fransk og tysk ud af reden. Omnibus, d. 5/10 2021.
https://omnibus.au.dk/arkiv/vis/artikel/sprogfag-i-krise-engelsk-er-ved-at-skubbe-fransk-og-tysk-ud-af-

reden.

Nolan, M. 2012. The transatlantic century: Europe and America, 1890-2070. Cambridge: Cambridge University
Press.

Readings, B. 1996. The university in ruins. Cambridge: Harvard University Press.

Sauerberg, L. O. 2009. Engelsk i Danmark — far, nu og i fremtiden. Bouchet, D. (red.), Forandringer af betydning
for the danske samfunds fremtid: En antologi, 167-176. @rbaek: Afveje.

Sevaldsen, J. 2003. Introduction. Sevaldsen, J., Bjarke, B. & Bjgrn, C. (red.), Britain and Denmark: Political,
economic and cultural relations in the 19th and 20th centuries, 11-35. Kabenhavn: Museum Tusculanum Press.

---. 1995. “The anglicizing of the North: The case of Denmark.” History of European ideas, 20(1-3), 431-437.
https://doi.org/10.1016/0191-6599(95)92974-Y.

Slattvik, A. B, Daugaard, L. M. & Jakobsen, A. S. 2020. Kvalitetsudvikling, brobygning og videreudvikling — en
behovsundersogelse i faget engelsk pa tveers af uddannelsessystemet. Det Nationale Center for Fremmedsprog.
https://ncff.dk/didaktisk-udvikling-viden-og-behov/behovsundersoegelser.

28


https://ebookcentral-proquest-com.ez.statsbiblioteket.dk/lib/asb/detail.action?docID=3439374
https://doi.org/10.4324/9780429456077
https://www.newyorker.com/magazine/2023/03/06/the-end-of-the-english-major
https://doi.org/10.7146/nys.v1i61.132242
https://doi.org/10.1515/ijsl-2012-0045
https://omnibus.au.dk/arkiv/vis/artikel/sprogfag-i-krise-engelsk-er-ved-at-skubbe-fransk-og-tysk-ud-af-reden
https://omnibus.au.dk/arkiv/vis/artikel/sprogfag-i-krise-engelsk-er-ved-at-skubbe-fransk-og-tysk-ud-af-reden
https://doi.org/10.1016/0191-6599(95)92974-Y
https://ncff.dk/didaktisk-udvikling-viden-og-behov/behovsundersoegelser

U W DUT 39 Debat
: Nt || Argang 20, nr. 39, 2025

Betingelser for brug af denne artikel
Denne artikel er omfattet af ophavsretsloven, og der ma citeres fra den.
Felgende betingelser skal dog veere opfyldt:

o Citatet skal vaere i overensstemmelse med ,god skik”
e Der ma kun citeres ,i det omfang, som betinges af formalet”
e Ophavsmanden til teksten skal krediteres, og kilden skal angives ift. ovenstdende bibliografiske

oplysninger
© Copyright Udgivet af
DUT og artiklens forfatter Dansk Universitetspaedagogisk Netveerk

29


http://dun-net.dk/

U ﬂ-‘ DUT 39 Debat
: M ] ] Argang 20, nr. 39, 2025

The collective cure: How group project
collaboration may counter the GenAl challenge

Ida Klitgard', Roskilde University

Abstract

GenAl is transforming academic writing and raising urgent questions about authorship, originality
and student agency. Nowhere are these tensions sharper than in collaborative group project
writing where knowledge is co-constructed. If Al shortcuts the hard work of framing problems and
negotiating meaning, students risk becoming passive information managers. Yet I argue the
opposite is also true: collaboration itself can be a safeguard. Shared authorship and inquiry foster
reflection, responsibility and critical engagement. To sustain meaningful learning, we must defend
and strengthen such pedagogical models against automatisation.

Introduction

GenAl is rapidly transforming how knowledge is produced, communicated and valued. In higher education, this
shift poses urgent questions about authorship, originality and student agency. Nowhere are these tensions more
acute than in group project writing, where students co-construct dialogue and shared responsibility. If GenAl
shortcuts the hard work of jointly framing problems, synthesising perspectives or finding a common path, it risks
hollowing out precisely those practices of collaboration and critical engagement that define the model. In this
article, however, I suggest that the very collaborative nature of group work may protect against the potential
harm of GenAl's automatisation of knowledge as it fosters a sense of meaningfulness.

As Al tools, such as LLMs, become embedded in academic writing, we must critically reassess what it means to
think, write and learn, and whether we are to abandon the concept of ‘making’ knowledge. Based on recent
literature on these aspects, I want to discuss how GenAl challenges and redefines agency in student group
project writing, and how the path forward to maintain agency and the students’ sense of ‘becoming’ may indeed
be embedded in the very collaborative, interpersonal construction of such work. This discussion is a continued
theoretical reflection on contested student agency in my recent study of students’ mixed perceptions of GenAl
in an academic English writing course at Roskilde University (Klitgard, 2025).

Literacy and agency: self-reflective and intentional actions

To understand agency and GenAl in project writing, we need to first unfold the aspect of literacy as, e.g.,
explained by UNESCO:

It involves a continuum of learning and proficiency levels which allows citizens to engage in lifelong learning
and participate fully in community, workplace and wider society. It includes the ability to read and write, to
identify, understand, interpret, create, communicate and compute, using printed and written materials, as
well as the ability to solve problems in an increasingly technological and information-rich environment.

Tidak@ruc.dk
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Literacy is an essential means of building people’s knowledge, skills and competencies to cope with the
evolving challenges and complexities of life, culture, economy and society (UNESCO, 2016, p. 7).

This definition underscores literacy as an all-encompassing transformative tool for personal development, active
societal participation and adaptability, and thus a foundation for agency as a kind of empowerment in life.

Attention to such agency in higher education in an Al-driven world is on the rise (Stenalt & Lassesen, 2022).
UNESCO has now also launched guidance on GenAl in education based on a human-centred vision (UNESCO,

2024). As I acknowledge such a vision, Klemen¢i¢'s theoretical definition of student agency may qualify this
outlook:

Drawing from social cognition theory and sociological theories of human agency, student agency is
conceptualised as a process of students’ self-reflective and intentional actions and interactions during
studentship, which encompasses variable notions of agentic possibility (‘power”) and agentic orientation
(‘will”). Student agency refers to the quality of actions and interactions [...] and not something students
possess (Klemencig, 2015, p. 13).

This conceptualisation positions student agency as a situated, evolving process that reflects students' self-
organising, proactive, self-regulating and self-reflective role in their “studentship”, which is described as a

m

process of being “oriented towards the formation of the projected future self, towards ‘becoming’ (Klemenci¢,
2015, p. 12). Similarly, Damsa et al. (2021) perceives agency as students’ abilities “to act upon their ideas and
plans to transform current thinking or practice” (p. 2). Hence, Stenalt and Nielsen (2025), for example, advocate

for teaching strategies that support student autonomy and a sense of belonging.

All in all, Klemenéi¢ reminds us that agency is not something students simply “have,” but something they enact
and negotiate in context (Klemenci¢, 2015, p. 17). It grows out of motivation and intention, yet always in relation
to people, materials and ideas. Its strength fluctuates: sometimes students step forward with confidence, at
other times their scope of action narrows. Agency is also temporal, as students draw on routines from the past,
make judgements in the present and orient themselves towards future goals (Klemenci¢, 2015, p. 18).I find this
view compelling because it frames agency as dynamic, situational and collaborative — a conception that aligns
closely with student-led learning and with the challenges and possibilities that Al now brings into project writing.

Group project writing: professional, collaborative action

Roskilde University's Problem-Oriented Project Learning (PPL) model, which I have been practising for years, is
an example of group project writing. It is a student-centred, interdisciplinary and collaborative approach that
emphasises learning through real-world problem-solving and is applied across all study levels to foster critical
thinking, teamwork and independence. The core principles include problem orientation, interdisciplinarity,
participant-directed learning, group work and exemplarity, encouraging students to engage deeply with
complex issues and develop transferable academic and professional skills (Petersen & Sarensen, 2020, pp. 27—
32).

These principles are manifested in research processes, such as formulating research questions, conducting
empirical studies and applying theoretical frameworks leading to a group project report like real scholarly work,
which will be defended in an oral group exam together with the assigned group supervisor from the academic
staff and an external examiner. Throughout the research and writing process, students continuously share drafts,
comment on each other's sections and revise collectively — often facilitated by structured peer feedback
workshops or mid-project supervision checkpoints. As in Klemenéi¢'s definition of student agency as agentic
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possibility and orientation in a social, cultural and temporal context, this research and writing process, too,
focuses on the project work as professional, collaborative action rather than on psychologising the individual’s
needs, strengths and weaknesses (Petersen & Sgrensen, 2020, p. 11-12). Thus, there is a strong emphasis on
student agency as active participation in a concrete situation in which joined forces work towards a goal.

Academic writing literacy: meaningful engagement

A crucial aspect of group project work at Roskilde University is of course the writing process, which is traditionally
a matter of learning by doing throughout the educational programmes. Petersen and Sgrensen explain the
collaborative agentic aspects of writing in a group while refraining from prescribing certain academic writing
norms:

Although writing for most people is traditionally a private matter — something you have done alone most
of your life — it is then necessary in group work to practice sharing what you write, and most of all, perceive
it as a work in progress. It is also beneficial to think about text as something shared, and not as ‘mine’ or
‘yours, and that can be challenging (Petersen & Sarensen, 2020, p. 105).

In this way, the writing process becomes a learning process in its own right, aligning with key definitions of
writing in the international academic writing association, Writing Across the Curriculum:

A fundamental tenet of Writing Across the Curriculum is that writing is a mode of learning. Students develop
understanding and insights through the act of writing. Rather than writing simply being a matter of
presenting existing information or furnishing products for the purpose of testing or grading, writing is a
fundamental means to create deep learning and foster cognitive development (WAC, 2023).

Writing collaborative group projects is indeed an act of deep cognitive learning development in which situated
engagement is at the forefront. In fact, as I see it, academic writing per se may be regarded as embodying an
expanded notion of UNESCO's literacy, as it involves learning how to operate the specialised discourse, genres
and rhetorical practices that characterise scholarly communication in academia. For instance, Lea and Street
(1998) agree by conceptualising academic literacy as encompassing not only text production but also a critical
awareness of institutional power structures, disciplinary conventions and the negotiation of meaning within
academic communities. This awareness enables students to adopt adaptive agentic strategies in the progression
of their writing, which, in turn, lead to a greater sense of engagement and empowerment. And in the realm of
group project writing, such agency is produced through shared collaboration in a social, cultural and temporal
context. In this way, group project writing is aimed at preparing students not just for academic success, but for
meaningful engagement in producing knowledge in a complex world.

Philosophical perspectives: A challenge to agency

To explore how GenAl complicates students' roles as knowledge producers, I want to turn to three
complementary theoretical perspectives: Cox’s epistemic framing, Anson's critique of cognitive disruption and
Kim et al.'s empirical findings on student use. Together, I think these perspectives clarify the stakes for
pedagogical practice.

Cox (2023) argues that we are witnessing an epistemic shift — from students making knowledge to merely
maintaining it. In this new “anthill” paradigm, learners become curators of machine-generated content rather
than original thinkers: “in an anthill, there is no such thing as a free thinker” (p. 27). Cox suspects we may face a
fourth world-historical revolution displacing human supremacy in our understanding of the world. The
preceding revolutions — Copernican, Darwinian and Freudian — reshaped humanity's self-understanding. Cox
argues that the current technological revolution does the same, redefining epistemic agency in ways that no
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longer align with traditional educational aims (Cox, 2023, p. 15).

U

As in Klementi¢'s ideas of power and will, Cox's starting point is

that epistemic agents are beings for whom knowledge is salient to their formation of beliefs, their
dispositions, and their actions. Educators want their students to seek knowledge and to be motivated,
guided, and empowered by it. Epistemic agency entails a preference for knowledge and both the ability and
the will to be guided by it (Cox, 2023, p. 16).

Traditionally, epistemic agency meant ‘'making’ knowledge, he adds, through diligence, evidence and ownership
of ideas (Cox, 2023, pp. 20-22). The contemporary view of epistemic agency, however, is that of ‘managing’
knowledge. Here epistemic agency becomes extended cognition as we deposit knowledge to on-demand
notebooks, systems, the internet and smartphones (Cox, 2023, p. 22). The same goes for “other cognitive
achievements as well, including the mastery of other languages, computer coding, mathematical computation,
writing, and other skills” (Cox, 2023, p. 23).

To widen this scope, Cox’s epistemic critique — centred on the erosion of authorship and intellectual autonomy
—finds a practical echo in Luo's (2024) policy analysis. In her review of 20 university policy documents, she shows
how institutional approaches to GenAl often reinforce narrow concepts of originality and plagiarism. These
frameworks, Luo argues, risk further marginalising student agency by framing GenAl use primarily in terms of
misconduct rather than learning. Instead, originality must be reframed as part of a spectrum in a time when
technology is blended into human thinking, writing and doing, she says (Luo, 2024, p. 659-62). Together, Cox
and Luo highlight strongly how both epistemic assumptions and institutional frameworks risk reconfiguring
students from thinkers to passive processors — undermining the foundations of meaningful learning.

But where is this taking us? In the future, and due to our contemporary massive development of Al, we are
bound to become information organisms, so-called “inforgs”, Cox continues, in a close human-machine
relationship, which turns the concepts of ‘'making’ and ‘managing’ knowledge into ‘maintenance’ of a vast joint
knowledge community — just as ants work to maintain their colony (Cox, 2023, pp. 25-27). In a rather dystopian
sense, he believes we are headed for “an information universe that seems to make obsolete the very idea of
personal knowledge and epistemic autonomy” (Cox, 2023, p. 17). And this shift toward maintenance underscores
the urgency of preserving collaborative practices like group project writing, I propose, which foster epistemic
ownership and active learning.

Kim et al. (2024) seems to agree, as their interview analysis of the expected role of GenAl in academic writing
from 20 Chinese students’ perspectives demonstrates a complex relationship between passive acceptance and
active management of GenAl They found the top advantages to be enhancing ideation, improving writing
quality and the infusion of joy into writing (Kim et al., 2024, p. 1276). The disadvantages were severe: A lack of
higher-order thinking, such as the analysis, creation and evaluation levels of Bloom's learning taxonomy,
emerged in GenAl-assisted writing as students failed in critically evaluating GenAl-produced content. Another
problem was the lack of task-topic knowledge in GenAl suggestions (Kim et al., 2024, p. 1283). Finally, students’
lack of writing competencies “acted as a barrier in collaborative writing with GenAl Students expressed that a
certain level of writing proficiency was deemed essential for optimising the quality of Al-generated drafts. They
conveyed a sense of limitation in making additional modifications and adjustments to the drafts, suggesting
that a lack of writing skills hindered their ability to fully capitalize on Al support” (Kim et al., 2024, pp. 1283-84).
In this way, the students remained on a managerial level in terms of fully extracting the potential of applying
GenAl to writing. Once again, this shift highlights why collaborative authorship remains essential — not only for
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critical literacy, but for resisting the erosion of students’ individual epistemic agency.
When Bloom turns upside down: Al and the crisis of cognitive learning

Surprisingly, with the Al paradigm shift, Bloom's seminal taxonomy of educational objectives may look
completely different. In a creative dialogue with Lea and Street’'s academic literacy theory, Anson (2024)
addresses the dilemma of LLMs' reversal of the higher and lower-order thinking processes in Bloom’s taxonomy
as mentioned by Kim et al. above (2024). When immersing in academic literacy, students need time and cognitive
effort to read carefully, but “student use of LLMs stands to disrupt these processes” (Anson, 2024, p. 1469). As a
result, the lower and higher orders of cognitive process are at risk:

tools like ChatGPT may actually invert the hierarchy, processes like create are now almost instant and require
only a prompt, while processes like remember are now the domain of experts who take the time to read
and learn information rather than relying on explanations from LLMs. Consequently, LLMs have the potential
to disrupt what was once considered a relatively stable hierarchy of cognitive complexity (Anson, 2024, p.
1470).

No longer engaging in the cognitive processes of thinking, arguing and synthesising may damage the important
academic socialisation in academic culture and may lead to the imposter syndrome, Anson claims (Anson, 2024,
p. 1473). The way forward, Anson suggests, is to exchange so-called “cognitive off-loading” — outsourcing of
cognitively complex tasks to GenAl — with the concept of the “extended mind” in which Al is regarded as offering
opportunities the mind alone would never have had access to (Anson, 2024, p. 1471). Even though Anson’s ideas
represent Cox's traditional view of epistemic agency as ‘making’, the disruption of Bloom'’s hierarchies poses
important questions about the learning levels of student agency and empowerment. And what does all this
mean to the principles of group project writing, which are traditionally geared toward achieving higher-order
skills? Here, I suggest that group collaboration may in fact offer an antidote by slowing down the cognitive
process, restoring the iterative nature of thinking and anchoring students in collaborative, reflective practice.

Girdharry & Khachatryan (2023) offer a useful corrective as they, too, remind us that academic writing should
not be viewed as an isolated skill which takes place between the individual student and the LLM. One way to
enhance meaningful writing is to remember Klemenéi¢'s personal aspect of “becoming” in studentship: “students
were telling us that the personal connection resulted in a meaningful writing experience because of
opportunities for them to grow, develop, or imagine future selves; to take on identities as writers or authors; to
have a venue for self-expression; or to tap into previous experiences” (Girdharry & Khachatryan, 2023, p. 329).

Thus, meaningful writing takes place:

when (a) students have agency while writing—that is, when students have the opportunity to make their
own choices when developing writing projects; (b) writers feel engaged with other people and
opportunities—that is, when writing involves discussions with professors and peers and/or personal thought
towards goals beyond the classroom (e.g., presentations, publications, applications) that might aid in career
or other post-graduation plans; and (c) learning for transfer—that is, when students actively draw from prior
knowledge in order to think in new ways or when they can see how their work may be applied in future
contexts (Girdharry & Khachatryan, 2023, p. 2.)

Consequently, Girdharry and Khachatryan prescribe technological use of GenAl as tools, never as creators, and
continuously coupled with higher-order reflection and critical thinking, which stabilises the hierarchical order of
Bloom's learning taxonomy and the deep cognitive learning development of writing: “Who knows, in the age of
generative AL, maybe this is the new path to reinvigorating writing as an iterative process that fosters and
preserves critical thought?” (Girdharry & Khachatryan, 2023, p. 9).
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I support this pragmatic view. In my previously mentioned study on student perceptions of using GenAl in
academic English writing, the majority expressed that GenAl was most helpful when used to clarify ideas, not
generate content. This suggests a clear desire to retain cognitive ownership, and thus I advocate for a balanced
and responsible GenAl integration to enhance individual efforts and skills while acknowledging potential
benefits and risks. Thus, hopefully, there will be room for ‘free thinkers’ in the anthill after all. And the road to
this balance lies in the collaborative and relational processes of group work, I argue.

Conclusion

If education is to remain a space for critical thought, creativity and meaningful becoming, and not an anthill of
knowledge maintenance, we must confront how LLMs alter not just what students write, but how they learn and
who they become in the process. While the above theories explore different facets of GenAl's impact, they
converge on one key point: the erosion of agency through automation. This is precisely where group project
writing regains its urgency. The challenge is to adapt group project writing to harness GenAl without
surrendering the core of human inquiry.
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Abstract

Pa baggrund af en gget diversitet i leeringsforudsaetninger blandt studerende pa de videregaende
uddannelser har artiklens forfattere udfert et litteraturreview om undervisningsdifferentiering.
Reviewet bidrager til spgrgsmalet om, 1) Hvilke muligheder og udfordringer, der er for at handtere
forskellige lzeringsforudsaetninger via undervisningsdifferentiering pa videregaende uddannelser,
og 2) Pa hvilke mader og med hvilke midler, man kan handtere forskellige laeringsforudsaetninger
via undervisningsdifferentiering. Reviewet viser, at undervisningsdifferentiering kan bidrage
positivt til de studerendes akademiske leeringsudbytte og engagement, og at de studerende har
positive oplevelser af undervisningsdifferentiering. Underviserne har blandede erfaringer med
undervisningsdifferentiering. Reviewet identificerer en model og et szt af principper knyttet til
undervisningsdifferentiering, hvor man kan differentiere undervisningens indhold, proces og
produkt baseret pa en vurdering af de studerendes parathed, interesser og laeringspreeferencer.
Modellen bygger iseer pa arbejdet i et amerikansk forskningsmiljg. Artiklen diskuterer, hvordan
modellen kan kontekstualiseres og omsaettes i konkrete praksisser.

Indledning

En reekke nyere undersggelser viser, at studerende pa videregdende uddannelser er kendetegnet af stor
diversitet. Teenketanken DEA dokumenterer i sin rapport “Et uddannelseslandskab i forandring” fra 2022, at
optaget pa de videregaende uddannelser er steget de sidste 20 ar. Pa professionsbacheloruddannelserne er der
fx optaget 45 % flere studerende i perioden 2008-2016. Det stigende optag har medfert sendringer i
studentersammensaetningen. Saledes udgjorde studerende med de 25 % laveste karakterer fra grundskolen
omkring 10 % af studenteroptaget pa erhvervsakademi- og professionsbacheloruddannelserne i 2009, mens de
i 2019 udgjorde omkring 20 %. Den samme tendens ses ikke pa universiteterne, hvor studerende med de 25 %
laveste karakterer fra grundskolen udger under 5 % i hele perioden (Falkencrone et al., 2022).

Diversiteten i studieforudsaetningerne viser sig desuden ved, at en betydelig andel af de studerende har
leeringsudfordringer som falge af funktionsnedsaettelser som ordblindhed og psykiske udfordringer. Saledes
viser en undersggelse fra EVA, at 19 % af de studerende tilkendegiver, at de har en funktionsnedsaettelse.

1 hean@kp.dk

37



) U lﬁJ DUT 39 Artikel, fagfeellebedemt
/' \_/ | | Argang 20, nr. 39, 2025

Andelen er lidt hgjere pa professionshgjskoler (22 %) og erhvervsakademier (20 %) og lidt lavere pa
universiteterne (16 %). Blandt studerende med funktionsnedseettelse angiver 56 %, at de har en psykisk
funktionsnedsaettelse, mens 34 % har ordblindhed (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023).

Zndringerne i studentersammensaetningen tydeligger et behov for at undersgge, hvordan uddannelserne kan
handtere diversiteten i studentergruppen ved at udvikle uddannelsestilbud og tilretteleegge undervisningen pa
nye mader. En af vejene til dette kan veere undervisningsdifferentiering. Undervisningsdifferentiering er et
paedagogisk princip, der omfatter “alle de former for differentiering, som tages i anvendelse inden for en feelles
undervisning i en klasse eller leeringsgruppe’, ogsa kaldet "indre differentiering” (Klafki, 2003). De studerende
skal nd de samme laeringsmal, men far mulighed for at nd malet pa forskellige mader. I Danmark er
undervisningsdifferentiering formuleret som et baerende paedagogisk princip i folkeskolen som svar pa kravet
om rummelighed i den offentlige enhedsskole (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011; Danmarks
Evalueringsinstitut og Undervisningsministeriet, 2017 og 2018). I en dansk sammenhaeng er
undervisningsdifferentiering i folkeskolen og pa ungdomsuddannelserne et velbeskrevet og velundersggt
feenomen. P& omradet for de videregaende uddannelser er dette derimod langt fra tilfeeldet. Der eksisterer
saledes kun fa, enkeltstdende studier af differentieret praksis pa videregdende uddannelser, men ingen
systematiske undersggelser eller evalueringer (Antczak m.fl., 2025). For at bidrage til deekning af dette videnshul
har artiklens forfattere gennemfart et litteraturreview af den eksisterende, forskningsbaserede viden om
undervisningsdifferentiering pa videregdende uddannelser. De forskningsspgrgsmal, vi gnskede at fa svar pa,
var: 1) Hvilke muligheder og udfordringer er der for at handtere forskellige leeringsforudsaetninger via
undervisningsdifferentiering pa videregaende uddannelser? og 2) Pa hvilke mader og med hvilke midler kan
man handtere forskellige leeringsforudseetninger via undervisningsdifferentiering? Det fulde review omfattede
0gsad spgrgsmal vedrgrende studenterdifferentiering og kompetencebehov — disse temaer er ikke medtaget i
denne artikel.

Artiklen praesenterer en raekke begreber og en model udviklet i et forskningsmiljg i Virginia, USA, med Carol
Tomlinson som central forsker. Modellens grundleeggende princip er fleksible undervisningsdesigns, der
differentierer i forhold til tre dimensioner, hhv. /indhold, proces eller produkt og derigennem img@dekommer
diversiteten blandt studerende (Santangelo and Tomlinson 2009). Differentiering af undervisningens indhold,
proces eller produkt baseres pa underviserens kendskab til de studerendes parathed (faglige forudsaetninger,
leeringserfaringer, biografiske erfaringer), interesser (i forhold til emner og temaer) og /seringspreeferencer
(hvordan den studerende laerer bedst).

Metode

Litteraturreviewet er gennemfgart som et systematisk scopingreview (Peters et al., 2015). Sggningen i databaser
og screening af de identificerede artikler er foretaget fra december 2023 til marts 2024. Screening af de
identificerede artikler er foretaget af forfatterne i feellesskab. Den deskriptive gennemgang, dataekstraktionen
og dataanalysen/-syntesen er foretaget af artiklens farsteforfatter.

Inklusions- og eksklusionskriterier

Segningen blev afgraenset, sa artiklerne specifikt skulle omhandle differentiering pé videregdende uddannelser,
hvilket ekskluderede artikler, der omhandlede andre uddannelsesniveauer. Da en tidlig, usystematisk s@gning
indikerede, at forskningslitteraturen om differentiering pa de videregadende uddannelser stadig har et begraenset
omfang, foretog vi ikke nogen geografisk afgraensning. Vi s@gte efter artikler publiceret i en 15-arig periode fra
2008 til 2023. De 15 &r blev valgt, fordi vi gnskede at inkludere artikler af en vis aktualitet, og vi havde desuden
ved en indledende, usystematisk s@gning identificeret flere artikler, udgivet i drene 2008 til 2010, der s ud til at
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opfylde de gvrige inklusionskriterier. Vi sggte efter peer-reviewede artikler udgivet pa dansk, svensk, norsk eller
engelsk og @nskede at inkludere bade kvalitative og kvantitative studier samt litteraturreviews. Af
ressourcemaessige arsager og for at sikre en vist ensartethed i karakteren og kvaliteten af litteraturen fravalgte
vi kaeedesggning og sggning i ‘gra litteratur’.

Databaser og sagestreng

Der blev sggt i databaserne ERIC, Education Research Complete, Teacher Reference Center, British Education
Index, Academic Search Premier og Scopus. Desuden i fglgende nationale og regionale nordiske databaser:
Idunn, Cristin, DIVA, Doria, Norart og SwePub.

Valget af databaser var begrundet i gnsket om at opna bredde og relevans i det identificerede studiegrundlag.
Der blev derfor sggt i bade fagspecifikke databaser med fokus pa undervisning og paedagogik og i tvaerfaglige
databaser, herunder Academic Search Premier og Scopus, som sikrer bred daekning pa tveers af discipliner.
Databasen Scopus blev valgt frem for Web of Science grundet dens bredere deekning af tidsskrifter, steerkere
repraesentation inden for paedagogik og samfundsvidenskab, samt bedre geografisk og sproglig inklusion, som
er seerligt relevant for nordiske studier. For at inkludere nordiske studier er der sggt i en raekke nordiske
databaser.

Forskningsspgrgsmalenes nggleord blev, ved hjeelp af leesning af et par artikler fra den tidlige usystematiske
sagning, omsat til felgende sagestreng:

( "differentiated instruction" OR "differentiat* classroom" OR "student differentiation” OR "differentiated
teaching" OR "mixed-ability classroom*" OR "Programmatic diversity” OR "Level differentiation" OR "elite
program*")

AND

( "higher education” OR college OR university OR "post secondary” OR postsecondary OR "tertiary
education")

Sagningen gav 504 hits og artiklerne blev placeret i referencehandteringssystemet Zotero. Heraf var de 184
dubletter, hvilket efterlod 320 artikler til den efterfalgende screeningsproces — se flowchart i figur 2 nedenfor.

Screening, eksklusion/inklusion

Processen med screening og eksklusion/inklusion foregik i to faser. Inden screeningen gik i gang, lzaeste tre af
forfatterne 10 artikler igennem i deres helhed og vurderede hver for sig, om artiklen mgdte inklusionskriterierne
og med hvilke begrundelser. Vurderinger og begrundelser blev delt og diskuteret for at skabe ensartethed i
eksklusions- og inklusionsprocessen.

Fase 1: Screening af titel, nagleord og abstracts: De 320 artikler blev derefter fordelt mellem tre af forfatterne,
der screenede dem ved at laese titel, n@gleord og abstract igennem og efterfalgende tog stilling til, hvorvidt
artiklen skulle ekskluderes eller ga videre til fuldtekstleesning. Der blev brugt en overvejende inkluderende
tilgang, hvor alle artikler blev bedgmt relevante, medmindre de tydeligt ikke opfyldte inklusionskriterierne. Ved
usikkerhed blev én af de to andre forfattere involveret i beslutningen. Screeningen ekskluderede 196 artikler og
efterlod 124 til fuldtekstlaesning.

Fase 2: Fuldtekstlaesning: De 124 artikler blev fordelt mellem tre af forfatterne, der laeste dem igennem. Hver
forfatter tog derefter stilling til, om artiklen skulle ekskluderes eller inkluderes. Ved usikkerhed (20 artikler) leeste
en anden forfatter ogsa den fulde artikel igennem, inden beslutning om inklusion/eksklusion blev truffet. 85
artikler blev herefter ekskluderet. Arsagerne til eksklusion handlede fx om, at artiklen ikke drejede sig om
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differentiering pa videregdende uddannelser, men om differentiering pad ungdomsuddannelser; at studiet havde
for ringe forskningsmaessig kvalitet; at artiklen havde for skeeve eller overordnede perspektiver pa
differentiering, fx skoleledelse eller rekruttering af leerere; at artiklen (ofte lidt eeldre) havde fokus pa, hvordan
(dengang nye) teknologier som iPads kan bruges i undervisningsdifferentiering.

Dette efterlod 39 artikler til inklusion.

Identifikation af artikler via databaser

Artikler identificeret fra:
ERIC

Education Research Complete
Reacher Reference Center
British Education Index
Academic Search Premier
Scopus

> Dubletter fiernet (n =184)

Identifikation

Y

Artikl t via titel, leord
ikler screenet via titel, nggleord og Artikler ekskluderet
abstract > ~196)
@ | =320 (n=
‘S
L]
o v
A
Artikler screenet via fuldtekstlaesning | Artikler ekskluderet
(n =124) "1 (n=85)
b7 A 4
=
= Artikler inkluderet i litteraturstudiet
=
|l n=39

Figur 1: Flowchart over identifikation, screening og inklusion af artikler

For at etablere et systematisk overblik pa tvaers af de udvalgte artikler blev der udarbejdet en deskriptiv tabel
(Hansen & Ngrgaard, 2023). Som en del af denne proces blev alle artikler ngje gennemlaest igen af
farsteforfatteren for at fa et grundigt indblik i det samlede materiale.

Dataekstraktion

Der blev herefter genereret en raekke forelgbige, analytiske spargsmal baseret pa gennemlaesning af de
inkluderede artikler i deres helhed, det overordnede formdl med vores forskning og vores tre
forskningsspgrgsmal. Data i form af tekst fra de 39 inkluderede artikler blev derefter ekstraheret og eksporteret
fra Zotero til et eksternt dokument, der var struktureret efter de analytiske spargsmal.

Dataanalyse og -syntese

De ekstraherede data blev derefter gennemlaest og kodet linje for linje af farsteforfatteren med udgangspunkt
i de forelgbige analytiske spagrgsmal. Tekststykker med samme kode blev samlet, nogle temaer blev udbygget
og evt. opdelt i undertemaer, ligesom nogle temaer blev keedet sammen. De endelige temaer og undertemaer
udger strukturen i denne artikels resultatafsnit.
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Resultater

I de falgende afsnit beskriver vi resultaterne af litteraturreviewet. Indledningsvist giver vi en kort beskrivelse af,
hvad der overordnet karakteriserer artiklerne og de undersggelser, de er baseret pd. Strukturen i resten af
afsnittet er bygget op omkring forskningsspgrgsmalene og de analytiske spgrgsmal, der er genereret i
forbindelse med dataekstraktion og analyse.

Det overordnede billede

Hovedparten af de inkluderede artikler omhandler empiriske studier, mens enkelte (4) er litteraturstudier med
tilhgrende teoretiske overvejelser eller anbefalinger. En stor del af de empiriske studier indeholder en blanding
af kvantitative og kvalitative analyser af data indhentet i tilknytning til forseg med at praktisere
undervisningsdifferentiering, effekten af dette samt de involverede studerendes og underviseres oplevelser i
den forbindelse. Der er anvendt meget forskellige interventions- og evalueringsdesigns, fra omfattende
interventioner med kontrolgrupper og indsamling af mange datatyper til sma, enkle casestudier.

Langt den starste del af litteraturen stammer fra Nordamerika og Europa: 15 fra USA, 1 fra Canada og 11 fra
Europa. Der er en raekke studier fra Asien (8, inklusive 2 fra Tyrkiet), enkelte studier fra Afrika (3) og et fra
Trinidad-Tobago.

Hvilke muligheder og udfordringer er der for at handtere forskellige leeringsforudseetninger via
undervisningsdifferentiering pa videregaende uddannelser?

Majoriteten af de inkluderede artikler om undervisningsdifferentiering tager deres afsaet i en beskrivelse af en
virkelighed pa de videregaende uddannelser, hvor de studerende i tiltagende grad er praeget af diversitet, hvad
angar leeringsforudseetninger og social baggrund. Artiklerne bygger desuden pa antagelsen om, at hvis
uddannelserne skal tage hgjde for den ggede diversitet og sikre, at alle studerende far mulighed for at deltage
og engagere sig i meningsfulde leeringsprocesser, ma forestillingen om, at ‘one size fits all’, som dominerer pa
videregdende uddannelser, forlades. I stedet skal undervisningen tilpasses, sa den mgder de studerendes
forskellige behov.

Artiklerne bygger pa en forstdelse af undervisningsdifferentiering som en studentercentreret tilgang i
modsaetning til en undervisercentreret tilgang. Underviseren og undervisningen skal mgde de studerende, der,
hvor de er, og tage hgjde for deres forskellighed, hvad angar leeringsparathed, interesser og leeringspraeferencer.
Hovedparten af artiklerne bygger pa eller er inspireret af en model med tilhgrende begreber udviklet i et
forskningsmiljg i Virginia, USA, med Carol Tomlinson som central forsker. Undervisere kan ifglge denne model
differentiere tre dimensioner af et undervisningsforlgb, nemlig det indhold, de studerende skal arbejde med,
den proces, der skal skabe lzering, og de produkter, de studerende skal demonstrere deres leering med
(Abramova & Mashoshina, 2021; Danley, & Williams, 2020; Dosch & Zidon, 2014; Green & Towson, 2022;
Santangelo & Tomlinson, 2008).

Teoretisk er denne tilgang iseer inspireret af Vygotskys idé om zonen for den neermeste udvikling og
konstruktivistiske idéer om leering som social handling, der bedst understattes gennem interaktivitet og
kooperativ leering (Abramova & Mashoshina, 2021; Dosch & Zidon, 2014; Joseph et al., 2013; Konstantinou-Katzi
et al,, 2013; Moallemi, 2022; Pham, 2012; Santangelo & Tomlinson, 2008).

I mange af de inkluderede artikler, ogsd de nyeste, konstateres det, at der er forsket meget i
undervisningsdifferentiering pa grundskoleomradet og pa ungdomsuddannelser, men at forskningslitteraturen
om undervisningsdifferentiering pa de videregdende uddannelser stadig har et begraenset omfang, og at der er
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brug for mere forskning pa feltet (fx Danley, & Williams, 2020; Green & Towson, 2022; Jgrgensen & Brogaard,
2021; Liou et al., 2023; Saban & Atay, 2023).

De studerendes leeringsudbytte kan oges via undervisningsdifferentiering

En reekke af de inkluderede studier har, via forskellige former for eksperimentelle designs, undersggt, om de
studerendes akademiske leeringsudbytte kan gges via undervisningsdifferentiering (Butler & Van Lowe, 2010;
Chamberlin & Powers, 2010; Dosch & Zidon, 2014; Mese & Mede, 2023; Green & Towson, 2022; Joseph et al.,
2013; Jargensen & Brogaard, 2021; Konstantinou-Katzi et al., 2013; Liou et al., 2023; Matamoros, 2016; Mehany,
2022; Moallemi, 2022; Roop et al., 2018; Saban & Atay, 2023; Santangelo & Tomlinson, 2008; Tulbure, 2011;
Wang & Jou, 2023). Disse studier viser generelt, at undervisningsdifferentiering har haft en positiv effekt pa de
studerendes akademiske lzaering.

Nogle af studierne viser specifikt, at undervisningsdifferentiering kan have en positiv indflydelse pa de
studerendes testresultater, kursuskarakterer eller eksamensresultater. I det fglgende giver vi en reekke konkrete
eksempler pa dette:

To interventionsstudier med brug af forsegsgruppe og kontrolgruppe viste, at kommende matematiklzaerere, der
deltog i differentierede forlgb, praesterede signifikant bedre ved den afsluttende eksamen hhv. afsluttende test
end kontrolgrupperne, der havde modtaget traditionel undervisning (Butler & Van Lowe, 2010; Chamberlin &
Powers, 2010). P& et kursus for leererstuderende i leeringspsykologi praesterede de studerende fra en
fors@gsgruppe, der havde faet differentieret deres undervisning, signifikant bedre ved de afsluttende tre
eksamener end kontrolgruppen (Dosch & Zidon, 2014). Pa et engelskkursus for universitetsstuderende viste en
afsluttende test, at forsagsgruppen, der havde deltaget i differentieret undervisning, havde forbedret deres
engelske talefeerdigheder signifikant mere end kontrolgruppen, der havde faet traditionel undervisning (Mese
& Mede, 2023).

Hvor ovennaevnte studier viser, at de studerende i interventionsgrupperne opnaede signifikant bedre resultater
end kontrolgrupperne ved test og eksamen, fik de studerende i en forsggsgruppe pa et kursus i sprogvidenskab
for talepsedagogstuderende signifikant bedre arskarakterer end kontrolgruppen. Derimod var der ingen
signifikant forskel pd, hvordan de to grupper klarede Igbende og afsluttende tests (Green & Towson, 2022). P3
et matematikkursus for ingenigrstuderende opndede studerende, der deltog i et aktionsforskningsforsag (ingen
kontrolgruppe), hgjere karakterer ved den afsluttende progve, end studerende i gennemsnit havde faet tidligere
ar (Konstantinou-Katzi et al., 2013).

Et par af de inkluderede studier forholder sig til, om undervisningsdifferentiering har fordele for studerende
med funktionsnedsaettelser. Et studie viste, at undervisere, der praktiserede undervisningsdifferentiering i
kombination med systematisk stilladsering, var szerligt succesfulde i undervisningen af studerende med
autismespektrumforstyrrelser (Austin & Pefia, 2017). Et andet studie undersggte design af laeringsprocesser i
relation til behov hos studerende med forskellige typer af funktionsnedseettelser og konkluderer, at
undervisningsdifferentiering bar indga i design af leering for denne gruppe (Griful-Freixenet et al., 2017).

De studerende har generelt positive oplevelser med undervisningsdifferentiering

En raekke af de inkluderede studier har pa forskellige mader undersggt, hvordan studerende oplever
undervisningsdifferentiering (Abramova & Mashoshina, 2021; Butler & Van Lowe, 2010; Chamberlin & Powers,
2010; Chamberlin, 2011; Chan & Wong, 2022; Danley, & Williams, 2020; Dosch & Zidon, 2014; Mese & Mede,
2023; Green & Towson, 2022; Griess & Keat, 2014; Liao. 2015; Joseph et al.,, 2013; Jargensen & Brogaard, 2021;
Konstantinou-Katzi et al., 2013; Liou et al.,2023; Marghitan et al., 2016; Moallemi, 2022; Santangelo & Tomlinson,
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2008; Tulbure, 2011; Wang & Jou, 2023).

Generelt viser ovennaevnte studier, at de studerende, der har deltaget i undervisningsforlab med
undervisningsdifferentiering, har positive bedgmmelser af disse forlagb.

Ifalge flere studier oplever studerende, at undervisningsdifferentiering @ger deres leering og/eller engagement,
fordi der bliver taget hgjde for deres faglige niveau, interesser og/eller leeringspraeferencer. (Chamberlin, 2011;
Dosch & Zidon, 2014; Mese & Mede, 2023; Joseph et al., 2013; Konstantinou-Katzi et al., 2013; Liou et al.,2023;
Marghitan et al., 2016; Moallemi, 2022; Santangelo & Tomlinson, 2008). Et konkret eksempel pd dette er et
kursus i matematik for kommende matematikleerere, hvor de studerende blev opdelt i homogene grupper med
udgangspunkt i deres faglige niveau, hvilket mange studerende i den efterfglgende skriftlige evaluering
kommenterede positivt. De homogene grupper gjorde det ifglge de studerende muligt at malrette
undervisningen til deres behov:

“Hvis en gruppe forstod det begreb, der blev undervist i og ikke havde behov for supplerende instruktion,
gav hun [underviseren] dem en aktivitet, de selv kunne arbejde med... som var lidt mere udfordrende, hvor
de skulle bruge det samme begreb. Hvis der [i en anden gruppe] var brug for det gav hun supplerende
support og nogle opgaver, som kunne hjaelpe os til at forsta begrebet. "?

At arbejde i homogene grupper gav desuden de studerende en oplevelse af forbedrede samarbejdsmuligheder:

"Jeg blev sat sammen med folk, der var i samme bad som jeg. Hvis jeg var fortrolig med materialet, sa var jeg
sammen med andre mennesker, som vidste hvad de lavede, sa der ikke var nogen, der skulle baere gruppen
igennem. Pd den anden side, hvis jeg kaeempede med det jeg skulle leere, blev jeg sat sammen med den samme
slags folk, sa vi i faellesskab kunne finde ud af. hvad problemet var, og der ikke var en enkelt person, som var
frustreret fordi vedkommende forstod det. men ingen andre gjorde.” (Chamberlin, 2011).

Studerende oplever det isaer som positivt for deres leering og engagement, nar de tilbydes mulighed for selv at
vaelge mellem forskelligt materiale, hvad angar svaerhedsgrad og modalitet (indhold), mader at arbejde med
stoffet pd, og at kunne gare det i et tempo, der passer dem (proces), samt at kunne vaelge mellem forskellige
opgavetyper (produkt) (Chamberlin, 2011; Danley, & Williams, 2020; Dosch & Zidon, 2014; Liao. 2015; Joseph et
al., 2013; Jargensen & Brogaard, 2021; Santangelo & Tomlinson, 2008). I et studie udfert pé et laeringsmodul i
fonetik og morfologi pd en lzereruddannelse fik de studerende mulighed for at veelge mellem opgaver med
forskellige fremstillingsformer og sveerhedsgrad fra en ‘valg-menu’ (choice board). I det afsluttende survey
kommenterede mange studerende pa den frihed, det gav:

“Jeg ned den kreativitet det gav mig mulighed for at 13 frem i opgaverne. Jeg syntes, det var sjovt at gere
projekterne til mine egne (...)". “Friheden til at vaelge, hvordan jeg ville demonstrere min laering. Jeg havde
muligheder for at vaelge, og fik ikke bare noget at lave.” (Danley, & Williams, 2020).

Nogle studerende, iseer de, der har svage leeringsforudseetninger, oplever det som positivt, at de som en
konsekvens af differentieringen far stgrre opmaerksomhed fra underviserne (Butler & Van Lowe, 2010).

Et enkelt studie rapporterer, at der ikke var nogen signifikant forskel pa oplevelsen af tilfredshed og kvaliteten i
undervisningen hos studerende fra den interventionsgruppe, der havde gennemgdet et forlgb med
undervisningsdifferentiering, sammenlignet med oplevelsen hos kontrolgruppen, der havde haft et traditionelt
undervisningsforlgb (Green & Towson, 2022).

2 Alle indsatte citater er oversat til dansk af forfatterne.
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Nogle studier rapporterer, at der ogsa, ud fra de studerendes perspektiv, kan veere ulemper ved at deltage i
undervisningsforlgb med undervisningsdifferentiering. Studerende med gode lzaeringsforudsaetninger kunne
opleve det som en ulempe, at underviserne gav andre studerende med behov for stgtte mere opmaerksomhed,
end de selv fik (Abramova & Mashoshina, 2021; Butler & Van Lowe, 2010). Af et par studier fremgar det, at
studerende kan vaere bekymrede for, om differentiering, hvad angar produkt/opgaver, kan medfare uretfaerdige
bedgmmelser, fordi man ikke bliver bedgmt pd samme grundlag (Joseph et al,, 2013; Griess & Keat, 2014), mens
et andet studie viste, at de studerende havde tillid til, at de blev bedgmt retfeerdigt, selvom de kunne veelge
mellem opgaver af forskellig sveerhedsgrad (Liao, 2015). I et studie var de studerende overordnet set tilfredse
med at fa lov til at arbejde pa mader, der reflekterede deres laeringspraeferencer, men nogle fa udtrykte samtidig
bekymring over, at de sa ikke blev udfordret pa deres svage sider. (Joseph et al., 2013). Endelig oplevede nogle
studerende i et studie, at det kunne “sdre studerendes folelser’, hvis de var opmeerksomme pd, at de blev
vurderet til at veere i en gruppe, der havde brug for mere stgtte end andre (Butler & Van Lowe, 2010).

Underviserne har blandede erfaringer med at praktisere undervisningsdifferentiering

En raekke af de inkluderede studier har pd forskellige mader undersggt, hvordan undervisere oplever
undervisningsdifferentiering (Abramova & Mashoshina, 2021; Al Siyabi & Al Shekaili, 2021; Chan & Wong, 2022;
Dosch & Zidon, 2014; Ginja & Chen, 2020; Green & Towson, 2022; Jackson & Evans, 2017; Joseph et al,, 2013;
Jargensen & Brogaard, 2021; Konstantinou-Katzi et al., 2013; Matamoros, 2016; Melese, 2019; Santangelo &
Tomlinson, 2008; Santangelo & Tomlinson, 2012; Turner & Solis, 2017; Turner et al.,, 2017).

Generelt viser artiklerne, at undervisere, der har deltaget i studierne, vurderer, at undervisningsdifferentiering
har mange fordele, og at en differentieret tilgang er et relevant svar pa udfordringerne ved, at de studerende i
stigende grad har forskellige leeringsforudseetninger og behov.

Underviserne oplever i flere studier, at undervisningsdifferentiering giver stgrre motivation og et hgjere
aktivitetsniveau hos de studerende (Abramova & Mashoshina, 2021; Ginja & Chen, 2020; Joseph et al., 2013;
Jgrgensen & Brogaard, 2021; Konstantinou-Katzi et al.,, 2013; Santangelo & Tomlinson, 2008) samt en mere aktiv
og positiv atmosfeere i klasserummet. Et eksempel pa dette er et universitetskursus i videnskabelige metoder,
hvor der gennem flere semestre havde veeret problemer med lav tilstedeveerelse og manglende engagement
blandt de studerende. I hdbet om forandring differentierede underviserne de studerendes laesestof og de
spgrgsmal, der skulle arbejdes med i undervisningen, og opsummerer i artiklen erfaringerne fra interventionen:

Vi observerede, at den forste udfordring, tilstedevaerelsen, forbedredes markant under interventionen.
Neesten alle de studerende, der var tilmeldt kurset deltog i den forste lektion, og dette antal forblev stabilt
under hele interventionen, i modsaetning til tidligere semestre. (...) For det andet blev det manglende
engagement ogsa forbedret sammenlignet med tidligere semestre. Ud fra vores egne observationer var de
studerende meget mere aktive og engagerede i undervisningen. (...) Praesentationerne afslorede ogsa, at
nogle grupper havde tid til at udfylde bonusspargsmalene, mens andre grupper kun havde afsluttet de
obligatoriske spargsmadl, hvilket viste nytten af at give forskellige niveauer af ovelser” (Jargensen &
Brogaard, 2021).

Underviserne oplever ogsd en raekke udfordringer og barrierer i forhold til at praktisere
undervisningsdifferentiering. En raekke af studierne viser, at undervisere oplever, at undervisningsdifferentiering
kreever flere ressourcer og mere tid end traditionel undervisning til blandt andet design af undervisningsforlgbet;
bedgmmelse af de studerende og deres leering; kontinuerlig og differentieret statte og feedback til grupper af
studerende, der arbejder med forskellige opgaver og forskelligt stof. Ressourcer og tid, som ikke altid er til stede
(Al Siyabi & Al Shekaili, 2021; Chan & Wong, 2022; Dosch & Zidon, 2014; Ginja & Chen, 2020; Joseph et al.,
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2013; Lightweis, 2013; Matamoros, 2016; Santangelo & Tomlinson, 2008; Turner & Solis, 2017; Turner et al.,
2017). I et litteraturstudiestudie af erfaringer med undervisningsdifferentiering pa videregdende uddannelser
fandt forskeren, at

“Underviserne i disse studier rapporterede alle, at differentiering kraevede en betydelig meengde tid, kreefter
og dedlikation fra deres side pa grund af kravene til forberedelse af kurset vurderinger [af de studerende]
(...) og feedback. Men mange forventede, at maengden af tid til forberedelse af kurset ville vende tilbage til
tidligere niveauer, fordi kursusmaterialer og vurderinger kun skulle revideres i fremtiden” (Matamoros,
2016).

Ifzlge nogle studier, som det blandt andet fremgar af ovenstaende citat, var underviserne af den opfattelse, at
de positive resultater, som undervisningsdifferentiering giver, har potentiale til at opveje udfordringerne med
den tidskraevende forberedelse og arbejdsproces i klasserummet. Undervisningsdifferentiering kan derfor vaere
en god investering, da det indledende design, det differentierede materiale og de differentierede opgaver nok
kreever tid og kraefter i starten, men kan genbruges og derfor i det lange lgb ikke er mere tidskraevende end
andre former for undervisningsplanlagning (Jergensen & Brogaard, 2021; Matamoros, 2016; Santangelo &
Tomlinson, 2008). Disse forventninger om, at undervisningsdifferentiering tidsmaessigt betaler sig pa den lange
bane, er dog ikke afpravet af de pageeldende forskerne, og fremstar derfor hypotetiske.

Andre barrierer for at kunne praktisere undervisningsdifferentiering kan veere store klasser og begraenset tid
sammen med de studerende, hvilket fremgar af flere studier (Ginja & Chen, 2020; Melese, 2019; Turner & Solis,
2017; Turner et al., 2017).

Endelig bliver manglende kompetencer og fravaer af kursusforlgb i, hvordan man tilrettelaegger og bedriver
undervisningsdifferentiering ligeledes oplevet som en udfordring for underviserne i flere studier (Ginja & Chen,
2020; Green & Towson, 2022; Turner & Solis, 2017).

Pa hvilke mader og med hvilke midler kan man undervisningsdifferentiere pa videregaende uddannelser?

De inkluderede artikler giver en lang reekke eksempler pa, hvilke mader og midler man som underviser kan
anvende, nar man vil differentiere undervisningen. Eksemplernes forskellighed viser, at
undervisningsdifferentiering kan have mange former, og at de undervisere, der i studierne har praktiseret og
forsket i differentierede undervisningsforlgb, benytter sig af mange forskellige mader og midler. Disse
forskelligheder til trods tegner der sig pa tveers af de inkluderede studier en model og et saet af principper og
begreber knyttet til undervisningsdifferentiering, hvor undervisere kan differentiere undervisningens indhold,
proces og produkt baseret pa en vurdering af de studerendes parathed, interesser og leeringspraeferencer. Som
tidligere naevnt bygger modellen og dens tilhgrende begreber iseer pa arbejdet i et amerikansk forskningsmilje
med Carol Ann Tomlinson som ledende figur. Nedenfor redeggr vi farst i kort form for de centrale begreber,
som de fremstilles i artiklerne, hvorefter vi udfolder dem via eksempler. Se ogsa figur 1 pa side 14.

Differentiering i forhold til de studerendes parathed, interesser og leeringspraeferencer

Med parathedforstas den viden og de faerdigheder, den studerende har inden et undervisningsforlgb. Begrebet
skal forstas bredere end intellektuel eller praktisk formaen, og indbefatter ogsa graden af motivation for leering,
tidligere (lzerings)erfaringer og social livssituation, der kan have betydning for deltagelse i laeringsprocesser.
Malet for at differentiere med udgangspunkt i de studerendes parathed er at give alle studerende mulighed for
at indga i leeringsprocesser, der er tilpas udfordrende i forhold til det, de allerede ved og kan. De studerendes
interesserhandler om de emner eller processer, som de studerende tilleegger veerdi, og som derfor kan motivere
og engagere dem til at indga aktivt i laeringsprocesserne. Med de studerendes /aeringspraeferencer forstas de
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mader, studerende foretreekker at lzere pa. Leeringspraeferencer omfatter fx, om den studerende foretraekker at
arbejde individuelt eller i stgrre eller mindre grupper, om den studerende laerer bedst ved at leese tekster, se
videoer, lytte til underviseroplaeg eller lave praktiske @velser, eller om den studerende foretraekker meget
strukturerede opgaver eller opgaver, der giver frihed. De fleste artikler fremhaever betydningen af, at
underviseren, inden eller i starten af et undervisningsforlgb, skaffer sig kendskab til sine studerende via fx
surveys, tests eller dialoger, og at denne viden om de studerendes parathed, interesser og/eller
leeringspreaeferencer indgar i den naermere planlaegning af forlgbet.

I artiklerne udtrykkes der i stort omfang den samme forstaelse af vigtigheden af de studerendes parathed og
interesser, og forfatterne argumenterer teoretisk for betydningen af laeringsforudsaetninger knyttet til disse to
begreber. I de fleste empiriske studier af konkrete undervisningsforlgb har de involverede undervisere/forskere
da ogsé dannet sig et overblik over og bedgmt udvalgte dimensioner af de studerendes parathed, isaer deres
faglige viden og kunnen. Dette overblik er brugt i planleegning af forlgbet til fx at differentiere litteratur og
gvelser. I nogle af studierne er disse bedemmelser blevet gentaget i forlgbet, eller efter afslutning af
delelementer, for at holde gje med og sikre, at alle studerende far udbytte af undervisningen. Differentiering i
forhold til de studerendes interesser spiller ligeledes en rolle i de fleste empiriske studier, iseer i form af at give
studerende muligheder for selv at veelge stof og emner, nar der skal arbejdes med gvelser og opgaver i den
hensigt at styrke deres motivation og engagement.

Derimod er der i de inkluderede studier divergerende opfattelser af den betydning, de studerendes
leeringspreeferencer, herunder underbegrebet leeringsstile, skal tilleegges. I en raekke af de empiriske studier af
undervisningsforlgb har underviserne valgt at differentiere i forhold til de studerendes leeringspraeferencer og
fx ladet de studerende udfylde tests, surveys el.lign. inden leeringsforlgbet, der kunne give et indblik i, hvordan
de leerer bedst (Butler & Van Lowe, 2010; Chamberlin & Powers, 2010; Chan & Wong, 2022; Dosch & Zidon,
2014; Joseph et al., 2013; Liao. 2015; Liou et al., 2023; Moallemi, 2022; Santangelo & Tomlinson, 2008; Tulbure,
2011).

Relevansen af dette diskuteres i to af de inkluderede artikler, som begge baserer sig pa litteraturstudier. I et
litteraturstudie med fokus pa undervisningsdifferentiering og leeringsstile saetter forfatteren grundlaeggende
spergsmalstegn ved det teoretiske og empiriske fundament for en raekke laeringsstilsteorier og isaer
effektiviteten af at matche maden at undervise pa til de studerendes praeferencer, styrker og svagheder.
Forfatteren fremhaever med afsaet i litteraturstudiet, at der ikke findes valide og pélidelige mader at male
leringsstil pa, og at der ikke er undersggelser, der tydeligt viser, at det er en fordel for studerende, at
undervisningen konstrueres, sd den matcher deres foretrukne made at lzere pa. Forfatteren konkluderer, at

“Bottom line’| differentieret undervisning er derfor ikke at matche undervisningsstrategier med lzeringsstile,
men at identificere de studerendes faglige niveau og parathed og tilpasse undervisningen til det” (Pham,
2012).

Et andet litteraturstudie med fokus pa kultur, leeringsstile og undervisningsdifferentiering kommer ligeledes
frem til, at der ikke er evidens for, at det giver bedre resultater at matche undervisningen direkte til specifikke
studerendes eller gruppers laeringsstile. Trods dette kommer studiet frem til, at tests og surveys, der kan give
indblik i de studerendes lzeringspraeferencer, alligevel kan vaere nyttige redskaber for underviserne i forhold til
at have overblik over behov og forskelligheder pa deres hold (Matamoros, 2016). Begge forfattere anbefaler,
med afseet i forskningen pd omradet, at underviserne primaert skal differentiere pa baggrund af de studerendes
faglige parathed og interesser, og samtidig tilretteleegge undervisningen, sd den giver valgmuligheder og
dermed samlet set appellerer til studerende med forskellige lzeringspraeferencer (Matamoros, 2016; Pham,
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2012).
Hvilke metoder kan bruges til at afdeekke de studerendes parathed, interesser og laeringspreeferencer?

Som det fremgar ovenfor, spiller viden om de studerendes forskellige forudsaetninger og behov en vigtig rolle,
nar undervisningsforlgb skal differentieres. Kendskab til og at kunne anvende metoder og redskaber til at danne
sig et overblik over, hvem ens studerende er, er derfor vigtigt for undervisere. De inkluderede artikler giver
mange eksempler pd sadanne metoder, der speender vidt, fra forskellige typer af standardiserede eller
selvkonstruerede tests og surveys (mest anvendt) over korte interviews med hver enkelt studerende til
systematiske observationer af de studerendes adfeerd i klasselokalet. I det falgende giver vi en raekke kortfattede
eksempler pa, hvilke metoder der kan anvendes i denne forbindelse:

- Survey med skala-sporgsmal om faglig parathed (“Hvor god't faler du dig kleedt pa til...?7"). (Jergensen
og Brogaard, 2021, kursus i videnskabelige metoder).

- Multiple-choice’ True-false (Dosch & Zidon, 2014, leeringspsykologi)

- Korte essaysporgsmal (Dosch & Zidon, 2014, leeringspsykologi)

- Laesetest (Liou et al., 2023, sygeplejestuderende).

- Skrivetest (Al Siyabi & Al Shekaili, 2021, engelsk som fremmedsprog)

- Korte interviews og observationer (Al Siyabi & Al Shekaili, 2021, engelsk som fremmedsprog, Ezra &
Mede, 2023)

- Test af foretrukken leeringsstil (Perceptual Learning Style Preference Questionnaire, PLSPQ), (Liou et al,,
2023, sygeplejestuderende).

- Test af samarbejdspraeferencer (The Value of Team (VT) (Liou et al., 2023, sygeplejestuderende)

Differentiering af indhold, proces og produkt

Med afseet i underviserens viden om de studerendes parathed, interesser og/eller leeringspraeferencer kan
underviseren differentiere undervisningens indhold, proces og produkt. /ndho/d refererer til bade det, der
undervises i, og de mader, de studerende kan fa adgang til indholdet pa. Proces refererer til den made, de
studerende arbejder med indholdet pa i undervisningen, ved gvelser eller Igbende opgaver. Produkt refererer
til de opgaver og afprgvninger, de studerende skal demonstrere deres leering med. I det fglgende giver vi
konkrete eksempler fra artiklerne pa, hvordan det kan gares.

Hvordan kan man differentiere indholdet i undervisningen?

At differentiere indholdet indbefatter fx at give adgang til tekst-'pakker’ pa forskelligt leeseniveau eller af
divergerende indholdsmaessig kompleksitet; at anbefale og give adgang til supplerende laesning; at supplere
teksterne med podcasts eller videobaseret gennemgang af hovedpointer; at supplere treening af feerdigheder i
underviserrummet med videoer af visuelle demonstrationer for dem, der har brug for flere gentagelser; og at
lade de studerende veelge emner og/eller laesestof efter interesse.

Pa et kursus i en raekke videnskabelige metoder for studerende fra forskellige studier pa et dansk universitet
differentierede underviserne indholdet ved at give de studerende valget mellem avancerede og mindre
avancerede tekster, ligesom de tilbgd tekster pa dansk til dem, der fandt den engelske lzerebog for sveer. De
studerende fik desuden forslag til supplerende lzesning, hvis de gnskede at ga videre. Formalet var at tilbyde de
studerende forskellige ‘veje’ til at leere metoderne at kende, og mulighed for at ga ud over det obligatoriske
materiale, hvis de fandt det utilstraekkeligt ift. deres niveau af viden og feerdigheder. Inden kurset blev de
studerende bedt om at udfylde et survey, der kunne vise deres faglige parathed i form af erfaringer med en
reekke videnskabelige metoder. Resultatet af surveyet blev brugt af underviserne til at udveelge litteratur og
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forberede gvelser til bdde de mere og mindre erfarne studerende. Da majoriteten af de studerende havde
begreenset erfaring med kvantitative metoder, supplerede underviserne teksterne om kvantitative metoder med
praktiske video-instruktioner pa en laeringsplatform, som de studerende kunne se flere gange efter behov
(Jergensen & Brogaard, 2021).

Pa et semester med temaet ‘£vidensbaseret sygepleje’ pa en sygeplejerskeuddannelse i Taiwan differentierede
underviserne bade indhold, proces og produkt. Indholdet blev differentieret ved at give de studerende mulighed
for selv at veelge materiale fra en raekke leerebgger og artikler pd engelsk eller kinesisk (modersmal) samt
forskellige digitale kilder. De studerendes valg af materialet, der var af varierende kompleksitetsgrad, blev stattet
af skriftlige guidelines, der tog hgjde for de studerendes forskellige vidensniveau og lsesekompetencer. Som
supplement til teksterne gav underviserne de studerende adgang til PowerPoint-baserede videoer, der
highlightede indholdets hovedpointer — sd studerende, der i farste omgang oplevede barrierer, i deres eget
tempo kunne arbejde med at forsta teksterne. Inden forlgbet havde de studerende udfyldt en raekke surveys og
test, der kunne vise deres vidensniveau om evidensbaseret sygepleje, (forhands)engagement i semestrets tema,
foretrukne lzeringsformer (Liou et al., 2023).

Hvordan kan man differentiere leeringsprocesser?

Underviserne i de inkluderede studier differentierede leeringsprocesserne pa mange forskellige mader. Fx ved
at tilbyde forskelligt niveau af support og feedback alt efter de studerendes behov; ved at lade de studerende
arbejde med niveaudelte aktiviteter af forskellig sveerhedsgrad; ved at lade de studerende veelge mellem
individuelle, parvise og gruppebaserede aktiviteter; ved at lade de studerende arbejde i forskelligt tempo.

Pa det faromtalte semester om evidensbaseret sygepleje tog underviserne hgjde for de studerendes forskellige
leeringspraeferencer ved frit at lade dem veelge mellem at arbejde individuelt, i par eller i grupper ved alle
klasserumsaktiviteter og gvelser om litteratursggning, forskningsdesigns, bedgmmelse af forskningskvalitet etc.
For at tage hgjde for de studerendes interesser og derigennem @ge den enkeltes engagement kunne de
studerende individuelt/i grupper frit veelge, hvilke sygeplejefaglige emner de ville s@ge videnskabelig litteratur
om, samt hvilke artikler og resultater de derefter ville arbejde med. De studerende kunne desuden vaelge, hvilken
form deres fremlaeggelser for resten af klassen skulle have (Liou et al., 2023).

Pa et kursus i sprogvidenskab pa et amerikansk universitet arbejdede de studerende i niveaudelte, men
vekslende grupper opdelt efter vidensniveau. Inden kurset gennemfgrte de en test af deres viden om og
forstaelse af fem faglige temaer relateret til sprogvidenskab. Kurset bestod tilsvarende af fem temauger. Med
afsaet i testresultaterne inddelte underviserne de studerende i mindre, homogene grupper pa tre niveauer (lav,
middel, hgj). De gruppebaserede opgaver i hver temauge var formuleret med anvendelse af handlingsord hentet
fra niveauerne i Blooms taksonomi, fx a) Beskriv/forklar; b) Sammenlign/analyser; c) Vurder/argumentér.
Grupperne med det laveste niveau af viden og forstdelse udfarte opgaver, hvor de skulle beskrive og forklare
indholdet i det stof, de arbejdede med, grupperne pa middelniveau blev bedt om at kontrastere og analysere,
mens grupperne med det hgjeste niveau af viden og forstadelse fik opgaver, hvor de skulle vurdere og
argumentere med afseet i stoffet. Alle studerende kom i nye grupper hver uge, og de studerende skiftede i stort
omfang niveau, idet naesten alle havde scoret pa forskelligt niveau i de fem temaer. Grupperne fik ikke at vide,
pa hvilket niveau de var placeret, men var klar over, at de arbejdede med forskellige opgaver. Ved hvert temas
afslutning delte grupperne deres opgavebesvarelse med hele klassen. Derfor blev alle studerende i forlgbet
eksponeret for hele spektret af indhold, men arbejdede kun direkte pa deres egne opgaver (Green & Towson,
2022).
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Hvordan kan man differentiere de produkter, som de studerende skal demonstrere deres leeringsudbytte med?

Differentiering af produkter handler om at give de studerende mulighed for at veelge mellem forskellige opgaver
(fx mundtlige, skriftlige, visuelle, handlingsorienterede) ved de afsluttende praver til at vise, i hvilket omfang de
har opnaet undervisningsforlgbets lzeringsmal. De studerende skal, til trods for forskellige formater, bedemmes
ud fra de samme kriterier og laeringsmal (Al Siyabi & Al Shekaili, 2021; Danley, & Williams, 2020; Griess & Keat,
2014; Green & Towson, 2022).

I et studie udfart pa et leeringsmodul i fonetik og morfologi pa en amerikansk laereruddannelse differentierede
underviserne forlgbets afsluttende opgaver. Som sidste element i undervisningsforlgbet blev de studerende
bedt om at veelge to ud af ni mulige opgaver pa en ‘valg-menu’ (choice board). Alle opgaver havde til formal at
demonstrere den studerendes forstaelse af hhv. fonetik eller morfologi. Opgaverne lagde op til forskellige
genrer. De kunne veelge mellem fx at udarbejde et detaljeret mindmap eller en PowerPoint-fremstilling; skrive
et forklarende brev til en foraeldregruppe; resumere og syntetisere to artikler om fonetik eller morfologi; lave et
interview med en ekspert om fonetik eller morfologi, opsummere interviewet og angive, hvad de havde leert.
Formalet med at differentiere de afsluttende opgaver var at give de studerende mulighed for at vaelge opgave
efter deres egen oplevede parathed og praeferencer, hvad angar fremstillingsform. De studerendes opgaver blev
herefter bedgmt efter ensartede kriterier og laeringsmal (Danley, & Williams, 2020).

I et andet studie udfert pd en amerikansk uddannelse til smabgrnspaedagog (Early Childhood Education) gav
underviserne de studerende mulighed for at veaelge mellem forskellige formater ved deres afsluttende
eksamensopgaver. Efter at have gennemfart et kursus i tilretteleeggelse af programmer for smabgrns udvikling
skulle de studerende demonstrere, at de havde opnaet de opstillede lzeringsmal. Et af leeringsmalene var, at de
skulle kunne forklare forskellen mellem typisk og atypisk udvikling for bgrn i alderen 0 til 8 &r. Det kunne de
veelge at demonstrere ved enten at konstruere et breetspil; skrive en (livs)historie om et barn; forberede en
forskningsrapport. Som supplement til den valgte opgave skulle de studerende aflevere en sides forklaring pa,
hvordan opgaven opfyldte leeringsmalet. Et andet laeringsmal var, at de studerende skulle demonstrere positiv
relationskompetence og stattende interaktion med bgrn og familier fra forskellige kulturer. Her kunne de
studerende veelge at demonstrere opndelse af leeringsmalet ved enten: en detaljeret tegning; et rollespil; en
syntese af tre forskningstekster om emnet. Ogsa her skulle de studerende aflevere en sides forklaring pa,
hvordan opgaven opfyldte leeringsmalet. Til trods for de meget forskellige genrer blev de studerende bedgmt
efter ensartede kriterier og laeringsmal, hvilket var muligt (Griess & Keat, 2014).

Opsamlende kan mader og midler til differentieret undervisning i de inkluderede studier fremstilles i falgende
model:

49



DUT 39

A: Overblik over de .'
studerendes lzerings-
forudseetninger, fx:

+ Parathed
» Interesser
» Leeringspraeferencer

B: Sondring mellem:

Argang 20, nr. 39, 2025

C: Differentiere indho.l'd,' ;
fx:

- Tekst-pakker af
forskellig sveerheds- og
kompleksitetsgrad

» Supplerende tekster

» Podcasts og
videobaseret

D: Differentiere
processer, fx:

- Forskelligt niveau af
support og feedback

» Niveaudelte aktiviteter
og treeningsopgaver

« Valg mellem forskellige

typer af

Artikel, fagfzellebedamt

E: Differentiere
produkter, fx:

= Valg mellem forskellige
genrer ved eksamen og
afsluttende opgaver

« Valg mellem forskellige
emner ved eksamen og
afsluttende opgaver

gennemgang traeningsopgaver
= Visuelle = Valg mellem at arbejde
« Centrale mal, som alle demonstrationer alene, parvis eller i
skal opna = Interessebaserede grupper
+  Supplerende mal, som materialer - Mulighed for at arbejde

nogen kan opna i forskelligt tempo

Figur 2: Model over mader og midler til differentieret undervisning

Flere af artiklerne anbefaler at ‘starte smat ud’, nar man skal differentiere undervisningen. Forfatterne af en
artikel, der afrapporterer et interventionsstudie pa en uddannelse til talepsedagog, skriver fx i deres
opsummering:

“Det er vigtigt at bemaerke, at underviseren ikke behover at differentiere alle aspekter af klasserummet. I
stedet kan undervisere vaelge kun at differentiere ét element, sdsom indholdet eller det produkt, der skal
bedommes. Kun at differentiere ét aspekt som i det aktuelle studie, gor processen mere gennemferlig for
underviserne, isser dem, der ikke for har implementeret differentieret undervisning.” (Green & Towson,
2022).

Samme anbefaling gar igen i flere andre studier (Chamberlin & Powers, 2010; Jargensen & Brogaard, 2021;
Santangelo & Tomlinson, 2008).

Diskussion og konklusion

Formalet med dette litteraturreview er at bidrage til afdaekning af den eksisterende, forskningsbaserede viden
om uddannelsesdifferentiering og belyse dels, hvilke muligheder og udfordringer der er for at handtere
forskellige leeringsforudsaetninger via undervisningsdifferentiering pa videregaende uddannelser. Dels med
hvilke mader og midler man kan handtere forskellige leeringsforudsaetninger via undervisningsdifferentiering

Reviewet og de inkluderede studiers empiriske resultater viser, at der er tydelige sammenhange mellem
undervisningsdifferentiering og de studerendes laering, engagement og tilfredshed. En begreensning i denne
forbindelse er, at disse konklusioner er etableret pa baggrund af meget diverse studier, hvad angar starrelse,
design og interventionsmetoder. Det vil sdledes veere vigtigt at falge nye undervisningsdifferentieringstiltag,
som matte udvikles, med interventions- og evalueringsdesigns, som er velegnede til at undersgge, om
interventionerne gger de studerendes leeringsudbytte, engagement og tilfredshed.

Teoretisk bygger den identificerede litteratur pd en forstaelse af undervisningsdifferentiering som en
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studentercentreret tilgang i modsaetning til en undervisercentreret tilgang, og er iseer inspireret af Vygotskys
idé om zonen for den naermeste udvikling og konstruktivistiske idéer om laering som social handling. I
forleengelse af dette viser litteraturen, at undervisningsdifferentiering i mange tilfeelde vil kraeve en andring af
mere traditionelle vaner og forestillinger hos bade ledere og undervisere om, hvordan lzering finder sted — fra
en undervisercentreret tilgang til en studentercentreret tilgang.

Hovedparten af artiklerne bygger pa eller er inspireret af en model med tilhgrende begreber udviklet i et
forskningsmiljg med Carol Ann Tomlinson som central forsker. Undervisere kan ifglge denne model differentiere
det indhold, de studerende skal arbejde med, den proces, der skal skabe lzering, og de produkter, de studerende
skal demonstrere deres laering med, og en raekke metoder til dette er velbeskrevet i litteraturen. Der er bred
enighed om, at de studerendes parathed, i form af faglige og personlige leeringsforudseetninger samt de
studerendes interesser bgr afdeekkes og danne udgangspunkt for undervisningsdifferentieringen. Derimod
peger litteraturen i forskellige retninger, nar det drejer sig om, hvilken betydning de studerendes
leeringspraeferencer skal tilleegges.

Litteraturreviewet har sdledes identificeret en raekke centrale begrebsmaessige kategorier, som er samlet i en
analytisk model — modellen for undervisningsdifferentieringsdesign (jf. figur 2). Denne model kan anvise eller
guide, hvordan undervisningsdifferentiering pa videregdende uddannelser kan designes. De begrebsmaessige
kategorier, som modellen bestar af, skal imidlertid ikke forstas som direkte anvendelige handleanvisninger, men
ma oversaettes i forhold til specifikke praksisser, idet forskningsviden ikke direkte kan omsaettes i praksis i et
1:1-forhold (Juelskjeer et al.,, 2011, Bjerg og Staunaes, 2014). Det vil desuden vaere vigtigt at forholde sig til, om
der er brug for ‘oversaettelse’ til en dansk uddannelseskontekst, nér undervisningsdifferentiering skal afprgves
og implementeres péd danske videregdende uddannelser, da de fleste studier er udfert i lande, som kan have
andre rammevaerk og traditioner end i Danmark. I den forstand fungerer modellen snarere som en
teenketeknologi, der kan assistere praksisudvikling, fx udvikling af differentierede undervisningspraksisser.
Begrebet teenketeknologi henter vi fra Bjerg og Staunaes, som inspireret af Donna Haraway (1991), forstar
teenketeknologi som “[..] et forskningsbaseret, systematiseret og systematiserende redskab, der assisterer vores
taenkning i at bevaege sig i bestemte retninger (Bjerg og Staunaes, 2014 s. 17).” Teenketeknologi er en slags
kontekstfalsom teenkemodel, der s@ger at facilitere nye tankeprocesser og spargsmal, snarere end til at tiloyde
universelle manualer, der taenkes at vaere direkte omsaettelig i praksis. I forleengelse heraf betragter vi modellen
for undervisningsdifferentieringsdesign som en taenkemodel, som undervisere pa videregdende uddannelse kan
anvende i forhold til at formulere, planlaegge og gennemfare undervisningsdifferentieringspraksisser. Modellen
strukturerer arbejdet omkring tre centrale komponenter: Indhold (hvad de studerende skal laere og hvordan de
far adgang til fagligt materiale), proces (hvordan de studerende arbejder med og tilegner sig indholdet), produkt
(hvordan de studerende kan demonstrere deres lering og udbytte). Disse tre dimensioner skal ses i
sammenhang med de studerendes parathed, interesser og leeringsforudsaetninger. Hvordan undervisere veelger
at arbejde med disse komponenter og dimensioner i forhold til undervisningsdifferentierende praksisser, ma
afthaenge af den specifikke kontekst. Derved muligger modellen et didaktisk rdderum og rum for underviserens
professionelle demmekraft (Larsen et al.,, 2023).
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Abstract

Vi oplever gget efterspargsel efter aktiviteter, der kan facilitere leering og videndeling i digitale
rum. Denne artikel undersgger brugen af kreative audiovisuelle aktiviteter i digitale laeringsrum,
hvor deltagerne gennem et problem-baseret leeringsforlgb pa 3-4 maneder arbejder med
videoaktiviteter sdsom grafisk facilitering, videoforteellinger og videoskitser. Formalet er at
undersgge potentialer og barrierer ved disse aktiviteter i forhold til leering og samarbejde.
Resultaterne viser, at kreative audiovisuelle aktiviteter kan fremme refleksion, engagement og
samarbejde blandt deltagerne, men ogsa at der er udfordringer med tidsforbrug, studerendes
selvtillid og oplevet videnskabelighed i forhold til aktiviteterne. Forlgbet er designet og
gennemfgart pa en masteruddannelse inden for it og leering pa Aalborg Universitet og er blevet
gentaget og videreudviklet over tre iterationer med afseet i en designbaseret tilgang. Artiklen
bidrager med anbefalinger til, hvordan undervisere kan integrere sddanne leeringsaktiviteter i egen
praksis for at skabe interaktive og digitale leeringsrum.

Introduktion

I de seneste ar har digitale undervisningsformater haft fremgang pa universiteter verden over (Pokorny &
Warren, 2021). Udviklingen er desuden cyklisk, forstdet saddan, at efterhdnden som teknologi og digitale
lasninger udvikles, sa andres de studerendes, undervisernes og uddannelsesinstitutionernes forventninger,
behov og @nsker sig ogsa. De forandrede behov bidrager dermed til at drive udviklingen, som igen er med til
at drive fremgangen af digitale lgsninger pa universiteterne. Desuden har den globale Covid-19-pandemi
accelereret overgangen til digitale undervisningsformer, hvilket har fremhaevet fordelene ved at kombinere
fysisk tilstedevaerelse med online lzering (Kolbaek et. al, 2021). Med denne digitale overgang efterspgrges
udvikling af nye hybride undervisningsformater, hvor underviserne ogsa kleedes pa til at navigere i disse formater
(Gnaur, Hindhede & Andersen, 2020). I takt med den ggede digitalisering af undervisning er der ogsa en
stigende brug af videoaktiviteter til understottelse af leering og samarbejde (Sabli¢ et al, 2021).
Videoaktiviteterne i vores studie anvendes pa mange mader, fx ved brug af video som redskab til refleksion og
formidling eller video som redskab til instruktioner og facilitering af magder. P4 masteruddannelsen MIL (Master
i IKT og Leering) har vi oplevet en lignende stigende efterspargsel efter opdaterede digitale kompetencer, seerligt
faciliterende feerdigheder i online undervisning. Denne artikel formidler resultater fra et forlgb, som vi har
designet, udviklet, gennemfart og sagt at kvalificere gennem flere ar, og hvor deltagerne arbejder med kreative
audiovisuelle aktiviteter i forskellige typer af digitale laeringsrum.

" rior@ikl.aau.dk
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De fleksible laeringsmiljger, der tilbydes gennem brug af digitale videoformater, gar det muligt for studerende
at deltage i interaktiv undervisning, hvor de kan tilpasse deres studier til en travl hverdag (Kolbaek et. al., 2021).
Mange artikler peger pa den positive effekt af digitale videoformater i undervisningen (se fx metaanalysen i
Kazu & Yalcin, 2022). Andre studier fremhaever dog udfordringer blandt studerendes selvorganisering og
oplevelse af isolation (Rasheed et al., 2020) samt store forskelle i undervisernes teknologiske selvtillid og
kompetence (Gillett-Swan, 2017). Her er det centralt med fokus pa at understgtte undervisernes digitale
kompetencer til at navigere i de formater og ogsd med opmeerksomhed p3, at denne form for undervisning er
ressource- og tidskraevende (Hrantinski, Paul og Akerfeldt, 2024). P4 masteruddannelsen MIL har vi studerende,
der arbejder med forskellige former for undervisning og leering pa arbejdspladsen. De studerende er
fuldtidsbeskeeftigede, typisk som professionsundervisere i praksisrettede fag, som undervisere pa
erhvervsuddannelser eller medarbejdere i fagforeninger eller HR-afdelinger i private organisationer. Deltagerne
efterspgrger viden om, hvordan digitale formater kan anvendes i en arbejdspraksis, iseer i sammenhaenge ift.
lering, problemlgsning, videndeling og samarbejde. Det handler ikke kun om preesentationer, foreleesninger og
madefacilitering i digitale formater, men ogsd om konkrete eksempler pa deltagerinddragende og kreative
undervisningsformater. Denne artikel formidler derfor resultater fra et 3-4-maneders forlgb, hvor vi anvendte
de kreative audiovisuelle aktiviteter sammen med de studerende. I forlgbet arbejdede deltagerne med
forskellige videoaktiviteter med inddragelse af grafisk facilitering, skitseprocesser, personlige fortzellinger og
kollaborativ videoproduktion. I et samlet forlgb gav det deltagerne mulighed for at “teenke med” aktiviteterne,
og opdage pa egen krop, hvordan disse aktiviteter kunne supplere de mere klassiske tilgange til undersggelse-
og leering. Et af de baerende elementer var, at deltagerne Ilgbende udarbejdede refleksionsindlaeg pa en
leeringsplatform (Learning Management System — LMS), hvor de ogsé skulle kommentere pa hinandens indleeg
undervejs i forlgbet. Hermed var formalet at skabe rum for feelles refleksion og inspiration mellem deltagerne
som supplement til den mundtlige erfaringsudveksling under de synkrone mgder.

Hensigten med denne artikel er at praesentere resultater fra forlgbet, som bade bidrager til det faglige felt og
til den konkrete praksis. Artiklen undersgger dermed gennem det specifikke MIL forlgb, ogsé det mere brede
spgrgsmal om: hvordan kan kreative audiovisuelle aktiviteter anvendes i digitale laeringsrum mhp. at fremme
refleksion, engagement og samarbejde blandt studerende, og hvilke potentialer og barrierer opstar i denne
sammenhang? Inden vi uddyber vores metodiske tilgang, vil vi gennemga en pragmatisk tilgang inden for
kreativitet og problembaseret leering, hvilket indkredser vores brug af aktiviteterne i undervisningen. Vi
anvender de kreative audiovisuelle aktiviteter som laeringsaktiviteter, der bygger pa en kombination af praktisk
tilgang og teoretisk ramme. Derfor er de ogsa praesenteret bade teoretisk og konkret, som de blev udfoldet i
forlgbet. I artiklen anvender vi desuden betegnelsen ‘synkront mgde’ som en overordnet betegnelse for bade
fysisk fremmgde og online mader i realtid. Vi har valgt denne forenkling for at tydeliggere forskellen mellem
synkrone og asynkrone aktiviteter i digitale leeringsrum.

Teori

Ivores arbejde med kreative audiovisuelle aktiviteter traekker vi pa Donald Schéns (1983; 1992) teoretiske ramme
om refleksive praksisser. Schon var som arkitekt og uddannelsesforsker kendt for sin bog ‘Den reflekterende
praktiker' (1983), hvor han traekker trade fra arkitektverdenen til andre professioner. Her argumenterer han for,
hvordan alle professioner kan drage fordele i at ‘teenke som designere’, hvor refleksiv og intuitiv handling
anerkendes over teknisk rationalitet. Schon uddyber, at designerens arbejde er kendetegnet ved at ga i dialog
med materialiteten, hvor materialiteten ‘taler tilbage’ — en sdkaldt back-talk (Schon, 1983, p. 79) — hvilket
understgtter en kontinuerlig idéudvikling hos designeren. P& denne made gar designeren i dialog med
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materialiteten og reflekterer-i-handling og reflekterer-over-handling omkring den konstruktion, som former sig
under afprgvningen. I vores undersggelse inviterer vi deltagerne, som ikke er uddannet designere, til at afprave
forskellige audiovisuelle aktiviteter, hvor vi har selvproducerede tegninger, levende billeder, lyd og video i
centrum, dvs. eksperimentering med forskellige former for materialitet. Gennem deltagernes erfaringer med
aktiviteterne i egen praksis samt individuelle og fzlles refleksioner som del af undervisningen var det vores
intention at undersgge, hvilke laeringspotentialer og anvendelsesmuligheder deltagerne sd i forhold til
implementering af aktiviteterne i deres egen praksis. P4 den led kan man sige, at vi i undervisningen eksplicit
tildelte de studerende ‘rollen som reflekterende praktikere’ (Schon, 1983) sammen med os undervisere.

Historisk set er kreativitet ofte blevet tolket som evner, der tilskrives seerligt talentfulde mennesker (Brinkmann
og Tanggaard, 2013; Warren og Payton, 2021), men professor Lene Tanggaard advokerer for en pragmatisk
forstaelse af kreativitet som en kompetence, som vi kan og skal undervise i igennem hele uddannelsessystemet
— 0gsa pa videregaende uddannelser (Tanggaard, 2018; Tanggaard, 2020). Tanggaard fremhaever vaesentlige
elementer af undervisning i kreativitet, som bade inviterer deltagerne til at vaere aktive i egen laereproces
(Tanggaard, 2018), arbejde med idéer og undersgge forskellige perspektiver i feellesskab (Tanggaard, 2020) samt
anerkende veerdi i allerede eksisterende idéer, som man kan redesigne og bygge videre pa (Brinkmann og
Tanggaard, 2013; Tanggaard og Wegener, 2016). Underviserens rolle er ogsa at invitere til feelles udforskning,
hvor nyt indhold og elementer gerne ma overraske deltagernes made at arbejde i undervisningen (Tanggaard,
2018). Udfordringerne ved at undervise i kreativitet er, at der kan vaere en uklar forstaelse af, hvad det vil sige
at arbejde kreativt, og hvordan fx originalitet forstas, og hvilken veerdi det tillegges (se fx Tanggaard og
Wegener, 2016). Derudover kan brugen af kreative aktiviteter pa videregaende uddannelser virke uvant for nogle
af de studerende, da de har begreenset erfaring med at blive introduceret til disse metoder, eller de har en
opfattelse af, at deres kreative udfoldelser ikke tilleegges veerdi i en eksamenssituation (Warren og Payton, 2021).

Ovenstaende pragmatiske tilgang til undervisning og kreativitet er vores teoretiske udgangspunkt, som skal ses
i forhold til den made, vi har tilrettelagt undervisningen pa. Nedenfor kobler vi vores pragmatiske tilgang med
problembaseret laering som udgangspunkt for den konkrete paedagogiske ramme, hvori vi arbejder med de
audiovisuelle leeringsaktiviteter. Herefter vil vi kort introducere aktiviteterne, som vi senere folder ud i analysen
af forlgbet.

Problembaseret lzering som afseet

Det paedagogiske afseet for forlgbet bygger pd en pragmatisk udforskning af problemstillinger og
problembaseret leering (herefter PBL). Inden for PBL-undervisning arbejder deltagerne med en virkelig, kompleks
problemstilling eller udfordring som udgangspunkt for deres leereprocesser (Graaff & Kolmos, 2007). Formalet
med PBL er, at deltagerne forholder sig kritisk og nuanceret til den valgte problemstilling, som de inviteres til at
arbejde med i grupper (Savin-Baden, 2003). Underviserne fungerer dermed som facilitatorer, der organiserer et
leeringsmiljg med forskellige aktiviteter; sasom instruktioner, deltagernes selvorganiserede gruppeaktiviteter,
preesentationer og feedbacksessioner (Newmann, 2005). Fra et underviserperspektiv er rollen faciliterende, da
kontrollen er givet til deltagerne. Det betyder, at underviserne ikke pa forhand ved, hvilke problemstillinger
deltagerne vil tage fat pa, og de empiriske undersagelser samt teoretiske refleksioner i undervisningen, kan
derfor tage forskellige retninger inden for forlgbets rammer og leeringsmal (Dirckinck-Holmfeld, 2009).
Undervisernes evne til at tyde de studerendes behov og improvisere er derfor ofte nadvendig. I et online
leeringsmiljg kan det veere sveert at opna en fornemmelse af, hvor deltagerne er i leeringsprocessen (Salmon,
2003). Det er afggrende at have bade kompetencer og veerktgjer, der online kan understgtte deltagerne i at ga
i forskellige retninger med deres projekter, hvilket bl.a. det tidligere naevnte studie af Gillett-Swan (2017) ogsa
peger pa. Nar vi arbejder med kreative audiovisuelle aktiviteter, er det centralt, at facilitatorerne agerer
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rollemodeller og kilde til inspiration (Holgaard et. al., 2021) med fremvisning og guidning. Saledes at deltagerne
har nogle konkrete eksempler at basere afprgvning i egen praksis pa.

Grafisk facilitering til visuelt understattede videoaktiviteter

Grafisk facilitering bruges ofte til at beskrive, hvad konsulenter ggr, nar de visuelt leder gruppeprocesser (Sibbet,
2008; Hautopp & @rngreen, 2018). Analoge tegneteknikker sdsom ikoner og procestegninger anvendt i mgder
med fysisk fremmg@de omtales som den typiske made at lave grafisk facilitering pa (se fx Sibbet, 2001), men i de
senere ar er online og digitale muligheder blevet udforsket inden for omradet (fx Smith, 2014; Blijsie, Hamons
& Smith, 2019). Rachel Smith (2014) har undersggt, hvordan grafisk facilitering kan anvendes med det formal at
skabe virtuelle mader, der er effektive og @ger engagementet blandt deltagerne. I undervisningen kan man
anvende et dokumentkamera til at distribuere velkendte ikoner og procestegninger online. Det kan have den
fordel, at deltagerne kan fglge tegnegvelserne i et roligt tempo (Frank & Madsen, 2020), og samtidig kan der
0gsa veere en modstand fra deltagerne, som opfatter det som barnligt at tegne i en akademisk kontekst (Lyon,
2020), eller at ikonerne bliver for ensformige ift. den made, de gerne vil udtrykke sig kreativt (Hautopp, 2022).

Videofortaellinger

Videofortaellinger bruges til at udforske og formidle forskellige scenarier med en personlig vinkel. Deltagerne
skaber en kort personlig videoforteelling pa 3-5 minutter, hvor de eksperimenterer med fortolkninger og
formidling. Undervejs far de sparring i sdkaldte “forteellecirkler”. Metoden er inspireret af digital storytelling (fx
Lambert, 2013), en selvrefleksiv og kreativ formidlingspraksis, der fokuserer pa at fremme indlevelse og gare
refleksionsprocesser szerligt relevante for deltagerne, samt "give stemme" til deltagerne og skabe forandringer
gennem deltagerdrevet mediepraksis. Studier viser, at brugen af videofortaellinger potentielt kan styrke den
sociale lim pa tveers af grupper og fremme trivsel i online laeringsmiljger. Metoden har dog ogsé sine
udfordringer. For eksempel kan nogle deltagere fgle sig udstillede, nér de arbejder med deres mere personlige
sfeere og synspunkter (Henningsen, 2022; Ribeiro et al., 2016; @rngreen, Henningsen & Hautopp, 2021).

Videoskitser

Videoskitser er en metode, hvor deltagerne visualiserer deres idéer og eksperimenterer med hurtige skitser, som
de optager via korte videoer. Oftest arbejder deltagerne gruppevis, og de bruger pen, papir og andre
tilgeengelige materialer i deres skitseproces. Deltagerne gennemser deres video og kan derved genbesgge
tidligere versioner af deres skitser, inklusive deres refleksioner og dialoger om skitserne. Dette giver deltagerne
mulighed for hurtigt at udforske forskellige forstdelser af egne og hinandens idéer. Deltagerne inviteres til at
anvende forskellige “taenkeformater” for at statte deres refleksioner. De kan enten vaelge at veere udforskende
eller formidlende, inspireret af Olofsson & Sjélén (2007), eller anvende systematic inventive thinking (Barak &
Albert, 2017), hvor perspektiver udforskes ved at fjerne, forstgrre, kombinere eller relatere elementer pa
forskellige mader. Studier viser, at brugen af videoskitser potentielt kan understgtte dialog, idéudvikling og
formidling, men der kan ogsa opsta udfordringer, da deltagere kan opleve manglende illustrationskompetencer
og blufeerdighed ved at hgre egen stemme pa video (se fx Henningsen et al., 2017; Henningsen, 2022).

Metode

I dette afsnit vil vi kort introducere den designbaserede tilgang, som ligger til grund for den made, vi har udviklet
forlgbet pa. Artiklen bygger pa tre iterative forlab, hvor vi som didaktiske designere, undervisere og forskere
over en arraekke har arbejdet med de ovenfor praesenterede teorier og tilgange indenfor kreative audiovisuelle
aktiviteter. Vi er inspireret af den kvalitative designbaserede tilgang DBR (Design-Based Research) (Anderson &
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Shattuck, 2012; @rngreen 2015; Gundersen, 2021) og ger brug af deltagerorienterede tilgange, inspireret af DBR,
aktionsforskning og interaktionsdesign (Majgaard et al., 2011; @rngreen, 2015). I denne DBR-tilgang analyseres
hver intervention sammen med deltagerne for at forsta forlgbets praksis, udfordringer og udviklingspotentialer.
Dermed far de samtidig indsigt i, hvordan fagligheden, her audiovisuelle kreative aktiviteter, kommer i spil i
forlgbet. Hermed bidrager artiklen med resultater, der kan inspirere undervisere, didaktiske designere og
forskere i arbejdet med digitale leeringsrum.

Resultaterne bygger pa analyserne fra data fra et valgfag pa masteruddannelsen MIL. Valgfaget var et 5 ECTS-
kursus om design og brug af video til lzering og samarbejdsprocesser. Her blev de studerende introduceret til
forskellige audiovisuelle aktiviteter, som de udforskede, afprgvede og reflekterede over i forskellige PBL-
baserede aktiviteter. Valgfaget forlgber over 3-4 méneder og har eksistereret i forskellige variationer, hvor
resultaterne i denne artikel bygger pa erfaringer fra tre forlab med tre forskellige hold udfgrt i perioden 2018-
2023. Deltagerne var typisk undervisere, facilitatorer eller projektledere fra offentlige organisationer eller private
virksomheder, der gnskede ny inspiration til at inddrage videoaktiviteter i deres arbejde.

De empiriske data bestar af forskellige typer:

- Observationer _under undervisningen, hvor vi som undervisere alle tre var til stede, herunder

videooptagelser af de synkrone online mgder. Vi skiftedes til at have en henholdsvis faciliterende og
observerende rolle i undervisningen.

- Refleksionsindleeg fra de studerende pa leeringsplatformen (LMS), hvis formal vi vil uddybe naermere i

analysens farste del.

- Interviewspgrgsmal og svar over mail fra alle hold, hvor det var vores @nske at fa indblik i de studerendes

refleksioner efter forlgbet om 1) deres oplevelser af forlgbet og 2) hvorvidt og hvordan de havde
forankret de kreative audiovisuelle aktiviteter i egen praksis.

Vi har til undersggelsen indhentet informeret samtykke fra alle studerende til at anvende interviewsvar,
refleksionsindleeg samt deres visuelle produktioner i analyse og formidling af projektets resultater. Tidlige
resultater fra dette studie har vaeret publiceret i artiklen af @rngreen, Henningsen & Hautopp (2021), hvilket
indeholdt farste runde og feerre data. I det naerveerende studie er der séledes tale om en mere robuste resultater,
som bygger pa flere iterationer. I artiklen traekker vi ogsa pa vores mange ars erfaringer inden for facilitering af
forskellige aktiviteter malrettet videregdende uddannelser og organisationer (@rngreen et al, 2025).

Kursets overordnede struktur

I forlgbet anvendte vi et format med online aktiviteter, som foregik bade asynkront og synkront, kombineret
med aktiviteter med fysisk tilstedeveerelse. Figur 1 giver indsigt i den generelle struktur og forlgbets aktiviteter
gennem alle tre gennemlgb, hvor det mgrke bl repraesenterer synkrone tilstedevaerelsesaktiviteter, mens det
lyse gré repraesenterer asynkrone aktiviteter pd modulet, som de studerende kunne udfgre pd selvvalgte
tidspunkter og hver for sig.

Gennem forlgbet blev deltagerne introduceret til forskellige audiovisuelle aktiviteter i form af lzeringsaktiviteter,
vi som undervisere havde designet og iscenesat, og som deltagerne udforskede og reflekterede over i grupper.
I lgbet af de tre gennemlgb har vores analyser identificeret bade stabile elementer, som vi har viderefert, og
aspekter, som vi har a&endret undervejs. Disse sendringer vil blive praesenteret og reflekteret over i fglgende
analyseafsnit.
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O iversietspadagogisk Tidsskrift

Asynkrone aktiviteter via kursets platform
Fokus pa:

* Introduktion til forlgb, datoer
* Introduktion til hinanden

{

Synkrone aktiviteter via tilstedeveerelsesdag [l Asynkrone aktiviteter via kursets platform
og en raekke online videomgder og de studerendes Igbende refleksioner

Fokus pa:
Videoskitser
Grafisk facilitering
Online mgder og videoaktiviteter, der er visuelt

og audiovisuelt understpttet/designet
Personlige videofortzellinger

Deltagernes udvikling, afprgvning og evaluering af
egne videoaktiviteter

{

Skriftligt arbejde / aflevering

Figur 1: Overblik over forlgbets aktiviteter (For at gare figuren overskuelig er betegnelsen ‘synkrone
aktiviteter’ her anvendt om bade det synkrone online mgde og tilstedevaerelsesdagen)

Analyse

Analysen er baseret pa empiri indsamlet gennem observationer, interviews og deltagerrefleksioner fra de tre
gennemlgb af det specifikke kursus. Vi kombinerede de tre audiovisuelle aktiviteter: grafisk facilitering,
videoforteellinger og videoskitser i forlgbet. Analysen er opdelt i identificerede tematikker fra empirien, med
fokus pd at formidle analysen i kronologisk raekkefglge ift. kursusstrukturen (jf. figur 1). I analysen sgger vi at
koble vores teoretiske udgangspunkt med konkrete erfaringer fra praksis. Vi anvender teorien som et
refleksionsredskab til at forsta, hvad der fungerede og ikke fungerede i praksis, og hvordan vi har justeret
forlgbet fra ar til ar. Vi har lagt veegt pd at formidle resultaterne praksisnaert og anvendelsesorienteret. Vores
mal er at vise, hvordan de kreative audiovisuelle aktiviteter blev afprgvet, tilpasset og videreudviklet i teet dialog
med deltagerne og deres erfaringer, jf. den anvendte iterative designbaserede tilgang.

Anvendelse af Learning Management System (LMS) som forum til overblik, feellesskab, dialog og deltageres
egne refleksioner

Pa alle gennemlgb blev et Learning Management System (LMS) anvendt. Dette forum gav bade studerende og
undervisere en oversigt over kursusaktiviteter, litteratur, samt mulighed for deling af materialer og refleksioner
lgbende. Analysen viser, at vores rammesaetning af disse delinger var vigtig. Det blev gjort gennem oprettelse
af et diskussionsforum pa LMS'en, hvor de studerende kunne dele deres refleksioner mellem kursusgangene. P&
forudbestemte tidspunkter blev de studerende bedt om at reflektere over faglige temaer, de synkrone fzlles
aktiviteter og litteraturen samt at relatere det til deres egne afpravninger af videoaktiviteter. Til forlgbet har vi
primaert erfaringer med brug af platformen Moodle, men andre LMS'er kan anvendes. Det vigtige i valg af
platform er, at systemet muligger deltageroprettelse af indlaeg og diskussionsfora.
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I Gilly Salmons (2003) fem-trins model for e-moderation prioriteres god adgang og motivation i de farste trin,
efterfulgt af online socialisering. Vi anvendte disse principper i det fgrste asynkrone trin ved at stilladsere
deltagelsen herefter. Inden det fgrste synkrone made skrev deltagerne pd LMS om deres erfaringer med
videoaktiviteter og forventninger til kurset. De reflekterede ogsa over, hvad de ville arbejde med pa kurset. Vi
understregede, at deres beskrivelser var udgangspunkter, og at de kunne gentaenke og redesigne deres fokus
undervejs. Denne aktivitet for det farste made understgttede deltagerne i at tage aktiv stilling til kurset og gav
dem mulighed for at justere deres fokus, efterhanden som problemstillinger blev identificeret og omformuleret
(Schon, 1983).

Vores tidligere undersggelser viser, at mange bruger LMS'er som informationsarkiver, mens fa kurser bruger
dem til kommunikation og, hvis det bruges hertil, er kommunikationen i tekstform (@rngreen et.al., 2021). P4
dette kursus opfordrede vi de studerende til at bruge forskellige modaliteter i deres refleksioner pa LMS, sdsom
tekst, fotos, tegninger, videoer og animationer. De skulle ogsad leese og forholde sig aktivt til hinandens
refleksioner, iseer dem fra deres egen gruppe. Ved afslutningen af modulet skulle gruppen aflevere en samlet
opgave. Det kan veere vanskeligt at motivere studerende til aktiv dialog pa Moodle (drngreen, Henningsen &
Hautopp, 2021), men vi fandt, at nar deltagerne vidste, at de skulle genbruge refleksioner og materialer fra
Moodle i den afsluttende opgave, blev diskussionsforummet og refleksionsopleeggene set som konstruktive for
deres laering.

I et pragmatisk perspektiv (Schon, 1983) kan det feelles forum skabe motivation til aktiv deltagelse, afprgvning
og feelles refleksion. En studerende fremhaever, hvordan delingen pa LMS’en var bade tidskraevende og
inspirerende: " Det var kraevende at na at skrive og dele refleksionsopgaver, men det var samtidig berigende at
leese de andres tanker og refleksioner, ligesom det var enormt inspirerende at se de andres videoer. Det betad,
at jeg blev introduceret til mange andre programmer og metoder end dem, jeg selv fordybede mig i. Flere af
programmerne har jeg selv arbejdet videre med.” Dette citat viser, hvordan LMS’en gav de studerende mulighed
for selvstyring ved deling af andre programmer og aktiviteter end dem, vi praesenterede. Selvorganisering er
centralt i PBL undervisning (Newmann, 2005; Dirckinck-Holmfeld, 2009), og her er det ogsa relevant, nar de
studerende arbejder videre med tilgangene i egen praksis. @velser og refleksionsopgaver er tidskraevende,
hvilket mange studerende papeger, og dette afspejles ogsa i andre undersggelser af digitale og hybride
undervisningsformater (Gillett-Swan, 2017; Hrantinski, Paul & Akerfeldt, 2024). Fra et pragmatisk
leeringsperspektiv kreever kompetenceudvikling tid til afprevning og refleksion. Da vores studerende er
fuldtidsarbejdende, byggede vi forlgbet op omkring konkrete aktiviteter og vejledning for at gere audiovisuelle
aktiviteter tilgeengelige for afprevning i deres organisation. Nedenfor analyserer vi introduktionen til de
konkrete aktiviteter pa kurset og inviterer de studerende til videre afpravning i egen praksis.

En fysisk fremmededag med kreative audiovisuelle aktiviteter til understottelse af praksisfaglighed, engagement
og faellesskab

Kursusforlgbet indeholdt en leengerevarende tilstedeveerelsesdag (5-6 timer), hvor alle tre audiovisuelle
aktiviteter — grafisk facilitering, videofortzellinger og videoskitser — blev taget i brug. Dagens formal var at
introducere den paedagogiske ramme, praesentere kursets faglige temaer og igangsaette gruppedannelsen. Vi
havde tilrettelagt dagen med fokus pa bade fagligt arbejde og sociale aktiviteter, der styrker feellesskabet og
skaber social lim i grupperne. Derudover udviklede vi aktiviteter med afseet i udvalgte teorier, som understgttede
introduktionen til modulets teoretiske perspektiver. I det falgende uddyber vi de teoretiske og didaktiske
overvejelser bag disse aktiviteter.

Tiek ind-aktivitet (videofortaellingsaktivitet) For at introducere til det personlige fortellearbejde med
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videoaktiviteter (Lambert, 2013), har vi pa alle tre iterationer af forlgbet, indledt med en gvelse, hvor deltagerne
parvis viser og forteeller kort om et af de nyeste billeder, de selv har taget pd mobilen. Vi preeciserede, at det
0gsa skal veere et billede, de gnsker at dele med medstuderende. Vi afsluttede aktiviteten med at std i en cirkel,
hvor alle kort praesenterede sig selv. Formalet med ‘tjek ind-aktiviteten’ var at etablere gode relationer og
grobund for samarbejde mellem deltagerne pa holdet. Vores erfaring viser, at denne aktivitet kan veere lidt
greenseoverskridende for nogle, fordi den kraever, at de studerende er aktivt deltagende og sociale tidligt i
forlgbet, men ogsa at aktiviteten lgfter stemningen i gruppen, hvor alle hurtigt kommer til orde.

Faelles skitseringsevelse (grafisk faciliteringsaktivitet): For at introducere til skitsering, visuel teenkning og grafisk
facilitering (Smith, 2014; Hautopp & @rngreen, 2018; Hautopp, 2022) havde vi en kort feelles tegnesession, hvor
vi gennemgik variationer af figurer, situationer og procesdiagrammer (fx stjernepersoner, steder, processer og
elementer malrettet videoaktiviteter, som er omdrejningspunktet pa kurset). Denne aktivitet havde vi ikke med
pa farste gennemlgb af forlgbet. I vores analyse pa det farste gennemlgb oplevede vi dog deltagere, som fandt
det meget sveert at skulle tegne, og som ogsa blev overrasket over, at denne aktivitet var en del af kurset om
videoaktiviteter. Vores tilgang fordrer, at vi som undervisere i kreative aktiviteter gerne ma overraske de
studerende (Tanggaard, 2018), men vi gnskede ogsa at balancere, at deltagerne falte sig kleedt pa til at
eksperimentere med aktiviteterne. Fra et pragmatisk perspektiv (Schén, 1983) var formalet med
skitseringsgvelsen dermed, at deltagerne kunne fa& hands-on-erfaring med at tegne og derigennem reflektere
over det at anvende et visuelt sprog i egen praksis. I denne aktivitet brugte underviseren et dokumentkamera
til at projicere egne tegninger op pa storskaerm, mens deltagerne tegnede med. Pa 20-30 minutter producerede
alle mange skitser, og gvelsen fungerede som afszet for, at deltagerne kunne arbejde videre med ikoner og
processer tilpasset deres egen arbejdskontekst.

Valg af fagligt fokus, problemfelt og gruppedannelse (grafisk faciliteringsaktivitet). Den PBL-baserede tilgang
med fokus pa samarbejde (Savin-Baden, 2003) betyder, at der bade skal findes faglige emner og dannes grupper.
Masterstuderende kommer ofte med et gnske om at arbejde med noget, de kan relatere til egen arbejdsplads,
og dermed er refleksion over egen praksis central (Schon, 1983). Kurset har vi derfor tilrettelagt saledes, at
deltagerne kan arbejde med en selvvalgt problemstilling fra egen organisation og samtidig fa gleede af at
samarbejde med de andre masterstuderende i en gruppeproces.

For at understgtte gruppedannelsen tegnede deltagerne pd 10 minutter deres idéer til kursustemaer pad A3-
papir. Skitserne blev haengt op og praesenteret, hvorefter vi faciliterede gruppedeling baseret pa faglige overlap
og falles interesser. Figur 2 viser eksempler pa deltagernes skitser. I analysen af deltagernes erfaringer ses det,
at vi som facilitatorer ikke altid rammer helt plet ift. det personlige match og kan vi med fordel arbejde pa en
bedre balance mellem faglige og sociale/relationelle forhold (Westerling, 2018).
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Figur 2: Deltagernes skitser ifm. valg af tema.

Forstdelse og videreudvikling af problemstilling samt plan for projektforlob (Videoskitseringsaktivitet): 1 denne
aktivitet blev deltagerne praesenteret for videoskitsemodellen (se Henningsen et al.,, 2017 — illustreret i figur 3.
Deltagerne arbejdede gruppevis med at skitsere og optage deres idéudvikling og refleksioner over et felles
tema ved hjzelp af lyskasser, snabelkameraer, mobiltelefoner eller tablets. De gennemsd derefter deres korte
optagelser, og nogle grupper redigerede dem sammen til en ny video, mens andre lavede en ny optagelse
baseret pa det, de havde set. Formalet var at udforske forskellige perspektiver pa problemstillingen i feellesskab
(Tanggaard, 2020), fx: Hvad er vigtigt for mig/os — og hvorfor? Hvordan kan idéen uddybes? Hvad ved vi — og
hvad mangler vi at vide? P4 baggrund af refleksionerne arbejdede nogle grupper videre med video som
refleksionsveerktgj, andre med video som instruktion.

ZOOME IND/UD
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Figur 3: Overblik over videoskitsemetodens elementer og processer (Birgitte et. al., 2017).

I plenum sd hele holdet gruppernes afsluttende videoer som faelles inspiration. I et PBL-perspektiv (Newmann,
2005) er det vores erfaring, at feedback fra bade deltagere og undervisere er afggrende for, hvordan grupperne
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kan arbejde videre med deres temaer og fokus. Det blev ogsa fremhaevet af de studerende, fx: “Jeg fik ret meget
ud af feedback-seancerne.” Vi opfordrede desuden til sma eksperimenter i egen praksis. Under observationerne
sa vi koncentreret og samarbejdsorienteret arbejde, hvor de studerende lyttede og bidrog aktivt til hinandens
idéer. Det visuelle element gjorde det nemt at pege, sparge ind og skabe fzlles forstaelse. Vores oplevelse er,
at videoskitseringsaktiviteten understgttede dialogen — bade med materialiteten og hinanden (Schon, 1983) —
og styrkede den feelles idéudvikling om problemstillingen.

Efter ovenstadende synkrone aktivitet med en fysisk fremmadedag fik deltagerne til opgave at lave et forste
refleksionsindlaeg pa LMS-platformen. I flere refleksionsindleeg tog deltagerne deres overraskelse over, at de
skulle tegne, op som et tema. For eksempel udtrykte en deltager. “Det kom helt bag pa mig, at med de
sketchingmetoder, vi blev praesenteret for, kan selv jeg tegne, vel at maerke i mit tilfaelde er sketching et vaerktay
og ikke en kunstform”. Videre reflekterede den studerende over, at kombinationen mellem at skitsere, optage
og gense skitser og dialoger gav ham nogle nye perspektiver pa problemstillingen: “Da jeg gensa optagelsen,
blev det klart for mig, at min idé uadviklede sig, mens jeg tegnede. Jeg blev opmaerksom pa ting, jeg ikke havde
i tankerne for jeg begyndte at tegne.” Afslutningsvis fremhaever deltageren, hvordan arbejdet med
videoskitseringsmetoden gjorde ham mere klar pa, hvad han gerne ville arbejde videre med pa kurset: "Min
videosketch er forste skridt i idéuadviklingen og allerede nu har jeg faet gje pa nogle ting, jeg vil 2endre og andre
ting, der skal forbedres og anskues pa en anden made.” Der kan her ses, at denne studerende har faet et nyt
perspektiv pa, at han med fa greb kan bruge skitsering til idéudvikling, hvor han anser metoden som et 'veerktgj’
og ikke en kunstform. Her kan der traekkes trade til den pragmatiske forstaelse af kreativitet, hvor dialogen med
materialiteten (Schon, 1983) kan ses som en kompetence, der kan traenes og udvikles gennem afprgvning i
praksis (Tanggaard, 2020).

Digitale leeringsrum og projektarbejdet understottet af grafisk facilitering

I denne online undervisningssession trak vi seerligt pa tilgange inden for grafisk facilitering (fx Hautopp &
@rngreen, 2018) anvendt til at facilitere forskellige formater for digitale mader (fx Smith, 2014), samt
introducerede til videotekniske virkemidler. Som forberedelse blev deltagerne bedt om asynkront at se to 10
minutter lange videoer, der begge gennemgik teoretiske perspektiver og faglige praksisser. I den ene video blev
grafisk facilitering gennemgaet ved at koble teoretiske perspektiver, som blev praesenteret ud fra tegnede slides,
hvor underviseren ses som et thumbnail picture-in-picture gverst i videogennemgangen. I den anden video blev
et dokumentkamera anvendt til at optage en visuel gennemgang af pointer fra en af kursets artikler (Smith,
2014), hvor underviserens hand og tegninger kan ses i videogennemgangen (se nedenstaende figur 4 af de to
videoer). Formalet var at give deltagerne konkrete eksempler pa brugen af forskellige tilgange sasom grafisk
facilitering og praesentationstegninger (Hautopp & @rngreen, 2024) som udgangspunkt til at diskutere brug i
egen praksis.
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Figur 4. To videoer, som repraesenterer forskellige mader at arbejde med grafisk facilitering pa i
understgttelse af visuelle m@der og instruktionsvideoer (drngreen, Henningsen & Hautopp, 2021, s.333)

I den synkrone online session blev deltagerne inddelt i grupper a 3-4 personer i separate online rum, hvor de
skulle identificere og diskutere de visuelle greb i to videoer samt vurdere potentialer og barrierer ved at anvende
aktiviteterne i egen praksis. Efter gruppediskussionerne fulgte en opsamling i plenum. Analysen af
plenumdialogen viser, at deltagerne var optagede af, hvordan virkemidlerne kunne anvendes, og hvilke former
for modstand og medvind de mgdte i dialoger og afpra@vninger i egen organisation. Diskussionen om balancen
mellem eksisterende og nye tilgange (Wegener & Tanggaard, 2016) var ogsa central, og de studerende delte
erfaringer med at introducere metoden i mgder og undervisning. Flere udtrykte interesse for at lave
preesentationsvideoer med grafisk facilitering, men tidsforbrug og mod til at afpreve nye videoformater var
gennemgaende temaer. En studerende bemeaerkede: “"Jeg var meget inspireret af aktiviteterne — men jeg har
meget travilt sd det er endnu ikke blevet en del af min faste praksis.”

Digitale leeringsrum og projektarbejdet understottet af videoforteellinger

I denne online session blev deltagerne introduceret til videofortzellinger (inspireret af fx Henningsen, 2022) og
digital storytelling (fx Lambert, 2013). Deltagerne blev fgrst introduceret til det personlige forteellearbejde
gennem en asynkron aktivitet, hvor de skulle: 1) Se en video lavet af en af underviserne, som forklarer metoden
videoforteellinger. 2) Finde en genstand som relaterede sig til en rammesat tematik. Et eksempel pa tematik har
fx veeret omkring nytar, hvor deltagerne udvalgte en genstand, der for dem repraesenterede det forgangne ar.
3) Skrive eller tegne en fortzelling relateret til det faglige projekt, som de arbejdede med pa kurset. Forteellingen
skulle formidles som jeg-forteeller, hvor de forestillede sig at kommunikere til et familiemedlem eller ven.

Pa den synkrone online session blev deltagerne grupperet parvis i online grupperum, hvor de fortalte om deres
genstand. Derefter samledes alle i plenum til en kort uddybning og dialog om videoforteellinger og digital
storytelling. Herfra arbejdede deltagerne individuelt med den forberedte forteelling, hvor de udforskede og
udviklede forteellingen ved hjeelp af narrative greb. De undersaggte eksempelvis forteellingens mal, identificerede
mulige modstande og hjeelpere, og de udforskede vendepunkter, der kunne skabe aendringer i fortaellingen. De
arbejdede ogsa med Systematic Inventive Thinking (Barak & Albert, 2017), hvor de eksperimenterede med at
andre elementer i fortaellingen. Analysen gennem de tre forlgb har vist os, at man med fordel kan arbejde med
at understgtte de studerende i at forstarre, fjerne, aendre relationer eller tilfgje nye elementer for at se, hvordan
det pavirker forteellingen. Undervejs skitserede deltagerne deres idéer, brugte tilgeengelige artefakter og
anvendte post-its til at afprave forskellige dramaturgier og forstaelser af deres forteelling.

En central del af videoforteellingsformatet er, at deltagerne deler deres (forelgbige) forteellinger i en sdkaldt
Fortaellecirkel. Det kan kraeve mod at dele ufeerdige eller personlige forteellinger (Ribeiro, 2016). Analysen af
vores observationer viser, at det er vigtigt at sikre, at alle deltagere oplever tillid, og at det er okay at veaere bade
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professionel og personlig, men at man skal overveje graenserne mellem det personlige og private. Vi har ogsa
fundet, at et online rum er et godt format til forteellecirkler, da det at sidde hjemme eller pa arbejdspladsen
opleves meningsfuldt. I praksis mgdtes de studerende i grupper pa 3-4 i separate onlinerum, hvor de delte deres
forteelling og fik sparring fra bade deres medstuderende og os som undervisere.

Efter forteellecirklen udviklede hver deltager en 3-5 minutter lang video baseret pa deres manuskript og den
feedback, de modtog. Typisk valgte deltagerne at lave deres videoforteelling som en “one-take”-video pa deres
mobil med egen voiceover, hvilket ogsa er en tilgang, vi anbefaler. Vores erfaring viser, at fremfor at bruge
videoredigeringsprogrammer, opleves det mere overskueligt at optage en ny version, hvis de studerende gnsker
at lave aendringer. Fra et pragmatisk perspektiv, hvor afprgvning og refleksion er essentielt (Schén, 1983), er
disse hurtige iterationer at foretraekke i idéudviklingsfasen frem for forfinelse af produktet. Sessionen afsluttedes
med deling af videoforteellingerne og fzelles refleksioner i plenum.

Digitale laeringsrum og projektarbejdet understottet af videoskitsering

Vores analyser viser, at deltagerne anvendte videoskitsering bade som udvikling af deres projekter og som en
refleksionsunderstgttende tilgang, hvor de udforskede brugen af de forskellige audiovisuelle aktiviteter. Et
eksempel pa brug i projektarbejdet er et refleksionsindleeg pa kursets LMS, hvor en studerende, som til daglig
arbejder pa en erhvervsuddannelse, gerne ville udforske, hvorvidt hun som underviser kunne gge elevernes
engagement og leering gennem brug af grafisk facilitering. Som eksperiment lavede hun en video, hvor hun
praesenterede forskellige formater inden for grafisk facilitering (se figur 5); preesentationstegninger,
skabeloner/templates, live tegning og undervisning af andre i at tegne, inspireret af vores praesentation af
aktiviteter og kursuslitteratur.

Strategier

Figur 5: Eksempel pa studerendes refleksionsvideo over brug af grafisk facilitering

I videoen anvendte den studerende praesentationstegninger, dvs. pa forhand udvalgte udklip og forberedte
tegninger, som hun placerede inden for videorammen / skeermbilledet undervejs. Hun reflekterede over, at
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forberedelsen til optagelsen var "ret tidskraevende fordi jeg hele tiden ma stoppe op og undersoge, hvordan
Jjeg kan visualisere forskellige begreber’. Ydermere italesatte hun, at hun i neeste videoproduktion var
interesseret i at ‘'udfordre’ sig selv, hvor hun ville forberede nogle skabeloner, som hun vil tegne videre pa, mens
hun optager videoen. Om egen lzereproces fremhaevede hun: “jeg kan maerke, at jo mere jeg arbejder med mine
praesentationstegninger, jo nemmere bliver det at tegne videre pa mine skabeloner'. Pa trods af den
tidskreevende proces kan man argumentere for, at den studerende udviklede sine kreative kompetencer gennem
afprevning i praksis (Tanggaard, 2020), hvilket er en proces, som hun selv reflekterede over i videoen (Schon,
1983).

Analysen viste ogsa, at nogle deltagere reflekterede nzermere over, hvordan de kunne videreudvikle de
kompetencer, de havde erhvervet sig gennem kurset, til egen praksis. Det ses fx i et andet eksempel pa et
refleksionsindleeg pa kursets LMS, hvor en studerende, som til daglig underviser pa socialrddgiveruddannelsen,
gerne ville bringe den personlige dimension mere ind i sin vejledning af egne studerende. Ud fra et storyboard
og inspireret af videoforteellinger, reflekterede den studerende over sin hidtidige brug af videoer i egen
undervisning: "Jeg er blevet meget klogere pa, at jeg giver alt for lidt af mig selv i mine videoer, og det vil jeg
gerne lave om pd'. Hun fremhaevede, hvordan hun fremadrettet gerne vil inddrage egne praksiserfaringer i sma
interaktionsvideoer, hvor hun vil forteelle om bade situationer, der gik godt, men ogsa uoverskuelige situationer,

hvor hun fglte sig presset eller oplevede vanskeligt samarbejde (se figur 6).

S T

Figur 6: Eksempel fra studerendes refleksionsvideo af storyboard omhandlende videoforteellinger

I refleksionsvideoen fortalte den studerende om eksempler pa elementer, som hun gerne ser, at egne
undervisningsvideoer skal indeholde, mens hun pegede pa sit storyboard. Hun afsluttede videoen med at
reflektere over, hvordan hendes deling af praksiserfaringer kan anvendes af de studerende, nar de er i praktik:
"Jjeg reflekterer over, hvordan man bade pavirker og bliver pavirket i egen praksis, og det tror jeg, at de her
fortzellinger kan vaere med til at styrke”. Det kan fremhaeves, at den studerende i dette eksempel ogsa reflekterer
over egen praksis (Schon, 1983) i relation til en udvidet brug af den personlige dimension i sin undervisning. I
e-mail-interviewet efter kurset fremhaevede den samme studerende, at hun fandt kursets audiovisuelle
aktiviteter meget interessante, men ogsa urealistiske at implementere i en travl hverdag som underviser: “Jeg
synes, at det er processer, som, hvis de skal udfores godt tager en del tid, og tid har jeg desvaerre alt for lidt af
i min undervisning. Vi har meget 1a uger til at leere rigtig meget pensum, og det er i forvejen meget sveert for
eleverne’. Vi anser disse indlaeg som tegn pa, at deltagerne ikke kun gnskede og formdede at tilegne sig og
praktisere de aktiviteter, som kurset introducerede til, men ogsa at det kraever en del af deltagerne at omsaette
det videre til egen praksis.

Resultater og opsamling pa analysen

Forlgbet bestod af bade synkrone og asynkrone aktiviteter, hvor deltagerne blev introduceret til tre kreative
audiovisuelle metoder, som de afprevede og diskuterede i forskellige laeringskontekster. Analysen viser, at
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denne vekselvirkning mellem praksis og refleksion er central, da den skaber rum for bade individuel fordybelse
og fzelles leering. Det digitale format med én fysisk fremmgdedag og flere online sessioner understgttede denne
tilgang.

Tre hovedtemaer fremhaeves i analysen:

- LMS-platformen fungerede som strukturerende ramme, der gav deltagerne overblik, mulighed for
individuel refleksion og oplevelse af feellesskab.

- Fremmgdedagen med introduktion til audiovisuelle aktiviteter styrkede praksisfaglighed, kreativitet og
socialt sammenhold, hvor deltagerne vaerdsatte at mgdes tidligt i forlgbet.

- Digitale leeringsrum og projektarbejdet blev understattet af grafisk facilitering, videoforteellinger og
videoskitsering, hvor vi gav konkrete bud pd, hvordan sddanne aktiviteter kan integreres i et samlet
undervisningsforlgb. Herunder opmaerksomhedspunkter relateret til, hvordan vi handterede de
identificerede udfordringer, som opstod undervejs i forlgbet.

Deltagerne rapporterede, at grafisk facilitering hjalp dem med at strukturere og kommunikere deres tanker mere
klart. Videoskitsering gav anledning til flere alternative forslag og bedre feedback, og processen med at
visualisere og optage idéer understgttede udviklingen af nye perspektiver. Dette perspektivskifte er en central
kompetence i kreative processer (Tanggaard, 2018).

Diskussion

Analysen har vist udpreeget positive tilbagemeldinger fra de studerende, hvilket ogsa var kendetegnende for
starstedelen af de studerendes oplevelser som videregivet direkte til os i undervisningen og i e-mail-interviews.
Samtidig peger analysen p3, at flere var meget overraskede over, at de fx skulle tegne og lave sma videoskitser
som en del af forlgbet, hvilket kan relateres til undervisning i kreativitet, som bade ofte er uvant for studerende
(if. Warren & Payton, 2021), og hvor underviserne samtidig gerne skal indtaenke elementer af overraskelse (jf.
Tanggaard, 2018). Flere deltagere oplevede, at aktiviteterne var tidskreevende og kreevede en del involvering af
dem selv i selve undervisningen, men at forlgbet bade flyttede dem selv og deres organisation. ift. hvordan de
hidtil havde arbejdet med videoaktiviteter. Derudover erfarede vi som undervisere, at variation og kombination
af forskellige aktiviteter understgttede deltagernes nysgerrighed og udforskning.

Vores analyser viser, at de audiovisuelle aktiviteter pa den ene side har vaeret en vej til at aktivere deltagerne i
deres egen kreative leereproces (Tanggaard, 2018), men at nogle pa den anden side ogsa oplevede, at kursets
aktiviteter er ‘for subjektive’. En studerende forteeller “Jeg er som naevnt ikke sé meget til den udforskende
tilgang til problemformulering og mere til at ga direkte til at lose konkrete problemer. Jeg oplever ogsé at
mange designmetoder bliver lidt for meget subjektive vurderinger frem for videnskabelig evidens. Men jeg er
helt med pé, at det kan vaere en mulighed og det fungerer fint til at fa nogle input i praktiske situationer, hvor
man skal producere noget i en fart. Pa den vis brugbart. Det opleves dog stadig utilfredsstillende for en filosof,
der er mere til (mere) sikker viden.”Man kan argumentere for, at de praesenterede laeringsaktiviteter leegger op
til, at deltagerne reflekterer ud fra egne erfaringer, hvilket ikke appellerer til alle. Nogle masterstuderende
udtrykker ogséa en forventning om fagligt input og ny viden pa deres uddannelse, og har ikke pa forhdnd gnsket
en aktiverende og kollaborativ undervisningsform med gruppearbejde og PBL-tilgang. S& de er méaske heller
ikke vant til, at disse arbejdsformer tilleegges veerdi (jf. vores dialog om kreativ udfoldelse i indledningen og
referencen til Warren og Payton, 2021).

Forlgbet viste, at flere studerende indledningsvis blev forvirrede over de mange aktiviteter og oplevede kurset
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som overvaldende, indtil de fandt fokus. Nogle foretrak en mere lineser og instruktionsbaseret tilgang frem for
den PBL-inspirerede og kollaborative form. Det peger p4, at studerende med andre laeringspreeferencer kan
finde det udfordrende at navigere i de kreative audiovisuelle aktiviteter, hvor eksperimenterende tilgang og
samarbejde er centralt. Nogle studerende var desuden overraskede og skeptiske overfor tegneaktiviteterne (se
fx farste refleksionsindlaeg), men udtalte senere at “det var overraskende produktivt at 1a lov til at taenke med
haenderne pa en ny made. Oplevelsen gjorde mig meget nysgerrig pa det og jeg har arbejdet meget med det
siden [..] Jeg har brugt alle elementer flere gange efterfalgende i min egen undervisning.”

Overordnet vurderede de studerende pa kurset, at forlgbet var fagligt meningsfuldt, de kommenterede bl.a.:
“Jeg leerte noget hver eneste gang'. Flere fremhaevede, at de konkrete gvelser og eksperimenter, hvor de selv
afprevede de kreative audiovisuelle aktiviteter kombineret med sparring, har understattet en “form for
opdagelsesrejse’ og "legeplads’ gennem forlgbet. En deltager beskrev forlgbet som: "organiseret kaos,
kalejdoskopisk, inspirerende og spaendende”. Det er bla. formen med nye aktiviteter i et problembaseret
leeringsformat, som kan give denne fornemmelse af kaos. Vores analyser viser, at undervisere, der gar brug af
digitale videoformater, har brug for kompetencer i og opmaerksomhed pa at navigere i kaotiske abne processer
(if. Gillett-Swan 2017; Hrantinski, Paul og Akerfeldt, 2024), sa de kan agere som rollemodeller ift. at veere i dette
kaos (Holgaard et. al., 2021). Der opstod saledes et behov for at skabe gode rammer, hvor de studerende fik lyst
til at udforske og rykke ved egne graenser, trods denne lidt uundgaelige fornemmelse af kaos. Desuden var det
vigtigt, at deltagerne oplevede sig trygge og kunne tale aerligt sammen. To deltagere fremhaevede: “Der var en
ret fed relationel energi pa kurset' og " Der var en ekstrem god stemning'.

Nogle studerende oplevede det ogsa udfordrende at dele deres videoer pa laeringsplatformen: Det var med
sitrende hjerte, jeg delte pa Moodlle, da videoen langt fra var perfekt” og en anden skrev: "(...) sd synes jeg ogsa,
der er blutzerdigheden. Det var egentlig sjovt, at jeg selv som voksen, at jeg ikke havde lyst til at dele min video.
Dels fordli den ikke var faerdig i arbejdet, og dels fordi jeg synes, man udstiller noget." Tilbagemeldingerne viser,
at det kan veere udfordrende for studerende at dele videoer pa laeringsplatformen, iseer ufaerdige videoskitser i
starten af forlgbet. Blufeerdigheden er mest udtalt, nar delingen sker uden for egen gruppe, hvor modtagerne
ikke kender konteksten. Derfor egner skitsevideoer sig bedst til intern brug. Samtidig er der eksempler pa
studerende, der oplever deling som naturligt eller mindre graenseoverskridende. Sa det kan veaere en forstyrrelse
— eller et overraskende element (Tanggaard, 2018), man som studerende kan overvinde, mens andre vil opleve
det frustrerende. De forskellige reaktioner fra studerende er noget, man som undervisere skal veere
opmaerksomme pa. Samtidig giver disse forskelligartede kropslige erfaringer ogsa et vaerdifuldt indblik i, hvad
deltagerne selv kan mgde af reaktioner hos andre, nar de anvender aktiviteterne i egen praksis.

Som fremvist i analysen er tidsforbrug i egen praksis et vaesentligt opmaerksomhedspunkt for deltagerne. Pa
baggrund af tidligere udfordringer har vi styrket formidlingen af formal og struktur bag evelserne for at
forberede deltagerne pa den kompleksitet og det tidskrav, som kreative aktiviteter kan indebaere — iseer i starten.
Vi har erfaret, at den eksplicitte introduktion til tegnemetoder og gruppeprocesser, samt hurtig produktion af
mange skitser (pad 20-30 minutter), hjeelper med at afstemme forventninger og mindske oplevede barrierer hos
deltagerne. Vi har ligeledes forsggt at understatte deltagernes lgbende refleksionsindlaeg pa leeringsplatformen,
sa de i hgjere grad bliver fagligt kvalificeret. En studerende beskriver de asynkrone indlaeg pa leeringsplatformen
som relevante for leereprocessen: " Vi blev holdt til ilden med de aktiviteter, der skulle laves for hver uge.”

Evalueringer af forlgbet viser, at sterstedelen af deltagerne oplever de eksperimenterende audiovisuelle
aktiviteter som brugbare, og vi kan se pa de opfaglgninger, vi har lavet over tid, at mange integrerer dem
efterfalgende i egen praksis.
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Konklusion

Formalet med vores undersggelse var at identificere potentialer og barrierer ved at undervise i kreative
audiovisuelle aktiviteter i et digitalt forlgb péd MIL-uddannelsen. Artiklen praesenterer resultater, der bidrager til
bade den faglige viden pa omradet og praksis.

Vores erfaringer viser, at aktiviteternes anvendelse i digitale leeringsrum kan styrke refleksion og samarbejde
blandt deltagerne. Grafisk facilitering, videofortzellinger og videoskitser giver mulighed for at udforske og
formidle komplekse problemstillinger pa nye mader. Barrierer inkluderer de studerendes tidsforbrug, hgj grad
af involvering og udfordringer med selvtillid i forhold til at dele selvproducerede materialer. Nogle deltagere
oplevede derudover aktiviteterne som mindre akademiske end traditionelle tilgange. Pa trods af disse
udfordringer kan aktiviteterne integreres succesfuldt, hvis der skabes trygge rammer og statte til refleksion over
egen laereproces. Forlgbet fik overvejende positive tilbagemeldinger, og mange deltagere bruger fortsat
aktiviteterne.

Aktiviteterne taler til forskellige preeferencer, og undervisere bgr skabe rammer for selvorganiserede
gruppeprocesser, hvor deltagerne finder deres egne veje og kombinationer af aktiviteter. Artiklen giver konkrete
eksempler og beskrivelser af forlgbet, som kan inspirere fremtidige forskere, didaktiske designere og
undervisere. Forlgbet kan anvendes i bade formel uddannelse og organisationer, hvor forlgbet tilpasses den
specifikke kontekst. De lgbende refleksionsoplaeg i LMS og feedback mellem de studerendes afprgvninger
styrker implementeringen og tilpasningen af de kreative aktiviteter.

Resultaterne peger desuden pa, at undervisere og didaktiske designere med fordel kan integrere disse
leeringsaktiviteter mhp. at skabe mere interaktive digitale laeringsrum. Det anbefales, at undervisere
eksperimenterer med forskellige aktiviteter og tilpasser dem til deres specifikke kontekster. Fremtidige
undersggelser bar fokusere pa de langsigtede effekter af sddanne aktiviteter i forskellige leeringskontekster.
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Abstract

Artiklen undersgger dagslyslaboratoriets paedagogiske relevans i en tid, hvor digitale veerktgjer
praeger arkitektuddannelsen. Med udgangspunkt i en gennemgang af lysundervisningens
udvikling og to konkrete undervisningsforlgb diskuteres treening af lysiagttagelse i forhold til de
studerendes brug af analoge og digitale redskaber. Digitale veerktgjer i form af 3D-modeller og
simuleringsprogrammer bruges til at foretage analyser og visualiseringer, men de medierer lyset
gennem repraesentationer, der ikke ngdvendigvis tager udgangspunkt i en kropslig sanset erfaring
med dagslys og rum. Det analoge dagslyslaboratorie muligggr derimod umedieret sanselig
iagttagelse af dagslys i fysiske skalamodeller og understatter dermed en undersggende,
reflekterende praksis. Artiklen argumenterer for, at laboratoriets multistabile potentiale ger det til
et veesentligt redskab for leeringsforlgb, der kan styrke de studerendes evne til at forbinde
iagttagelse, eksperiment og arkitektonisk formgivning. I kombination med digitale redskaber
fremstdr laboratoriet ikke som en forzeldet teknologi, men som en modpol og et ngdvendigt
supplement, der bidrager til en helhedsorienteret laering i dagslys og arkitektur.

Indledning og problemstilling

Bliver analoge teknologier ubrugelige og utidssvarende i en i stigende grad digitaliseret verden? Eller kan de
have bade berettigelse og maske endog seerlige laeringsmaessige kvaliteter? Pa Det Kongelige Akademi
anvendes et analogt dagslyslaboratorie som redskab til at fremme arkitektstuderendes leering i at indarbejde
dagslys som en del af den arkitektoniske disciplin det er, at skabe et projektforslag.

Dagslyslaboratoriet pa Det Kongelige Akademi blev udviklet af belysningsfagets forskere og undervisere pa
Lyslaboratoriet i 1960’erne og frem til 1980’'erne for at fremme dagslysundervisningen og gennemgik endnu en
renovering og forbedring, da Kunstakademiets Arkitektskole flyttede til Holmen i 1996. 1 dagslyslaboratoriet kan
man iagttage, hvordan dagslys i form af genskabt himmellys og sollys falder ind gennem abningerne i en fysisk
skalamodel og se, hvordan lyset spredes fra modellens overflader. De digitale veerktgjer har siden gjort deres
indtog pa Det Kongelige Akademi og indgér i dag som en vaesentlig del af undervisningen og i de studerendes
projektudvikling. Fra tidligere udelukkende at anvende en variation af handtegnede tegningsformater og
arkitektoniske skalamodeller i fysiske materialer anvender de studerende nu ogsa digitale 3D-modeller, der
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genereres i et computerprogram, under skitsering og til praesentation af det arkitektoniske projekt.

Den digitale 3D-model kan blandt mange andre anvendelser bruges til at undersgge dagslysets fordeling og
kvaliteter. Med basis i den digitale 3D-model tilbyder simuleringsprogrammer og plug-ins en bred vifte af
undersggelsesmuligheder, bade kvantitative og kvalitative. Pa Det Kongelige Akademi undervises de studerende
i at lyssaette en digital 3D-model med dagslys og kunstlys og at anvende den belyste 3D-model til at undersgge
og visualisere deres projekt. Betyder det, at den undervisning i forstdelse af dagslys, som det analoge
dagslyslaboratorie muligger, er forseldet? Hvad ger det analoge dagslyslaboratorie gnskvaerdigt — ja maske
ligefrem ngdvendigt — i undervisningen?

Udfordringen med den digitale 3D-model er, at man ikke ser lyset i modellens rum, men en repraesentation —
en mediering — af lyset i rummet. Repraesentationen pd eksemplevis en computerskeerm og det, at man kan
zoome ind og ud pa 3D-modellen, kan gare det svaert at se og forstd, hvordan dagslys opstar og virker i ‘rigtige’
rum, hvis ikke man har opgvet en rumlige erfaring. Den arkitektoniske skalamodel udger her rum, dog i mindre
skala, der dels beholder sin starrelse og dels ger det muligt at iagttage og forstd, hvordan lyset fordeler sig og
spredes pa en rumlig made. Dagslyslaboratoriet er altsa ikke uddateret, heller ikke selvom det maske kan virke
teknologisk foraeldet, men hvordan fungerer det egentlig som et paedagogisk redskab i en nutidig kontekst af
digitale redskaber? I denne artikel argumenterer vi for, at den paedagogiske praksis, der knytter sig til
dagslyslaboratoriet fortsat bidrager til vitale dele af opgvelse i kompetence, der ger det muligt for den
studerende at koble lys til arkitekturen pa en meningsfuld made.

Ill. 1: Studerende arbejder med en skalamodel i dagslyslaboratoriet. Pa billedet ses den kunstigt lysende himmel
og den kunstige sol, der kan skubbes omkring modellen og belyse den fra vinkler og retninger, der svarer til
udendgrs sollys (Mikkel Johnsen, 2015).

For at undersgge den paedagogiske praksis i dagslyslaboratoriet naermere vil vi forsgge at anskueligggre og
argumentere for de seerlige laeringsmuligheder, som dagslyslaboratoriet som en analog teknologi giver.
Dagslyslaboratoriet repraesenterer i vores optik en teknologi, der spiller en vigtig rolle som paedagogisk redskab
for bade undervisere og studerende under tilegnelse af dagslysviden, redskabshandtering og metodisk
kompetence. Vi ser pa dagslyslaboratoriet som et sted, hvor mediering mellem lysiagttagelse og viderebringelse
af lysiagttagelsen saettes i veerk gennem didaktiske greb og som de studerendes gvelsesrum ud i dagslysstudier
gennem begreberne ‘reflection-in-action’ og ‘refraiming’ (Schon, 1992). Derudover er vi interesserede i, hvordan
begrebet ‘multistabilitet’ (Ihde, 1992) kan hjzelpe os med at forstd dagslyslaboratoriet som en brugbar analog
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teknologi i en aktuel undervisningskontekst. Men farst for at na til en dybere forstdelse af potentialet, som
dagslyslaboratoriet indeholder, ser vi pa dagslyslaboratoriet dels i kontekst af lysundervisningen pa Det
Kongelige Akademi i et historisk perspektiv og dels gennem to forskellige opgaveforlgb udfert i
dagslyslaboratoriet.

Om at leere at se lyset

Studerende pd Det Kongelige Akademi skal ikke blot tilegne sig viden om arkitektur og opgve konkrete
feerdigheder i forbindelse med at udfgre et arkitekturprojekt, uddannelsen er i hgj grad ogséd praeget af at
etablere en skaerpet opmaerksomhed pa oplevelse af rum, hvad rum kan bruges til, og hvordan rumoplevelsen
kan formidles. En vaesentlig del af rumoplevelsen er lyset i rummet. Lysiagttagelse og opgvelse af erfaring med,
hvordan et rum belyses af dagslys og kunstig belysning er led i bade forelaesninger, bygningsbesgg,
tegnegvelser og projektforslag. Men hvad vil det sige at leere at se lyset i rum? Det er ikke noget, man bare lige
ger. Hvad er det, man skal leere at iagttage? Hvad er det, man skal lzere at handtere/arbejde med, nar det handler
om lys i rum? Kendetegnende for arkitektuddannelsen pa Det Kongelige Akademi er, at der udarbejdes
projektforslag pd samme made, som der gares i praksis. De studerende leerer fra begyndelsen og under hele
studiet at handtere redskaber og metoder til at etablere en undersggende proces og forholde sig reflekterende
til arbejdet i diskussion med sig selv og andre. Denne reflekterende praksis beskrives meget preecist af
samfundsforskeren Donald Schon, der i bogen ‘The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action’
beskriver, hvordan en reekke professioner, heriblandt arkitektfaget, lgser deres opgaver i dialog med og om det
skabende arbejde. I kapitlet ‘Design as a Reflective Conversation with the Situation’ beskriver Schén samtalen
mellem den arkitektstuderende Petra og hendes laerer Quist, mens de taler og tegner sammen for at forsta
hinanden og ikke mindst, hvordan projektet kan lgses. Quist viser Petra flere mulige veje, man kan g, og
forskellige mader at se opgaven pd, en sdkaldt ‘refraiming’. P4 samme made indgar lys som et af mange
parametre, som arkitektstuderende gver sig i at ‘refraime’ i deres projektarbejde, mens de er i dialog med sig
selv og underviserne.

Der blev iszer sat gang i undervisningen af arkitektur og belysning pa Kunstakademiets Arkitektskole i 1940'erne,
da Vilhelm Lauritzens belysningskyndige medarbejder, arkitekten Mogens Voltelen, overtog Lauritzens
mangearige lysundervisning. Lauritzens undervisning bestod bl.a. i at skaerpe de arkitektstuderendes iagttagelse
og formsans gennem tegning af skyggede legemer i gips. "En god arkitekt skulle veere fortrolig med lovene for
forholdet mellem lys og overflader og veere i stand til at forudse virkningen af forskelligt lys pa forskellige
strukturer”, skal Lauritzen have udtrykt sig om sit aerinde med lysundervisningen (Balslev, 1994, s. 28). Dertil var
ogsa arkitekten og underviseren Steen Eiler Rasmussen optaget af lyset i arkitekturen. Han skrev med stor indsigt
om dagslysets oplevede virkninger i arkitekturen i kapitlet ‘Dagslys og arkitektur’' i bogen 'Om at opleve
arkitektur’. Han beskriver bl.a., hvordan han laver dagslysforsgg med sine studerende i en af tegnesalene pa
Charlottenborg ved at deekke vinduerne til med pap og eendrede pa belysningen ved at flytte pad pappet
(Rasmussen, 1966, s. 206-207).

Mogens Voltelen var ligesom sine forgaengere i lysundervisningen, Vilhelm Lauritzen og Steen Eiler Rasmussen,
optaget af at forholde sig til lys som en arkitektonisk oplevelse og at ‘treene’ de studerendes iagttagelsesevne
gennem lysiagttagelse og ggre brug af deres erfaringer i den arkitektoniske bearbejdning. Han skrev om lyset
og arkitekturen:

‘At arbejde arkitektonisk med lyset er naturligvis ikke en teoretisk regneopgave, der klares med en masse
lysteori. Det er en arkitektonisk opgave, der forst og fremmest kraever evnen til at se, til at opleve, og til pa
forhand at forestille sig det ukendte pa grundlag af det allerede kendte.” (Mogens Voltelen, 71976, s. 1)
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Hvor Lauritzen og Eiler Rasmussen udelukkende arbejdede med lys som et iboende arkitektonisk element,
forholdt Mogens Voltelen sig ogsa til belysning som et fag. Han etablerede faget ‘Belysningslaere’ blandt fagene
pa afdelingen Byggeteknik. Byggeteknik blev oprettet i 1956 sammen med en raekke gvrige specialafdelinger,
efter Kunstakademiets Arkitektskole fik status som hgjere leereanstalt med dertilhgrende forskningsforpligtelse
(Voltelen, 1978, s. 126). Dagslyslaboratoriet blev lgbende udviklet af Mogens Voltelen og hans to yngre
medarbejdere, arkitekterne Sophus Frandsen og Ebbe Christensen, under etablering af faget Belysningsleeres
undervisnings- og forskningsfaciliteter. Der blev yderligere udviklet studierum til fuldskalastudier, som i
princippet fungerede pa samme made som Steen Eiler Rasmussens dagslysforsgg pa Charlottenborg, men nu
med store glaspartier og flere muligheder for afdaekning. Dagslyslaboratoriet dbnede for helt nye muligheder i
forhold til at undersgge dagslyset i et projektforslag under udarbejdelse. Dagslyslaboratoriet gengav dagslysets
himmellys og sollys ved hjeelp af kunstige lyskilder og fagjede sig til den tids state-of-the-art faciliteter indenfor
dagslysundersggelser. I et dagslyslaboratorie kunne man studere dagslysets foranderlighed under ‘work-in-
progress’ ved hjeelp af skalamodellen. Man kunne endda foretage lysmalinger i arkitekturmodellen og fa
malelige data pa lysets intensitet inde i modellen. Man var i den tid ogsa optaget af hvordan man kunne
dokumentere det observerede dagslys og indkabte et ‘'endoskop’, som gjorde det muligt at tage billeder inde i
modellen med samme gjenhgjde som et menneske og gengive de oplevede rumlige forhold i modellen ved
hjeelp af fotografi. Dagslyslaboratoriet og studierummene supplerer fortsat hinanden i dag pa Det Kongelige
Akademi og anvendes til lysiagttagelsesstudier i fuld skala og i den fysiske skalamodel.

Ill. 2: Bevaegelsesprincippet for den kunstige sol i dagslyslaboratoriet. En kaede styrer den kunstige sols bane,
mens man fgrer den rundt om skalamodellen. Illustrationen viser solens baner for henholdsvis vinter, jeevndggn
og sommer pa danske breddegrader (Ebbe Christensen, 1976).

Dagslyslaboratoriet - en undervisningsfacilitet til lysiagttagelse

Dagslyslaboratoriet fungerer som et paedagogisk redskab til at demonstrere grundleeggende dagslysteori, at
traene de studerendes lysiagttagelse ved at kunne etablere den samme type belysning som under aben himmel
og ved at engagere de studerende i at tage stilling til de dagslyssituationer der skal undersgges og udforskes i
skalamodellen. I dagslyslaboratoriet skabes den dagslyslignende belysning ved hjzelp af kunstige lyskilder i form
af en ‘mirrorbox’ med en kunstigt lysende himmel (Reinhart, 2014 s. 179) og en specialdesignet kunstig sol
(Christensen, 1976 s. 1-8). Den kunstige himmel bestar af et lysende loft og sammen med mirrorbox'ens
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omgivende spejlbekledte veegge skabes belysning som fra et lysende himmelhveelv og lysreflekterende
omgivelser. Den kunstige sol er en heliodon-type, specialdesignet til Lyslaboratoriet pd Kunstakademiets
Arkitektskole, og er helt unik i sin made at gengive solens lys pa. Dels skaber reflekslyset fra et hulspejl
fuldsteendig parallelt lys pa modellen, ligesom det rigtige sollys ger pa alt, hvad det rammer pa jordens
overflade, og dels kan solen szettes i bevaegelse pa en made, der gengiver solens bane over himlen. Indstilling
af solens bane skaerper de studerendes forstaelse af, at solens position pa himlen er betinget af geografisk
lokation, arstid og tid pa dagen — samt skydaekke. Slukkes der for solen, ses modellen i himmellysets diffuse lys.

Dagslyslaboratoriet indgar i undervisningen pa Det Kongelige Akademi pa flere forskellige mader. Det kan veere
genstand for en generel introduktion til, hvad dagslyslaboratoriet er, hvordan det kan bruges, det kan veere i
form af vejledning i, hvordan den enkelte projektopgave gribes metodisk an under studiet i dagslyslaboratoriet,
eller det kan indgd som en hel eller delopgaveunder under et projektforlgb. Pa flere bachelorprogrammer skrives
brug af dagslyslaboratoriet ind i en eller flere projektopgaver i Igbet af studiet. Det vil sige, at dagslyslaboratoriet
bruges til en lysundersggelse, der skal indga i besvarelse af en stillet projektopgave. Sigtet er dels at give de
studerende dagslys ‘mellem haenderne’ i form af den made dagslyset optreeder i den fysiske model og dels at
bibringe forstaelse for, hvordan himmellyset og sollyset sammen med skalamodellens udformning skaber en
lys- og skyggevirkning. Ved siden af den fra undervisernes planlagte brug af dagslyslaboratoriet i studieforlgbet
kan de studerende veelge at anvende dagslyslaboratoriet pa anbefaling af en projektvejleder i forbindelse med
projektarbejdet eller pa eget initiativ. Undervisningen bestar i disse tilfeelde af individuelle vejledninger isaer for
studerende pad kandidatprogrammerne, der arbejder med stgrre grad af selvsteendig rammesaetning for

projektopgaven.

Ill. 3: Det belyste interigr i en skalamodel 1:20. I dagslyslaboratoriet kan den studerende hurtigt iagttage hvordan
himmellyset fordeler sig og sollyset bevaeger sig i modellens indre rum (Katja Bllow, 2023).

Anvendelse af dagslyslaboratoriet kreever en kort introduktion til, hvordan man teender og indstiller den kunstige
himmel og leder den kunstige sol i dens bane omkring skalamodellen ved at tage fat i dens handtag. Der er stor
forskel pa solens bane over himlen i Igbet af dagen og i Igbet af aret, alt efter hvor pé jordkloden en lokation
er, sa det hgrer med til introduktionen at vise, hvordan man indstiller solens bane til en specifik breddegrad.
Derudover er det vigtigt at placere skalamodellens nordretning i dagslyslaboratoriets nordretning, sa solen
bevaeger sig rundt om skalamodellen, som den ville ggre pa projektopgavens lokation. Sa leenge skalamodellen
er placeret rigtigt i forhold til nord, indstilling af breddegrad passer til projektopgavens lokation og en maned
pa solens kaede er fikseret, kan den studerende ngjes med at skubbe til den kunstige sol og iagttage, hvordan
sollyset rammer modellen og skyggerne skabes.
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Til introduktion i brug af dagslyslaboratoriet hgrer ogsd en gennemgang af Lyslaboratoriets samling af
skalamodeller. Skalaens starrelse har betydning for hvilke type dagslysundersggelse modellen er velegnet til.
Modeller i lille skala er fx velegnede til skyggeanalyser i byrumsmodeller, mens modeller i stor skala er velegnede
til studier af interigr. Der introduceres ogsa til, hvordan forskellige typer materiale har betydning for, hvordan
lyset treenger igennem modellen eller reflekteres fra den. Nar der iagttages lys i den rumlige skalamodel, er det
0gsa vigtigt at tage stilling til, hvordan man kan fa et godt kig ind i dens interigr, mens man arbejder med den,
og hvordan man kan komme til med et fotografiapparat eller en mobiltelefon for at dokumentere
lysundersggelsen.

To typer dagslysstudier

Vi er interesserede i at forstd, hvad det egentlig er for en lzering de studerende har mulighed for at tilegne sig i
dagslyslaboratoriet, nar lysiagttagelsen af den fysiske model er det centrale for brugen af det.
Dagslyslaboratoriet tilbyder allerede i form af sin teknologi leering, da man forstar himmellyset som et lysende
hvaelv omkring modellen og solen som et lysende punkt, der bevaeger sig hen over himlen i Igbet af dagen.
Dagslyslaboratoriet giver den studerende en umiddelbar sanselig kropslig oplevelse af varierende dagslys mens
de handterer indstillinger og fysisk farer den kunstige sol, sa den bevaeger sig rundt om modellen. Men lige sa
interessant er selvfalgelig, hvordan selve projektopgaven inviterer til lysiagttagelse og muligger leering af,
hvordan lysiagttagelsen kan dokumenteres og bruges til at udvikle opgavelgsningen. De fglgende eksempler
pa dagslysstudier viser, hvordan dagslyslaboratoriet indgar som et didaktisk redskab pa forskellig vis i
studieforlgb, eksemplificeret her ved “Vindue — Niche — Lysning” og “Tunnel Variations".

Vindue — Niche — Lysning

Vindue - Niche — Lysning er en gvelsesopgave udviklet pa bachelorprogrammet Helhed og Del ved Institut for
Arkitektur og Rum. De studerende har til opgave at bygge en fysisk model i pap af en vinduesniche, ogsa kaldet
en lysning, med forlaeg i en vinduesniche skildret i et maleri. Lyset i dagslyslaboratoriet bruges til at etablere
dagslyssituationen fra maleriet i modellen. Opgaven er en tidlig stillet gvelsesopgave i bachelorstudiet, hvor en
del af afleveringsformatet er et tegnet snit af vinduesnichen, et billede af det tildelte kunstveerk og foto af
maleriets dagslyssituation genskabt i en papmodel belyst i dagslyslaboratoriet. Opgaven giver anledning til at
undersgge og forsta, hvordan en lysoplevelse haenger ngje sammen med dagslysets beskaffenhed,
omgivelserne udenfor en vinduesdbning og de fysiske forhold af selve vinduesdbningen. Dertil gves
tegningsformatet snit, bygning af en fysisk model og selve lysiagttagelsen.

4 A3-ark indeholdende:

1:5 Dit tildelte kunstveerk

Ill. 4: Afleveringsformat af opgaven Vindue — Niche — Lysning. Her fremgar, hvordan snittet gennem lysningen
skal tegnes og fra, hvilken synsvinkel de studerende skal fotografere dagslyset i modellen, (Helhed og Del, 2024).
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Gengivelse af det iagttagede lys opererer i forskellige modus operandi i opgaven. Dagslysets virkning i lysningen
er farst set og gengivet af den tildelte kunstmaler, dernaest er det iagttaget og tolket af den studerende og
gengivet gennem udfgrelse af den fysiske model samt etablering af dagslyssituationen ved at indstille himmellys
og sollys i dagslyslaboratoriet. Slutteligt gengives den belyste model gennem et fotografi af modellen.

Ill. 5: Eksempel pa maleri de studerende skal fortolke: Udsigt fra kunstnerens vindue, Martinus Rerbye, 1825,
open.smk.dk, public domain

Arbejdet med at etablere dagslyset i den fysiske model pd samme made som i maleriet giver anledning til en
maengde spargsmal om alle de faktorer, der har indflydelse pa dagslyset i et rum: Er der tale om en overskyet
himmel eller skinner solen ogsa? Hvor i verden befinder vinduesnichen sig, i et koldt nordisk land eller et varmt
land syd pa? Hvilken orientering har vinduesnichen, vender den mod nord, syd, st eller vest? Hvilken tid pa
dagen er det? Hvordan pavirker dagslyset oplevelsen af vinduesnichen i rummet, hele rummet? Udsigten?
Hvilken betydning har rummets overflader og genstande for oplevelsen og brugen af rummet bag vinduet?
Disse spgrgsmal haeenger ngje sammen med den made dagslys agerer pad gennem vinduesabninger og lysninger
i ‘'rigtige’ rum og bygninger og er en af de mange parametre arkitekter tager stilling til i arbejdet med at formgive
arkitektur.

Ill. 6 + 7: Foto af lysningen fra ill. 5 i papmodel og samme model set udefra i dagslyslaboratoriet, Vindue —
Niche — Lysning (Alberte Daugaard Asmussen, Helhed og Del, 2024)
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Ill. 8: Eksempler pa besvarelser af opgaven med malerierne og modelfotos af dagslys i modellen. Her sat op
som en samlet udstilling. Vindue — Niche — Lysning (Helhed og Del, 2024)

Gennem at gengive malerkunstens vinduesnicher ved hjalp af arkitektoniske redskaber som tegning,
modelbygning og fotografi undersgger de studerende i opgaven Vindue — Niche — Lysning dagslysets virkning
i spaendingsfeltet mellem virkelighed og repraesentation gennem flere medieringer. Farst kunstmalerens
mediering af den iagttagede virkelighed gennem maleriet, sd de studerendes mediering af maleriet gennem
tegning og modelbygning samt til sidst fotografiet. Gennem disse medieringer opererer vinduesnichens
proportioner og materialer samt dagslyset som et gennemgaende virkelighedselement. Der sker en lysvirkning
i mgdet mellem vinduesnichens udformning, rummet og dagslyset, som dagslyslaboratoriet gar det muligt at
undersgge i en materiel og rumlig virkelighed, pa trods af at dagslyset er imiteret og rummet er skaleret.
Sammensaetningen af de forskellige typer overseettelser tilbyder en skeerpelse af iagttagelsesevnen ved at
sammenligne maleri, papmodel og fotografi samt ved at se 'bagom’ lysvirkningen og forsta, hvordan den skabes.

Ill. 9 + 10: Foto af lysning i papmodel, Vindue — Niche — Lysning (Harald Styrup Jantzen, Helhed & Del, 2024)
og Maleriet af Leon Paillere i sit veerelse pa Villa Medici i Rom, Jean Aloux, 1817, metmuseum.org, public domain.
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Det praecise afleveringsformat ger det tydeligt, nar den studerende afviger fra formatet, som fx hvordan rummet
ses og hvilket slags dagslys, lysningen skildres med, nar der medieres. I papmodellen, hvori lysningen i maleriet
af Leon Palliere i sit veerelse pa Villa Medici i Rom af Jean Alaux fra 1817 fortolkes, skinner lyset fra solen ind pa
gulvet foran vinduet, rammer skodderne og giver et markant reflekslys pa vaeggen. Pa maleriet er der ikke noget
sollys, til gengeeld spreder himmellyset sig ud pa gulv og veegge og reflekteres bladt ud i hele rummet.
Afleveringsformatet giver lejlighed til at diskutere resultatet af de studerendes gvelse og sammen se pé, hvor
forskelligt dagslyset belyser en lysning og rummet bag den.

Tunnel Variations

Tunnel Variations er et kandidatprojekt, hvori dagslyslaboratoriet blev anvendt i forbindelse med en
eksperimenterende undersggelse af dagslys i en raekke tunneler. Eksperimenterne var led i at besvare opgaven
Dwelling Between pa kandidatprogrammet Spatial Design — Architecture, Design and Interiors ved Institut for
Arkitektur og Rum. Opgaven bestar i at designe en situeret rumlig intervention placeret i Brgndby Strand
Parkerne ved at inddrage kontekstuelle lag og invitere parkens brugere til at fale sig hjemme i
overgangsrummene mellem rummene i parken og dens bebyggelser. I denne opgave valgte den
kandidatstuderende at arbejde med dagslyset i fire ud af Brandby Strand Parkernes tredive tunneler. Det skete
i en selvprogrammeret opgavedel i den fgrste semesteropgave pa kandidatprogrammet.

Ill. 11: Her ses det, hvordan skitsemodellen blev brugt til at teste forskellige placeringer for ovenlyset og tone
dagslyset ved hjeelp af farvefiltre, Tunnel Variations (Isabel Helena Redecke, 2024)

Opgavedelen udger den sidste fase ud af tre, hvor metodiske greb, introducerede begreber og et
researchmateriale tilvejebragt af programmets studerende i feellesskab danner et ressourcereservoir for
opgavebesvarelsen. Det er derfor en del af opgaven dels at udfaerdige en selvsteendig opgave indenfor
semesteropgavens rammer, dels at veelge og bruge materialet fra de studerendes faelles sammenbragte
materiale. Dagslyslaboratoriet blev i denne sammenhang til et praktisk redskab for den studerende til at
undersgge, hvordan dagslyset kan skabe en oplevelsesmaessig fortaetning af at beveege sig gennem tunnelen
som mellemrum mellem parkens landskabsrum.

Da den studerende var ny pa Det Kongelige Akademi og ikke kendte dagslyslaboratoriet, blev der tilknyttet en
introduktion til dagslyslaboratoriet i forbindelse med projektvejledningen. Den studerende havde medbragt en
skitsemodel i skala 1:20 af en af tunnellerne. Underviseren igangsatte en samtale om, hvordan dagslyset kom
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ind i modellen og iagttog sammen med den studerende hvordan forskelle pa himmellys og sollys pavirkede
rummet. Det blev vendt med den studerende, hvordan afpregvninger af lysdbninger kunne forbedres ved at lave
kant omkring testabninger i tunnelens loft, der svarer til tykkelsen pa jordlaget over tunnelen, sa himmellys og
sollys ville kunne komme gennem testabningen i tunnelens loft pa en retvisende made, samt hvordan modellens
tag kunne forberedes til at af se pa, hvordan dagslys kunne ledes ind i tunnelen med forskellige typer abninger.

Ved at iagttage lysets fordeling i tunnelen besluttede den studerende at forlade de gvrige skitserende tiltag og
udelukkende arbejde med ovenlys i de fire tunneler. Modellen blev til en slags lysinstrument hvori placeringer
og starrelser af runde ovenlysabninger blev testet og dagslyset tonet med farvefiltre i forskellige farver lagt
ovenpa ovenlysabningen. En detaljeret fleksibel skalamodel blev til sidst brugt til at fotografere det feerdige
ovenlyskoncept i de fire ens tunneler. Tunnelens enkle rum gjorde det muligt for den studerende at detektere
en raekke kompositionselementer som tunnelens eksisterende lysfordeling — meget lyst i enderne og mindre
lyst i midten — den diffuse spredning af lys forarsaget af starrelse, antal og placering af de nye runde abninger
mod himlen, tonet dagslys i forhold til ikke tonet dagslys og solen som et supplerende rettet lys med sin egen

bevaegelse i tunnelrummet.

Ill. 12: Modellen som lysinstrument. De mange forskellige materialer viser den undersggende proces, der
foregér i dagslyslaboratoriet, Tunnel Variations (Isabel Helena Redecke, 2024)

Opgaven for denne studerende var dels at finde frem til det feerdige forslag, der kunne besvare opgaven, at
skabe en fortaetning af tunnelernes rum, hvilket kom til at betyde at tunnelerne stadig skulle opleves som de
tunneler, de var, men med et nyt lag af oplevelse. Dertil skulle de fire tunneler have hvert deres genkendelige
tema. Dels var opgaven at fotografere lysoplevelsen, som den ville veere pa forskellige tidpsunkter og i
bevaegelsen gennem tunnelen, samt at anskueliggere det lyskoncept, som dagslyset og tunnelen skabte
tilsammen. Ogsa i dette projekt handlede det om at leere at bygge en fysisk model til lysiagttagelse og treeffe
valg omkring formidling, da lysiagttagelsen i modellen skulle ud af dagslyslaboratoriet og over i et andet medie
til brug for vejledning ved tegnebordet og til kritik. I dette tilfeelde blev fotografierne brugt til at dokumentere
studiet i dagslyslaboratoriet ved at vise serier af undersggelser i projektpraesentationen og ved at veelge fotos
ud til visualiseringer, der blev viderebearbejdet som collage i billedbehandlingsprogrammet Photoshop. Ved at
tilfgje et billede af tunnelens omgivelser og indsaette mennesker, der sa ud som om de bevaegede sig gennem
tunnelen, blev der skabt scenarie om, hvordan projektet ville blive taget i brug, og hvordan det ville kunne
opleves i Brgndby Strand Parkerne.
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Ill. 13: Modelfoto af en lyssituation fra det faerdige projektforslag, Tunnel Variations (Isabel Helena Redecke,
2024)

Lysiagttagelse mellem arkitektens analoge og digitale arbejdsredskaber

Lysstudierne i Vindue — Niche — Lysning og Tunnel Variations viser hvordan dagslyslaboratoriet anvendes som
et peedagogisk redskab til at koble lysiagttagelse til en opgavebesvarelse. Dagslyslaboratoriet faciliterer traeening
i at observere &ndringer, skabt som resultat af arbejdet med dagslyslaboratoriets dagslys og skalamodellen, og
at bringe observationer og resultater videre ved hjeelp af fotografi. Ved at arbejde med projektet gennem
lysiagttagelse sker der badde hvad Schon betegner som ‘reflection-in-action’ og ‘reframing’. Der arbejdes
kontinuerligt med projektet i samtalen med vejledere, medstuderende og en selv. Her tilbyder
dagslyslaboratoriet et sted hvorfra projektet kan ‘reframes’ og arbejdes med pa en anden made end ved
tegnebordet pa tegnesalen. Der skabes en tydelig fysisk ramme for arbejdet med den rumlige oplevelse af
arkitekturen, og hvordan den kan undersgges og frembringes gennem mediering.

Og det er netop mediering, der er hovedpointen i forhold til at anskue dagslyslaboratoriet som et redskab til at
treene de studerendes evne til at iagttage lys og tage det i anvendelse. Medieringsrefleksionerne er
grundlaeggende i arbejdet med at forestille sig og udfare arkitektur fordi den rumlige oplevelse, som arkitekten
arbejder med at frembringe, som regel er medieret, hvad enten det er gennem fysisk skalamodel, en digital 3D-
model eller igennem analogt tegningsarbejde. Sa snart en lysiagttagelse overfgres fra den personlige iagttagelse
til et andet medie, er der ogsa tale om en mediering. Allerede i den tidlige lysiagttagelsesundervisning pa
Kunstakademiets Arkitektskole blev iagttagelsen af skyggede legemer og former medieret gennem tegning af
det belyste legeme. De studerende lzerte ikke kun at iagttage og forsta, hvordan en skyggetegning kunne opsta,
men blev ogsa traenet i, hvordan den kunne gengives gennem tegnegvelsen. Tegnegvelsen blev brugt til at
‘treene gjet’ bade i forhold til at kunne forme arkitekturen ud fra observeret erfaring med, hvordan form og
tekstur pavirker skyggetegningen og til at treene selve skildringen af legeme, lys og skygge. I dagslyslaboratoriet
bygges der flere lag pa lysiagttagelsesagvelsen dels ved at kunne aendre pa lyssaetningen i form af det simulerede
dagslys og dels ved at fotografere den belyste skalamodel.

Hvis vi gnsker at forstd dagslyslaboratoriet som en teknologi i forhold til andre og nyere teknologier, hvori
dagslys i rum kan studeres, bearbejdes og formidles, kan vi tage afseet i teknologifilosofien. Den amerikanske
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filosof Don Ihde fremsaetter en forstaelse af teknologier som artefakter, der bringer os i forbindelse med og til
en forstdelse af verden. For Don Ihde medierer forskellige teknologier i hgj grad vores oplevelse af verden og er
med til at forme den. Ifglge den hollandske filosof, Peter-Paul Verbeek, pdpeger lhde og andre
postfaenomenologer, at teknologier hverken er determinerende eller instrumentelle, men at de er multistabile,
dvs. virker og indvirker pa flere forskellige mader simultant. Teknologier er altsa ikke neutrale, men spiller en
fundamentel rolle i vores made at forsta vores verden pa.

Dette geelder ogsa i forhold til arkitektur som teknologi savel som for de teknologier, arkitekter bruger til at
teenke og designe arkitektur med (Botin & Berling Hyams, 2021 p. 7). Ser vi pa teknologier, der kan bruges til at
undersgge og formidle lys i arkitekturprojektet som multistabile, har de nogle stabiliteter — teknologien saetter
en ramme for, hvad de kan bruges til, og de er multistabile, hvilket kan forstas som et dbent potentiale for,
hvordan teknologien kan bruges. Nar der arbejdes med dagslyset i dagslyslaboratoriet, saetter lyskilderne og
lyssystemet i dagslyslaboratoriets kunstige himmel en ramme for, hvordan himmellysets farver kan justeres, og
indstilling af breddegrad og maned bestemmer solens bane omkring modellen. Denne ramme pavirker
belysningen, og hvordan lyset pa og i modellen iagttages. En lignende ramme gelder for de digitale 3D-
programmer, hvor en simuleret virtuel himmel og sol ligeledes skal vaelges og indstilles, her gennem
programmets brugerflade. Dagslyslaboratoriet og de digitale 3D-programmer abner sa for forskellige mader at
bruge teknologierne pd i undervisningen og for den studerendes iterative undersggelses- og arbejdsproces.

Ser vi pa selve lysiagttagelsen, foregar den under forskellige vilkar, alt efter om de studerende ser pa en
skalamodel i dagslyslaboratoriet, pa en digital 3D-model foran en computerskaerm eller evt. gennem VR-briller.
I dagslyslaboratoriet iagttages den belyste skalamodel en-til-en uden medierende lag, mens den digitale 3D-
model kan opleves som skalalgs, da der zoomes ind og ud i repraesentationen pd computerens todimensionelle
skeerm. Medieres der gennem VR, kan der skabes en oplevelse af rumlig fysisk tilstedeveerelse, men
virkelighedsnaer repraesentation af lys i rum er kompleks at etablere. Den digitale mediering pavirkes endvidere
af kalibrering af skeermenes farvegengivelse og lysstyrke.

Vindue — Niche — Lysning-opgaven er et godt eksempel pa, hvordan opgavens rammesaetning og den enkle
iagttagelses- og medieringsavelse kan skaerpe forstdelsen for kameraet som et redskab, der ogsa skal indstilles
for at repraesentere lysiagttagelsen. Denne forstaelse er vigtig for at kunne forholde sig kritisk til de digitale
programmers fremstilling af lys i 3D-modellens rendering. En rendering afbilder den belyste digitale model ud
fra samme principper som et fotografi, nemlig gennem et virtuelt kamera. Samme lyssituation kan fremsta meget
forskellig, alt efter hvilke kameraindstillinger der benyttes. Et meget lyst billede behgver ikke ngdvendigvis at
betyde, at lysstyrken pa modellen er hgj. Der kan lige sa vel vaere tale om overbelysning som resultat af en lang
lukketid eller en stor bleende p& kameraet. P& samme made betyder et mgarkt billede ikke ngdvendigvis, at
lysstyrken har veeret lav, underbelysningen kan lige sd godt veere et resultat af en kort lukketid og en lille bleende
pa kameraet.

Udover mediering af lysiagttagelsen er selve det at foretage en lysundersaggelse en vigtig del af de studerendes
leering. Her er der stor forskel pa, hvordan dagslyslaboratoriet og de digitale programmer faciliterer denne. I
dagslyslaboratoriet undersgges iterationer af skitsemodeller i fysisk materiale, som tydeligt reflekterer lyset eller
lader det passere alt efter materialernes fysiske egenskaber. Den studerende anvender lyspanelets knapper for
at teende og justere himmellyset og treekker fysisk den kunstige sol pa sin bane omkring modellen, hvilket giver
en helt umiddelbar forstaelse af sollysets og skyggernes retning pa modellen. Forskellen pa den arkitektoniske
skalamodel og den digitale rendering beskrives sdledes af Christoph Van Gerrewey, der sammen med
medforfattere i bogen Isle of Models. Architecture and Scale undersgger hvorfor vi stadig har brug for fysiske

86



) U lﬁJ DUT 39 Artikel, fagfeellebedemt
/' \_/ | | Argang 20, nr. 39, 2025

modeller:

‘The architectural model has the unique advantage of diminishing the size of a building without reducing it
—3D to 2D — to an image. The model is what an architectural rendering on a computer screen will never be:
an object and a space at the same time.” (Van Gerrewey, 2020)

Den fysiske model tilbyder altsd mulighed for at overskue arkitekturen som et ikke-medieret fysisk objekt,
samtidig med at kunne opfatte den som rum, hvilket svarer til den made, hvorpd man oplever den belyste
skalamodel og dens indre belyste rum i dagslyslaboratoriet, mens men gar rundt om den og kigger ind i den.

Projektet Tunnel Variations er eksempel pa, hvordan den studerende veelger at arbejde med en fysisk model i
stedet for en digital 3D-model. Ved at tage modellen i dagslyslaboratoriet skabes der i dialog med underviseren
en rammesaetning for opgaven, der hjeaelper den studerende med at bearbejde modellen pa forskellige mader
og iagttage forandringerne i forskellige dagslyssituationer. Sammen med underviseren etableres der en
reflection-in-action-metode (jf. Schon), som fortsaettes af den studerende. Underviseren og den studerende
begynder med at se pa lyset i modellen sammen og se pa, hvordan der kan sendres pa det. For den studerende
sker der her en 'refraiming’ af projektet ved at se pa lyset som udgangspunkt for skitseringen, og som medfarer
nye spargsmal til projektet. Den studerende gar videre med at undersgge lysabningernes placering i modellen,
og hvordan et lysgennemskinneligt materiale kan skabe forskellige lysvirkninger. Ved at se dagslysets spredning
i det tredimensionelle rum blev det til et rumligt og formbart element, der oven i kabet kunne tones med filtre.
Nar man star med en papmodel, er det hurtigt at teste et materiale og se, hvordan lyset reagerer, det bliver et
andet slags intuitivt workflow, hvor det ene skridt tager det naeste pa baggrund af de iagttagede effekter, og
hvad der kunne vaere spaendende at prave.

Selvom de digitale modeller ikke kan konkurrere med dagslysundersagelser i den fysiske model, ndr det kommer
til at imgdegd den ikke-medierede rumlige lysiagttagelse, tiloyder de gennem diverse typer programmer og
plug-ins et langt starre repertoire af analysemuligheder og medieringsformer. I bogen The Art of Architectural
Daylighting anskueligger den amerikanske arkitekt og dagslysspecialist Mary Guzowski, med eksempler fra
tegnestuers arbejde i praksis, forskellige mader, man kan bruge den digitale 3D-model pa til lysundersggelser i
projektarbejdet. De digitale programmer ger det muligt at operere med en langt st@rre praecision i belysningen
af den digitale model og hente forskellige former for information ud af den. De arkitektoniske
repraesentationsformer plan, snit, rumlige perspektiver og animationer kan i renderet form bruges til at vise
himmellysets udbredelse, sollysets vandring i Igbet af dagen og aret samt mélbare data, der let afleeses gennem
forskellige typer views.

Men oplevelsen af den rumlige lyskvalitet er kompleks at frembringe digitalt. Dertil tager det tid at leere
forskellige typer digitale programmer at kende, alt efter om man gnsker at arbejde med dagslyset i den digitale
model gennem visualisering eller simulering. Anvendes der fx visualiseringer af exceptionel kvalitet som led i
tegnestuens eksponering af et projekt, og skal kvantitative krav til dagslysets ydeevne forudga, fx i forhold til
bygningsreglementets krav og diverse bygningscertificeringer, er det ofte specialister og andre faggrupper, der
traeder til. Her er arkitektens kompetence til at forsta forudsaetningerne for lysiagttagelsen vigtig for at kunne
indga i dialog med samarbejdspartnere og tage kritisk stilling til medierede repreesentationer af lys i rum samt
betydningen af analyser baseret pa malbare data.

I kontekst af de digitale programmers spaendvidde og ydeevne bidrager dagslyslaboratoriet til basale
kompetencer i at arbejde med arkitektur og dagslys. Hvor det med nogle digitale 3D-programmer kan veere
sveert at na til en forstdelse af himmellysets diffuse belysning og relationen mellem solens position og de
observerbare skygger, forstd funktionen af det virtuelle kamera, og hvad malbare lysdata er, udger
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daglyslaboratoriet en facilitet, hvor det, som er bygget ind i det digitale program, er synligt og handgribeligt.
Man opholder sig i samme rum som den kunstige sol, indstiller den og skubber den med handens kraft rundt
om modellen, mens den stiger og gar ned. Ligeledes kameraet og lysmalerens sensor har man i haenderne og
placerer, hvor det er hensigtsmaessigt i forhold til undersggelsen. Ved at forstd og arbejde med lyset i det
analoge dagslyslaboratorie kan den digitale kompleksitet i de digitale programmer blive lettere at forstd og
handtere.

Dagslyslaboratoriet kan derved forstds som en analog modpol til de digitale programmer, men det har ogsa
potentiale til at fungere i samspil med digitale redskaber og pa den made udvide de studerendes
redskabsrepetoire. Tunnel/ Variations er eksempel pa, hvordan den studerende kobler et digitalt
billedbehandlingsprogram til udvalgte fotografier, som giver yderligere visualiseringsmuligheder til billederne
taget i dagslyslaboratoriet. Der er saledes tale om kobling af forskellige redskaber, der demonsterer den vigtige
kompetence, det er at anskueliggare den rumlige oplevelse pa baggrund af konkrete kendsgerninger, lysets
udberedelse i skalamodellen, og det forestillede scenarie om, hvordan livet i tunnelen kunne udspille sig. Andre
muligheder er at skabe en didaktiske ramme om kobling mellem en fysisk skalamodel og en digital 3D-model
(= en'digital twin’) med andre analytiske muligheder. Her vil forskellen pa den fysiske skalamodel og den digitale
3D-model kunne afprgves og udnyttes. Derudover har de studerende taget 360-graders fotografi kombineret
med VR til sig som en alternativ og langt mere rumlig made at formidle iagttagelsen af lyset i den fysiske savel
som den digitale model pa.

De to dagslysstudier Vindue — Niche — Lysning og Tunnel Variations viser, at den paedagogiske rammesaetning
for den studerendes aktiviteter er vigtig for at hjaeelpe dem med at blive i den undersggende lysiagttagelse og
tage den i anvendelse. I Vindue — Niche — Lysning sker det gennem en ngje gennemtaenkt opgave, og i Tunne/
Variations sker det gennem vejledningen med den studerende. Fzlles for forlgbene er, at de studerende
arbejder selvstaendigt, sa snart de har laert redskabet, dagslyslaboratoriet, at kende og fundet ud af, hvordan
skalamodellen kan anvendes i den undersggende og skitserende proces. Dagslyslaboratoriets multistabile
egenskaber bestar sdledes i at det er et instrument, der imiterer dagslys, og som er dben for forskellige typer
didaktiske greb og kobling med andre undervisningsaktiviter samt ikke mindst for de studerendes forskellige
typer eksperimenter. Undervisningen i dagslyslaboratoriet kan her understgtte den studerendes kompetence i
‘reframing’, dels ved at flytte det skitserende fokus mod lyset og dels ved at give erfaring med den analoge
made at arbejde pé i forhold til - og sammen med — den digitale.

Konklusion

Den digitale teknologi, som udggr en raekke redskaber i den arkitektoniske praksis, er kompleks, har mange
valgmuligheder og kraever tid at saette sig ind i og leere at handtere. I forhold til at se og opleve dagslyset i de
rum der omgiver os, skaber disse redskaber en raekke medierende lag, som fx det at betragte den renderede
digitale model pa en skaerm og at forholde sig til de printede tegninger og visualiseringer. Det digitale programs
virtuelle kamera udger her en vigtig parameter for lysiagttagelsen. Dertil kommer de repraesentations- og
analysemuligheder et digitalt program tilbyder i forhold til at fremstille rumlige visuelle forhold, tilvejebringe
malbare lysdata og foretage lysberegninger. De to beskrevne dagslysstudier demonstrerer, hvordan
dagslyslaboratoriet giver rum til bade lysiagttagelse af den belyste model, til nemt at forsta, hvordan
belysningen opstar, at eksperimentere med lyset pa og i modellen og til at bringe lysiagttagelserne videre og
ud af dagslyslaboratoriet ved hjeelp af fotografi. Der er brug for alle disse typer leering, nar der arbejdes med
lyset i den digitale model, og til at vurdere, hvornar og hvordan det er hensigtsmaessigt at skifte imellem fysiske
og digitale modeller i Igbet af projektudarbejdelsen.
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Dagslyslaboratoriet kan saledes anskues som et eksempel p3, at det er vigtigt at holde fast i redskaber, som
formar at koble essentielle faglige kompetencer med ny teknologi i undervisningen. Dagslyslaboratoriet blev
udviklet med det formal at undersgge dagslyset som led i arkitektstuderendes projektudarbejdelse, hvilket i dag
0ogsa kan ggres ved hjelp af de digitale redskaber. Med nutidens kontekst af digitale redskaber til
lysundersaggelser eendrer dagslyslaboratoriet status til at kunne bidrage med det, de nye redskaber ikke kan: den
ikke-medierede lysiagttagelse, den materialenzere tilgang og den enkle, handholdte fremgangsmade. Det
analoge redskab kan dermed optreede som et alternativ eller en add-om til de digitale redskaber i de
studerendes projektarbejde. I didaktisk henseende spiller dagslyslaboratoriet en vaesentlig rolle i opgvelse af
grundkomptence og seette den i spil indenfor et fagomrade pa en made, der kan sammenlignes med, nar
skolebgrn skal laere matematik. De starter som regel ikke med at fa udleveret en lommeregner og lave matematik
med det samme, men introduceres for enkle regnegvelser, der gar det muligt at forsta, hvordan man kan regne
pa forskellige mader ved hjeelp af tal. P& samme made anskueligger dagslyslaboratoriet, hvordan man kan
arbejde med dagslysets elementer i forhold rum gennem en skalamodel.

Dagslyslaboratoriet er en specifik analog teknologi, som primzert er anvendelig i forbindelse med dagslysstudier
og formidling af dagslys i forhold til fysiske skalamodeller. Her spiller dagslyslaboratoriet en vigtig rolle ved at
fordre fysiske modeller og fysisk materiale til brug for dagslysstudiet. Det bliver en agens for anvendelsen af
fysiske modeller i det arkitektoniske projektarbejde og tilfgjer en lysiagttagelses- og analysemaessig dimension.
Generelt set bidrager dagslyslaboratoriet til tilegnelse af grundlzeggende kompetencer, som tilvejebringes ved
at leere redskabet at kende og forsta, hvordan det kan bruges. Pd Det Kongelige Akademi bidrager
dagslyslaboratoriet til treening i ‘reflection in action’ gennem vejledningen sammen med underviseren i
dagslyslaboratoriet, og nar projektet bringes videre i andre vejledningssammenhang, som fx projektvejledning
pa tegnesalen eller til en kritik, hvor projektet preesenteres med det formal at fa feedback fra flere undervisere
pd én gang. Dagslyslaboratoriets styrke er, at det bade peger ind i Det Kongelige Akademis
undervisningsstruktur og i den digitale models brugerflade. Her formar dagslyslaboratoriet at anskuelliggare
relationen mellem dagslys og skalamodel pa en handgribelige og letopfattelig made. Det er saledes ikke altid
et spargsmal om analoge redskaber i undervisningen pa hgjere uddannelsesinstitutioner skal bevares eller ikke
bevares, men hvilken rolle de med fordel kan spille i opgvningen af professionel kompetence.

Tak til Alexander Ottenstein, Yasmin Kokseby, studerende pa Helhed og Del og Isabel Helena Redecke for at
bidrage med materiale fra de 2 dagslysstudier.
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Udkast til en niveauteori for
universitetspaedagogisk forskningsviden med afseet
i en case om en 1.-semesterstuderendes trivsel

Frederik Pio’, DPU — Danmarks Institut for Paedagogik og Uddannelse, Aarhus Universitet

Abstract

Med afseet i en universitetspeedagogisk case om en studerendes trivsel (Qvortrup & Wistoft 2024
samt Lykkegaard & Qvortrup 2024) argumenterer artiklen for, (i) at peedagogisk rettet
forskningsviden i dens videnskabsteoretiske diversitet kan reflekteres inden for en niveauteori
(Keppe, 2008). Artiklen (ii) konstruerer og begrunder pa basis af den naevnte case et sadant
niveauteoretisk greb. Og det vises (iii), at der er tale om en paedagogisk niveauteori, da det, der
holder niveauerne sammen, er en gennemgdende padagogisk erkendelsesinteresse.
Afslutningsvis (iv) argumenterer artiklen for, at det niveauteoretiske greb rummer et
udviklingspotentiale for uddannelsesforskning mere generelt.

Introduktion

Det er velkendt, at den uddannelsesforskning, der i dag leverer forskningsviden til universitetspaedagogikken,
er praeget af forskellige typer af uddannelsesforskning (som eksempelvis peedagogisk sociologi, psykologi,
antropologi, almen paedagogik og fagdidaktik). Den vidensbase af forskningsviden om paedagogik og
uddannelse, vi rader over, er saledes praeget af en mangfoldighed af positioner. Dermed er der heller ikke én
etableret konsensus i forskningsfeltet om, hvilke typer af uddannelsesviden der er mest relevante (Kristensen,
2022a, 2022b; Bellmann, 2017). Den indbyrdes kommunikation mellem de naevnte forskningsomrader kan
derudover veere af varierende kvalitet og intensitet. Relationen mellem specifikke paradigmer i feltet kan saledes
i nogle tilfeelde vaere mere praeget af fragmentering end af synergi. Som eksempel pa denne udfordring er
blandt andet forholdet mellem socialpsykologiske typer af ‘uddannelsesforskning’ pa den ene side overfor typer
af ‘almen paedagogik’ (‘peedagogikvidenskab’ og paedagogisk handlingsteori) pa den anden, blevet genstand
for analytisk opmaerksomhed (Kristensen, 2022a, 2022b; Seeverot, 2013, 2014; Saeverot & Werler, 2017; Saeverot
& Torgersen, 2012; Callewert, 2017; Borgnakke, 2017; Pio, 2022; Bellmann, 2017; Komische-Konnerup, 2018;
Oettingen, 2010, 2018).

Forskningsspeargsmal

Med afseet i en case om trivsel undersgger artiklen — gennem et niveauteoretisk greb — den feelles forankring
som fire forskellige paradigmer for uddannelsesforskning kan vises at have i et paedagogisk-prakseologisk
udgangspunkt (Benner, 2001). En sddan niveauteoretisk optik draftes med henblik pa at udvikle synergi mellem
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paedagogisk rettede typer af uddannelsesforskning.

Casens tema trivsel er et eksempel pd, at paedagogiske feenomener er komplekse. Dette kalder pa en vifte af
differentierede forskningstilgange. Denne idé er afpravet i forskellige former. Blandt andet er idéen om multiple
tilgange til et givet praksisfelt udviklet forskningsmetodisk inden for den tilgang, der hedder mixed methods
(Brinkmann & Tanggaard, 2010). Men denne tilgangs mere metodiske fokus har ogsa resulteret i indvendinger
om, at denne tilgang bliver udtryk for et neo-positivistisk forskningsparadigme (Giddings, 2006).

Min artikels bidrag er her mere konkret at sammenistille fire forskellige typer uddannelsesforskning inden for et
niveauteoretisk greb. Valget af en niveauteori bliver relevant, fordi der her kan synliggeres konstruktive synergier
pa tveers af forskningsparadigmer (fremfor at taenke i modsaetninger). En sadan niveauteori kan dermed ogsa
abne for nye, mulige samarbejdskonstellationer i forskningsgjemed. En sddan niveauteori understgtter det
program for en ‘paedagogisk rettet uddannelsesforskning’, som er blevet efterlyst (Pio, 2022). Pointen er, at
udviklingen af forskningsviden inden for forskellige paradigmer er en hgjspecialiseret praksis, men at disse
forskellige typer af viden ikke af den grund kan sige sig fri for at reflektere over deres falles psedagogiske
erkendelsesinteresse. En niveauteori vil ngdvendigvis leegge op til en sddan refleksion.

Metode

Det ovenfor beskrevne forskningsspargsmal bearbejdes gennem fglgende fremgangsmade: Artiklen indleder
(@) med konstruktion af en konkret universitetspeedagogisk case om en studerendes trivsel. Rundt om denne
case eksemplificeres artiklens bud pa en niveauteori. Dernaest (b) kvalificeres den foresldede niveauteori gennem
udfoldelse af argumentet om en ‘moderat teoretisk eklekticisme’ (Keppe, 2008). Dette som strategi for udvikling
af en mere integrativ og paedagogisk rettet uddannelsesforskning. Positionen om teoretisk eklekticisme
eksemplificeres dernaest (c) gennem nedslag i konkrete teoretiske perspektiver pa det universitetspeedagogiske
feenomen trivsel. Dermed konkretiseres niveauteoriens fire niveauer. Det er en pointe, at det demonstrerede
niveauteoretiske greb — gennem Kgppes program for en teoretisk eklekticisme — kan fungere som ramme for
varierende valg af konkrete teorier.

Resultater

Artiklens bidrag ligger ved den niveauteoretiske analyse af de forskellige typer forskningsvidens differentierede,
praktisk-paedagogiske reference. Rent heuristisk ligger udviklingsperspektivet her ved, at forskningsdiscipliners
indbyrdes konkurrence (om monofaglig dominans) bliver suppleret med det i artiklen fremlagte,
niveauteoretiske forslag om en moderat teoretisk eklekticisme. Dermed leegges der op til et skift, hvor en
situation muligvis preeget af konkurrence nu bliver suppleret med et fokus pa mere frugtbar sameksistens pa
tvaers af paedagogisk rettede forskningsparadigmer. Artiklen argumenterer for, at udvikling af forskningsviden,
der kan understgtte kandidatstuderendes trivsel, kan belyses gennem en niveauteoretisk optik. Pointen er her,
at de forskellige niveauer samler sig som peedagogisk rettede perspektiver pd en fzelles virkelighed, som
markeres af den konstruerede case. Dette er en falles virkelighed, der i uddannelsesforskningens
forskelligartede diskurser til tider kan blive diffus og uklar. Universitetspaedagogikken er blot én af de skoler,
der kan profitere af en sddan niveauteoretisk specificering, der forpligter differentierede forskningsperspektiver
pa en erkendelsesinteresse rettet mod samme underliggende, paedagogisk strukturerede livspraksis (i alle dens
manifesterede former).

Case om faglig trivsel: fire niveauer

Som rids af en niveauteori vil jeg pege pa de fire falgende videnskabsteoretisk orienterede niveauer.
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Nummereringen er ikke udtryk for et hierarki, og den i parentes anfgrte specialisering vil blive beskrevet
nedenfor:

1. Selv => Paedagogisk psykologi (specialisering: analytisk psykologi / Jung).

2. Livsverden => Paedagogisk antropologi (specialisering: situeret leering / Lave)

3. Paedagogik => Almen paedagogik (specialisering: opdragende undervisning / Herbart)
4. Samfund => Paedagogisk sociologi (specialisering: sociologisk systemteori / Luhmann).

Det niveauteoretiske greb er mere principielt udviklet i athandlingen Virkelighedens niveauer (Keppe, 1993).
Dette greb bruges her af psykologen Simo Kgppe til at undersgge den menneskelige bevidsthed uden at
reducere dette faenomen til enten fysik (p. 53 ff.), biologi (p. 139 ff.) eller neuropsykologi (p. 229 ff.). Keppes
niveauteoretiske greb afstar sdledes fra at reducere det komplekse faenomen menneskelig bevidsthed tilbage
til én monodisciplinser ramme. Denne anvendelse af niveauteori dbner dermed for beskrivelse af den
menneskelige bevidsthed inden for et komplekst, tvaerfagligt samspil mellem fysik, biologi og psykologi.
Dermed tilbydes en samlet, tveervidenskabelig beskrivelse (p. 333 ff) af mennesket pa tveaers af
forskningsparadigmer, hvor det pa en gang forstds som fysisk krop, som biologisk organisme og som psyke.

De fire niveauer, jeg veelger i min anvendelse af et niveauteoretisk greb, udtrykker (i modsaetning til Keppes
naturvidenskabelige perspektiv) en ikke-hierarkisk tilgang. Min selektion af niveauer er ikke absolut eller
uforanderlig, men udtrykker en differentieret vifte af forskningsteoretiske positioner.

De valgte fire niveauer er videnskabsteoretiske, i den forstand at de afspejler den del af videnskabsteorien, der
(udover videnskabssociologi og -filosofi) udggres af videnskabshistorie (Harnow Klausen, 2016, p. 16-18). De
fire niveauer er her begrundet ved, at de afspejler fire store innovationer i paedagogikkens videnskabshistorie.
Dette vedrgrer en kronologi, hvor den almene paedagogik grundleegges i moderne forstand i starten af 1800-
tallet (Herbart, 1806). I sidste tredjedel af 1800-tallet udvikler psykologien sig som selvsteendig videnskab
(Danziger, 2009), og i begyndelsen af det 20. arhundrede opnar sociologien og antropologien autonomi (Collin
& Kappe, 1995). At netop denne videnskabshistoriske udvikling i dag har endog stor betydning for paedagogisk
rettet uddannelsesforskning, det er instituttet DPU under Aarhus Universitet i sig selv et tydeligt og veerdifuldt
bevis pa.

Her vil jeg skele til Thomas Kuhns paradigmebegreb (Kuhn, 1995). Dette kan bruges som ramme for beskrivelsen
af de indbyrdes forskelle, der ger sig geeldende pa tveers af disse fire niveauer. Paradigmebegrebet definerer
Kuhn som en samlet konstellation, bestdende dels af (i) en reekke grundlaeggende antagelser om verden, der
seetter sig i formatering af en samlende erkendelsesinteresse for et givet forskersamfund, samt dertil (ii) en
reekke teoretisk og metodisk understattede standarder (og teser) for, hvorledes der bgr udvikles forskningsviden
om den givne erkendelsesinteresse:

"Et paradigme er det, der er feelles for medlemmerne af et videnskabeligt samfund ... / Et videnskabeligt samfund
bestar ... af udgverne af et videnskabeligt specialomrdde ... / [udaverne] har tilegnet sig den samme faglitteratur
... [og] denne standardlitteratur markerer graenserne for et videnskabeligt emne og hvert videnskabeligt
samfund har seedvanligvis sit eget emne (Kuhn, 1995, p. 213, 214, min kursiv)

Inspireret af Kuhns ovennaevnte definition af paradigme — som det repertoire, der er feelles for udaverne af et
videnskabeligt “specialomrade” — har jeg nedenfor opridset et groft og meget generaliserende overblik, over
nogle af de overordnede forskelle, der synes at blive fremkaldt, ndr man niveauteoretisk sideordner de fire
ovenfor opstillede forskningsomrader. Modellen nedenfor (figur 1) er i en vis forstand et kommunikativt trick
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(en kontingensformel) til at formidle de differencer, som udspaendes af dette niveauteoretiske greb. Der er
selvfalgelig ingen ambition fra forfatterens side om, at den nedenstdende figur blot tilnsermelsesvist skulle
kunne daekke — endsige udteamme — de respektive fagomrdders mange nuancer og facetter. Sdledes arbejdes
der ogsa internt i de enkelte niveauer med tveerfaglige synergier.

TEMA ERKENDELSESINTERESSE LEDEBEGREB

1) SELV Tematisering af individet

. . eksempelvis i forhold til
Psykologisk toning .
centrale psykologiske temaer . .
. o Terapeutisk Identitet
som motivation, udvikling,

udredning og
funktionsnedsaettelse.

2) LIVSVERDEN Undersggelse af de
betydninger, der knytter sig til

Interkulturel

Antropologisk toning T Etnografisk viden om

menneskers situering i deres
) kulturer

kulturelle livsverdner.

3) PADAGOGIK Tematisering af opdragende

Didaktisk toning undervisning og Leering Opdragelse
professionalitet.

4) SAMFUND Uddannelsessystem,
organisation, refleksiv Socialisering, ledelse Kommunikation

Sociologisk toning _
evalueringskultur.

Figur 1: Signalement af de fire niveauer.

De her opridsede fire niveauer vil jeg nedenfor indholdsudfylde med teorivalg, der afspejler mine egne
forskningsinteresser. Disse valg er rent eksemplificerende. Der kunne her have vaeret valgt helt andre teorier!
Men de fire valgte niveauer vedbliver at udggre essentielle elementer i menneskets vaeren-i-verden. Dykker man
lidt mere ned i disse niveauer, ses det saledes, at Se/vet (1) bliver fgrst menneske gennem sin transformative
tilblivelse i verden (trivsel som udvikling). Den sociale /ivsverden (2) for selvets tilblivelse mader her spargsmalet
om vor egen situerede deltagelse i praksisfaellesskaber (trivsel som tilhgr). Og for en naermere undersggelse af
denne veeren-i-verden viser det sig, at et udsnit af denne praktiske situering i verden er specifikt paedagogisk
struktureret (3). Dette vedrarer trivsel som understgttet af samvaeret med faglige autoriteter, der er tydelige
veaerdibaerere. Og denne paedagogiske del af menneskets made at vaere i verden pa bliver igen en integreret del
af (og dermed afheengig af) en samfundsmaessigt rammesat, organisatorisk uddannelsesvirkelighed (4). Disse 4
dimensioner vil jeg uddybe nedenfor i udfoldelsen af det niveauteoretiske greb. Jeg har tidligere arbejdet med
denne niveauteoretisk inspirerede firedeling i forhold til leereruddannelse (Pio, 2024).

En sadan differentieret tilgang er relevant, fordi faenomenet trivsel er komplekst og dette kalder dermed pa den
ikke-reduktionistiske tilgang som Kgppes niveauteoretiske greb principielt tilbyder (Keppe, 1993). Mit
niveauteoretiske greb kan overordnet figureres saledes (i figur 2).
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Realobjekt. Erkendelsesobjekt.

(Ontologi) (Epistemologiske niveauer)

4. Samfund (organisation, refleksiv evaluering)

Trivsel som udlevet faenomen i 3. Paedagogik (opdragende undervisning og prof.)

universitetets verden - . ) o o
2. Livsverden (leeringsmiljg, situeret socialisering)

1. Selv (transformativ lzering, overfgring)

Figur 2: Realobjekt og erkendelsesobjekt.

Figur 2 sondrer mellem realobjekt (udlevet praksis) og erkendelsesobjekt (teoretisk begrebsniveau). Denne
sondring treekker pa Dietrich Benners tese om den paedagogiske praksis’ primat (dignitet). I Benners prakseologi
ligger peedagogikkens ophav i vor almenmenneskelige livspraksis. Mennesket er her udleveret til den opgave,
det er at genskabe og fortsaette sin livspraksis intergenerationelt. Naermere bestemt hedder det hos Benner, at
mennesket grundleeggende er defineret af et "Generationsforhold”. Mennesket bliver selv opdraget af den
forudgdende generation og bidrager selv til opdragelsen af den efterfglgende generation (Benner, 2001, p. 20).
Dette vilkar er ikke noget individet kan sige ja eller nej til. Der er tale om en grundstruktur for menneskets made
at vaere i verden pa, der udtrykker sig i omgangen med det problem, at vi som mennesker er henvist til inter-
generationel videregivelse og tradering af livspraksis. Mennesket er her indskrevet i det Benner prakseologisk
kalder for en "preerefleksiv nadvendighed” (Benner, 2001, p. 18). Denne 'ngdvendighed’ er selve fundamentet
for den paedagogiske praksis’ inter-generationelle grundproblem. Paedagogisk praksis bliver her svaret pa dette
problem (Benner 2001, p. 26). Enhver paedagogisk grundtanke ma derfor vaere begrundet i paedagogisk praksis
som fundamental nadvendighed (Benner, 2001, p. 17).

Praktisk erfaret trivsel i akademia udger dermed realobjektet (for den efterfalgende udvikling af
forskningsteoretisk viden) og de niveauteoretiske udsnit af praksis i figur 2 udger erkendelsesobjekter, der hver
repraesenterer perspektiver pa — eller aspekter af — realobjektet (trivsel som faenomen). Dette niveauteoretiske
greb vil jeg nedenfor eksemplificere med en case om den kandidatstuderende Aslak. Casens paedagogiske tema
er studentertrivsel pa kandidatuddannelser gennem universitets 1.-semesterspaedagogik. Ambitionen er her at
konstruere en case, der demonstrerer trivselsfienomenets (realobjektets) forbindelser til de fire neevnte niveauer
(de teoretiske erkendelsesobjekter fra figur 2). Casen er ikke datadrevet, men udger en konstruktion baseret pa
min egen universitetspaedagogiske praksiserfaring. Pragvestenen for en sddan case er, at den skal bruges til at
demonstrere, at de fire niveauer i deres forskellighed faktisk henviser til hinanden gennem en falles paedagogisk
rettet erkendelsesinteresse. Dermed er de i et vist omfang forbundet gennem deres differentierede henvisninger
til et feelles praktisk realobjekt (trivsel).
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Trivsel

Trivsels-teoretisk er afsaettet for de fire ovennaevnte niveauer (fra figur 2) den konsensus der er i faglitteraturen,
omkring at trivsel overordnet har en vaegtning ned i tre dimensioner:

(a) Faglig trivsel

(b) Social trivsel

(c) Mental trivsel.

(Qvortrup & Lykkegaard, 2023, p. 12; samt Qvortrup & Wistoft, 2024b).
Den (a) faglige trivsel adresseres i figur 2 af niveau 3 og 4.

I forhold til figur 2, niveau 4 (Samfund: organisation, refleksiv evaluering) understreger Qvortrup & Wistoft
saledes, at man trives bedst ndr man lykkedes fagligt (Qvortrup & Wistoft, 2024a). Dette vedrgrer den faglige
trivsel der understgttes af uddannelsens refleksive evalueringskultur. I en sddan kultur arbejdes der lgbende
med afstemning af undervisningsforlgb, sa de afspejler de studerendes behov og oplevelser. Og derved
faciliteres der en faglig trivsel.

I forhold til figur 2, niveau 3 (Peedagogik: opdragende undervisning og professionalitet) underbygges ogsa (a)
den faglige trivsel af Qvortrup og Wistoft (2024a). Her betoner de nzermere bestemt vigtigheden af en
meningsfuld balance mellem omsorg men ogsa krav i relationen til den studerende. I forhold til denne pointe
er det relevant pd niveau 3 at pege pa paedagogisk professionalitet som kompetence til at integrere en
karakterformende, empatisk relationskompetence pa den ene side med undervisningens formidling af viden og
saglighed pa den anden.

I forhold til (b) den sociale trivse/ der bliver figur 2, niveau 2 relevant (Livsverden: leeringsmilj@). Qvortrup &
Wistoft anfarer sdledes (2024a), at trivsel afhaenger af tilhgr (relationer, feellesskab).

I forhold til (c) den mentale trivsel der adresseres dette i figur 2, niveau 1 (Selvet: transformativ laering). Pa dette
niveau understgttes studerendes trivsel gennem en individualiseret tilgang til selvets psykologiske behov og
sagen efter faglig identitet. Dette underbygges af Qvortrup og Wistoft, hvor det hedder at trivsel netop
afheenger af muligheden for at udvikle sig (Qvortrup & Wistoft, 2024a).

Jeg vil nu skildre casen med afseet i niveauteoriens fire niveauer.
Case

Denne case om faglig trivsel tager afseet i spgrgsmalet om den universitetsstuderende Aslak og hans praktiske
bestraebelse pad at trives i universitetets verden som nystartet kandidatstuderende. Casen demonstrerer
hvorledes peaedagogisk rettede teoriforstaelser af Aslaks faglige trivsel griber ind i de fire ovenstdende niveauer
fra figur 1. Casen forteelles nedenfor som udspaendt af disse fire niveauer.

1) Selvet (psykologi): overfaring, transformativ leering

Aslak er kandidatstuderende pa farste semester og resonerer fra starten med det fremlagte faglige stof, og jeg
fornemmer med en vis tilfredshed det engagement, hvormed han reflekterende forbinder sin vurdering af
teoretiske begreber med egen praksiserfaring. Gennem semesteret bliver det klart at Aslak har haft en opvaekst
i en ikke uproblematisk baggrund og ankommer med en negativ socialisering (bl.a. en form for manglende
akademisk selvtillid), der skaber modstand i ham i forhold til de akademiske koder, der indgar i universitetets
skjulte leereplan. Aslak er en intelligent gut, men han slas med arven fra de medleerte nederlagserfaringer, han
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har med sig fra uddannelsessystemet. Relationskompetence bliver her et vaesentligt element i arbejdet med
denne modstand, herunder medtenkning af overfaringer i samveeret pd uddannelsen. En del af Aslaks
bearbejdningsmaessige proces bestar sdledes i overfaringer pd mig. Han afpraver stoffet kritisk i forhold til min
underviserrolle og ogsa gennem delvis udfordring af denne. Herunder kommunikativ afprgvning af greenser i
underviser/studerende relationen. Jeg bliver bevidst i denne tildelte rolle (som faglig autoritet og leder), da jeg
vurderer, den understatter Aslaks tilegnelse af stoffet. Overfaringen bliver her over tid nggle til en transformativ
leeringsproces hos Aslak (Hermansen, 1996, p. 84-90). Aslak ma forbinde sig med nogle dybe symboler i sig selv
for at vinde styrke til at imgdega den modstand, han har med sig fra sin socialisering (Mayes, 2005). Herunder
bliver det ogsa vigtigt at Aslak bliver set og hert gennem undervisningens brug af individualiserede
vejledningsforlgb med sparring frem mod eksamen. Har man som underviser indsigt i disse perspektiver, kan
man bedre befordre en relation, der understatter Aslaks laeringsproces.

2) Livsverden (antropologi). leeringsmilje og situeret socialisering

Der er imidlertid vedholdende psykosociale faktorer uden for universitetet der vanskeligger Aslaks stabile
tilknytning til studiet, og som til tider indvirker negativt pad hans strategier for handtering af sit studieliv pa
universitetet. Som modtraek arbejdes, der paedagogisk med at etablere et /zeringsmilje omkring uddannelsen
og en hensigtsmaessig social arkitektur omkring undervisningen (via studiegrupper, sidemandsoplaering,
vejledningsgrupper, feedback baserede overblikspapirer). Gennem gruppedannelse og feelles frokostspisning
(lunch-talks) seettes der i leerergruppen en socialiserende kontekst op for de studerendes leering, hvori
forstaelser kan afpregves og derigennem udvikles sammen med medstuderende. Disse generelle initiativer
gavner Aslaks forankring i uddannelsen. Og tilhgret bliver mere robust og sammenhangende. Disse aktiviteter
leder ham ind i en social ramme omkring undervisningen. Dette medvirker til at fastholde ham pa uddannelsen.

3) Peedagogik (didaktik): opdragende undervisning og professionalitet

Der indvirkes pa Aslak gennem opdragende undervisning baseret pa didaktisk relevant forskningsteori,
systematisk undervisningsplanlaegning samt konkret gennemfgrelsesviden. Opdragende undervisning (Herbart,
1806) er noget andet end ‘instruktion’ (som en neutral meddelelse af information). Opdragende undervisning
gennemfart med paedagogisk professionalitet er en tydelig veerdibaerende undervisning, hvor underviseren
deklarer sine egne normative typer af stillingtagen. Og séledes gennem spejling virker som en levendeggrelse,
der opfordrer til Aslak til se/v at udvikle sine egne normative vurderinger af stoffet med henblik pa konstruktion
af egen faglig personlighed. Her bliver konstruktionen af mening i det faglige stof knyttet sammen med Aslaks
proces omkring modificering af sin egen faglige identitet hen mod en mere akademisk tonet veeren i
universitetets verden. Denne dynamik vil vaere et vigtigt element for faciliteringen af faglig trivsel.

4) Samfund (sociologi): organisation og refleksiv evaluering

Pa dette niveau vil jeg nedenfor tematisere uddannelsesinstitutionens mulighed for at understatte Aslaks trivsel
gennem systematisk arbejde med evalueringskultur i organisationen. Her vil jeg nedenfor anvende Luhmanns
sociologiske systemteori som teoretisk praeemisleverander (Luhmann, 1987). Nedenfor vil jeg vise, hvorledes
dette teorivalg lgfter betydning frem, der er relevant for understattelsen af Aslaks trivsel.

Samlet er det gennem refleksiv iagttagelse af differencerne mellem de fire ovennaevnte niveauer, at der
forskningsmaessigt kan udvikles trivselsunderstgttende forskningsviden. Det enkelte niveau i helheden
repraesenterer her specifikke aspekter af det universitetspaedagogiske faenomen trivsel. Dermed definerer jeg
universitetspaedagogisk forskningsviden som de typer af forskningsviden, der rummer relevans for ambitionen
om at understgtte universitetsstuderendes trivsel.
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Teoretisk eklekticisme i en niveauteori for ‘paedagogisk rettet uddannelsesforskning’

I denne artikels niveauteoretiske optik kan man som naevnt ikke ngjes med at arbejde med casens feenomen
trivsel i ét enkelt perspektiv. Jeg vil derfor undersgge, om der kan etableres en mere omfattende refleksion af
de fire forskellige forskningsperspektiver pa Aslaks trivsel i universitetets verden (realobjektet fra figur 2). Dvs.
antagelsen er her, at man har at gare med en raekke forbundne differencer mellem de forskningsteoretiske
perspektiver pa casen om trivsel.

Jeg gar nu videre med de ovenstdende niveauer fra figur 1: (1) Selv (psykologi), (2) Livsverden (antropologi), (3)
Paedagogik (didaktik) samt (4) Samfund/sociologi (evaluering/organisation). Vejen videre handler iflg. Keppe
om, at man udmgnter og preeciserer de identificerede niveauer gennem en teoretisk eklekticisme (Keppe, 2008).
Dette indebeerer, at de fire niveauer nu orienterer en begrundelse af konkrete teorivalg.

Seeverot taler her om vigtigheden af at undga en "ureflekteret eklekticisme” (Saeverot & Werler, 2017, p. 156).
En teoretisk eklekticisme bgr sdledes altid sgge at beskytte sig mod en type af kritik, der beskylder en for
ureflekteret af sammenklistre tilfeeldige teoriretninger eller anfgrer indvendinger om arbitreer ophobning af
fragmenterede teoribrokker. Videnskabsteoretikeren og psykologen Simo Keppe argumenterer her for en
'moderat eklekticisme’, forstaet som "den mulige kombination af forskellige teoretiske udgangspunkter”. Dette
fordi en sadan eklekticisme af Kappe principielt anses for at veere:

" ... en af de afgorende udviklingsbetingelser for en videnskab ... / Som helhed er videnskabelig udvikling i
meget haj grad preeget af eklektiske processer. De fleste videnskabsteoretikere vil vaere enige om, at teorier
... gar i sta, hvis der ikke tilfores elementer udefra ... / Pd sin vis er eklekticisme ... en eksistensbetingelse for
videnskabelig udvikling' (Keppe, 2008, p. 15, 29, 33).

Overfgres denne vurdering pa typer af forskningsviden relateret til Aslaks trivsel, sa taler meget for, at feltet kan
udvikle nye indsigter gennem princippet om en sddan teoretisk eklekticisme. Her sammenfgjet i en niveauteori
for peedagogisk rettet uddannelsesforskning. Nedenfor giver jeg eksempler pa, hvorledes en sadan teoretisk
eklekticisme kunne se ud.

Med afseet i en sadan teoretisk eklekticisme dykker jeg nu lidt mere ned i de fire niveauer, der knytter sig til
casen om Aslaks trivsel. Under hvert niveau anfgrer jeg, hvorledes den (af mig) konkret valgte teori kan kvalificere
de aspekter omkring Aslaks trivsel, der er lgftet frem i casen. Jeg udaver her Kappes teoretiske eklekticisme,
velvidende at helt andre teorivalg ogsa ville veere mulige.

1. Selv: Analytisk psykologi og overfaring

Den analytisk psykologi som skole er grundlagt af C.G. Jung (1875-1961). Oprindeligt i en kritik af S. Freud (1856-
1939) og psykoanalysens begreb om det ubevidste. Med Jungs kritik introduceres begrebet om ‘det kollektivt
ubevidste’ som supplerende, transpersonlig ramme for udleegningen af det ubevidste. Nu med fokus pa
betydningen af arketypiske symboler i psyken (Jung, 1912). Arketyper er kollektive grundidéer eller humane
universaler. De udggr essensen i en bestemt grunderfaring af verden, der ikke kan tages dybere. Ifglge analytisk
psykologi ligger arketyperne til grund for en:

”... medfadt disposition (i mennesket, fp) for at producere parallelle tanke-figurer eller snarere identiske,
psykiske strukturer feelles for alle mennesker” (Jung citeret i Mayes, 2005, p. 22).

I den transformative laeringsproces Aslak arbejder sig igennem i sin tid pa studiet ses der et sadant aktivt
symbolniveau. Dette manifesterer sig i den aktiverede laerer-elev-relation mellem Aslak og mig. Laerer-elev-
relationen er tillige baerer af et arketypisk indhold (Mayes, 2005, p. 95), fordi relationen mellem laerer og elev
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bliver et symbol, der kondenserer Aslaks fagligt-menneskelige tilblivelse i verden.

Det faglige stof fares af Aslak (i hans bearbejdning af det) over p& mig (tildelt rollen som repraesentant for dette
stof). Og Aslaks forstdelse af stoffet fares tillige over pd mig i en tildelt rolle indsat som ‘leder’ eller som ‘vis'.
Denne dynamik beror pa relationelle spejlinger og overfaringer. Disse samler sig i en scenografi med tilhgrende
roller, der samlet understatter Aslaks gestaltning af stoffet, hvor han kan arbejde med det i en rolle som "discipel’,
‘aspirant’, 'lgjtnant’, ‘oprarer’, etc. Overfaringsdynamikken ger det altsd muligt for Aslak at forbinde sig med
nogle kollektivt ubevidste symboler i sin egen psyke. Den psykiske energi, der haefter til disse symboler, bliver
drivere for hans leering og overvindelse af modstand i tilegnelses-processen. Aslaks ubevidste overfgring
(identifikation) giver hans leeringsproces styrke og bund. Han forbinder sig pa sin vis med noget, der er stgrre
end sig selv. Arketypiske symboler i psyken formidler her mere omfattende klaser af information end
intellektuelle begreber gar det, fordi det jungianske symbol arbejder i speendingsfeltet mellem det bevidste og
ubevidste tankeindhold. Symbolet bliver dermed ngglen til det ubevidste. Symbolet farer ned i nogle dybe
bindinger i individets psyke til feenomener som motivation, vilje, identifikation, begeer og vrede. Disse er dybe,
omfattende drivere for intense tilegnelsesprocesser (jf. Mezirows begreb ‘transformativ leering’ i Qvortrup &
Wiberg, 2013, p. 209-228). Arketypiske symboler er i Jungs forstand billeder, der fortzller et meningsfyldt
mgnster af betydning i en struktur for anerkendt handlen (Neumann, 1970). Indenfor en sadan relationel
scenografi kan Aslak imgdegd den modstand, han har med sig fra sin egen negative socialisering (som beskrevet
i casen).

Hvis man som underviser har et blik for disse dynamikker, er der mulighed for, at samvaeret omkring
undervisningsindholdet kan blive til mere end bare intellektuel formidling af information. Et begreb, der bliver
vigtigt i den paedagogiske overfgringsrelation, bliver lzererens intuition (Dobson, 2006). Undervisningen har her
mulighed for at blive suppleret med en dybere mere transformativ dimension, der imgdekommer behov hos
Aslak (se hertil ‘eksistentiel leering’ i Hermansen, 1996). Dette handler om en drejning veek fra kognitivistisk og
socialkonstruktivistisk leeringsteori hen mod mere transformative typer af laeringsprocesser.

2. Livsverden: leeringsmilje og situeret socialisering

I casen blev behovet for et konstruktivt leeringsmiljg — som socialiserende kontekst for undervisningen —
beskrevet med udgangspunkt i Aslaks situation. Kernebegreber, der understgtter reflektionen af dette tema, kan
veere: praksisfaellesskaber (Wenger, 2004); livsverden (Van Manen, 1990); situeret leering (Lave, 2012).

For at praecisere relevansen af dette kan man sige, at den formelle undervisning overordnet kan bestemmes
som en systematisk tilrettelagt proces, der er baseret pa intentionen om, at en elev skal leere noget bestemt.
Undervisningen intenderer en laering, som antages ikke at ville have fundet sted, hvis ikke undervisningen havde
fundet sted. Den situerede socialisering er derimod den udvikling, opdragelse og generelle sociale modning og
kulturelle indvielse, der formodes at ske af sig selv, som noget, der forlgber i uformelle feellesskaber blandt
venner, medstuderende, fagfeller og i andre lokale sammenhaenge og uformelle kontekster omkring
uddannelsen. Dette forlgber i den formelt tilrettelagte undervisnings kontekst. Altsa i undervisningens margin.
Dvs. som en processuel tilegnelse, der forlgber wden om undervisningens systematisk tilrettelagte
leeringsstimulering.

Uden for universitetets formelt ECTS-belagte aktiviteter rdder dermed et komplekst og sammensat socialt liv.
Denne omverden kan bade manifestere sig som ressource for laeringsprocesser eller omvendt som blokering af
de mal, der orienterer uddannelsen. Sdledes forbliver den made, hvorpd undervisningstilrettelaeggelsen
definerer og anvender denne omverdensrelation, afggrende. Det er en central paedagogisk opgave at omdanne
inputs fra Aslaks uddannelseseksterne omverden til leeringsmuligheder for ham inde pa uddannelsen
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(Oettingen, 2016). Her kan der arbejdes med leeringsmiljg og situeret leering gennem organisering af forskellige
typer af studiegruppefunktioner, der tilpasser den sociale arkitektur i undervisningssamveeret. Dette vil udgare
et nggleelement i ambitionen om en styrket uddannelseskvalitet, der vil befordre Aslaks trivsel.

3. Paedagogik: opdragende undervisning og professionalitet

Et andet vigtigt element i Aslaks trivsel er her muligheden for, at han kan lzere om normativitet. For menneskelig
tilblivelse i verden er en normativ foreteelse. Dvs. han skal laere om det at have veerdier, ved at blive inddraget i
en undervisning der bevidst tematiserer hans egen stillingtagen til faglige typer af normativitet. Dermed
levendeggres et mere omfattende engagement. Jkke fordi Aslak skal kopiere specifikke vaerdier. Men han skal
leere om vigtigheden af at have vaerdier. Og at dette ikke er i modsaetning til udvikling af faglig ekspertise. Og
her er der meget der tyder p3, at der er en funktionel leering for studerende som Aslak, i at modtage undervisning
fra professionelle fagrepraesentanter, der selv gennem deres egen forskningsbaserede undervisning
demonstrerer, hvad det vil sige at veere baerer af specifikke vaerdier. Underviser kan her blive et eksempel til
efterfglgelse, idet underviseren inkarnerer, hvordan veerdier bliver meningsfulde gennem et personligt, fagligt
perspektiv. Dette udmgnter ogsa en form for almen dannelse, fordi der under ét arbejdes med en “differens”
(Prange, 2000, p. 55) mellem /zring (i forhold til hvad Aslak ved og kan) og med opdragelse (som en laerer-
initieret normativ opfordring til, at Aslak reflekterer over en etisk-ansvarsmaessig stillingtagen til sin faglighed).
Dette bliver en opfordring til Aslaks selvvirksomhed i forhold til at kultivere veaerdsaettelse som nggle til
menneskelig dannelse.

En paedagogik, der har som ambition at stimulere dannelsesprocesser og selvvirksomhed, kan ikke udelukkende
overlade opdragelse og normrefleksioner til hjemmet eller til den studerendes fritidsliv uden for
uddannelsessektoren. En moderne universitetspaedagogisk ambition om at medvirke til, at de studerende kan
komme ud og fungere pa et nyt niveau i et moderne samfund som frie, myndige individer, har i moderniteten
som obligatorisk opgave at bringe fagstof og leering i forbindelse med normative grundspgrgsmal. Dette er
spargsmal, der leder direkte over i Aslaks arbejde med at udvikle en egen professionel identitet.

Et begreb som opdragende undervisning ma her bero pa idéen om en enhed af meddelelse og appel. Denne
forskel mellem "appel’ og ‘meddelelse’ kaldes pa tysk for Erziehen / Belehrung (appel) overfor Unterweisung /
Unterricht (meddelelse), (Prange, 2005, p. 72). Pointen er, at enheden af disse to opildner til Aslaks
selwirksomhed. Den her papegede dualitet ligger ogsa indlejret i det tyske sprog i form af den lighed, der er
mellem ordene Wissen (viden) og Gewissen (samvittighed). Dermed stiladseres i forhold til Aslak en faglig leering
(Sachaneignung). Men samtidig medtaenkes en opdragende opfordring til individuel udgvelse af en stillingtagen
til det pageeldende fagstofs moralsk-etiske betydning (sittlicher Stellungnahme). Lykkes det at involvere Aslaks
dannelsesproces i forhold til en opmaerksomhed pa ikke blot at fokusere (i) den erkendelsesmaessige formidling
af information, som Aslak skal lsere, men tillige (ii) en udvikling af ansvarlighed og moralsk demmekraft hos
ham, da vil dette styrke hans faglige trivsel, fordi det faglige og personlige her forbindes og derved skaber dyb
leering.

I dette perspektiv vil det vaere afgagrende for Aslaks faglige trivsel, at der rent faglig-paedagogisk gennemfgres
en undervisning med professionel kvalitet. Teoretisering af professionel kvalitet mader vi som (i) difference logik
(hos Benner, 2001) og (ii) som integrative kompetenceniveauer (hos Dale, 1998). Et sddan professionaliseret
paedagogikbegreb vil gare lzereren til en langt bedre dialogpartner for Aslak i hans laeringsprocesser.

4. Samfund: organisation og refleksiv evaluering

Som sadan er det essentielt for videregaende uddannelsesinstitutioner, at der organisatorisk udvikles strategier
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for facilitering af de behov og udfordringer, som levendegares i Aslaks case. Dette handler her pa niveau fire
om at udvikle refleksivitet i uddannelsesinstitutionen. Her veelger jeg Luhmanns sociologiske systemteori, der
tilbyder en raekke relevante begreber.

Luhmanns systemteori er hverken kritisk eller affirmativ, men redeger nggternt for, hvorledes det moderne
samfunds behov farer til uddifferentiering af en raekke samfundsmaessige sakaldte ‘funktionssystemer’ (bl.a.
uddannelsessystemet, forskningssystemet, mv.). Neermere bestemt vedrgrer dette analysen af den
samfundsmaessige @gning af kompleksitet, der leder over i en transformation fra en eeldre “hierarkisk
modernitet” til en mere tidssvarende “polycentrisk modernitet” (Luhmann, 2004, pp. 230-231).

Denne samfundsmaessige evolution resulterer i uddifferentiering af et samfundsmaessigt netveerk af
socialsystemer (Kneer & Nassehi, 1997). Her kommer uddannelsessystemet i fokus, da dette jo er rammen for
Aslaks leering.

Nu er det sadan, at uddannelsesinstitutioner (som alle andre socialsystemer) er refleksive. Det er pa den made,
de afgraenser sig og specialiserer deres opgavevaretagelse. At uddannelsesinstitutioner er refleksive, betyder at
de er selvtematiserende og konstant selvkorrigerende. Det universitet, som Aslak gar pa, er altsa refleksivt og
opererer derfor i en permanent og selvfrembragt usikkerhed pa sin egen ydelse (Luhmann, 2002, p. 197).

Som konsekvens heraf udvikler uddannelsesinstitutioner evalueringskultur. I en evalueringskultur udsaetter
uddannelsesinstitutionen sig intentionelt for selvkorrigering gennem systematisk foranstaltning af
kommunikation om den gennemfgrte undervisnings eventuelle fejlbarligheder. Dette for at udvikle hgjere
kompleksitet i institutionens paedagogiske opgavelgsning gennem systematisk indsamling af evalueringer som
feedback fra studerende som Aslak. Handteringen af de behov og udfordringer, der er skildret i Aslaks case kan
altsd understattes gennem en organisation der systematisk arbejder med refleksiv evalueringskultur.

Denne principielle tematisering af refleksivitet seetter sig igennem i den konkrete undervisning, Aslak modtager.
Dette ligger ved at undervisning ifglge Luhmann er et szerligt socialt system. Det varetager den szerlige type
kommunikation, der sgger at forandre de individer, der kobler sig til undervisningen som socialsystem. Sociale
systemer opererer i kommunikation. Dvs. undervisning er kommunikation. For at forstd, hvad refleksivitet i
undervisningen indebaerer, ma der her sondres mellem kommunikation af 1. orden og af 2. orden.

1. orden = kommunikation
2. orden = undervisers kommunikation om sin egen kommunikation (Rasmussen, 2004).

Nar jeg som underviser eksempelvis iagttager klassevaerelsets kommunikation ud fra en overvejelse af om en
studerende, som Aslak laerer noget eller ej (ud fra koden leering/ikke-lzering) fremkommer her en viden af 1.
orden. Undervisningens refleksivitet opnas imidlertid farst ved kommunikation af 2. orden. Altsa det, at jeg som
underviser forsgger at kommunikere om min egen kommunikation. Her vender jeg som lzerer blikket mod min
egen undervisning og effekterne af de trufne valg, der ligger til grund for det samlede forlgb. Det er denne
refleksive iagttagelse af 2. orden (iagttagelse af egen iagttagelse eller kommunikation om min egen
kommunikation), der konstituerer en refleksiv orientering. Dette kan medvirke til at udvikle min egen
professionelle demmekraft.

Det er her ved at lade sig informere af Aslaks feedback, at man som underviser kan skabe afstand til sin egen
iagttagelse og dermed skabe refleksiv 2.-ordens iagttagelse af egen praksis. Refleksiv kommunikation af 2. orden
kan opnas gennem konsultation af paedagogisk teori med henblik pa at udvide ens handlerepertoire. Eller man
kan som her i en evalueringskultur systematisk eksponere egen praksis for Aslaks oplevede studenterperspektiv.
Dette for at fa et udefra-blik pa ens egne trufne beslutninger gennem indsamlet feedback.
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D raietspadagogisk Tidsskrift

Det er pa denne baggrund at uddannelsen kan adressere Aslak i forhold til hans oplevelse af sit
uddannelsesforlgb. For uden denne evalueringsviden afbrydes uddannelsessystemets refleksivitet.
Evalueringsviden har dermed afgerende betydning for uddannelsesinstitutionens refleksion over kvaliteten af
dens egen ydelse i forhold til Aslaks oplevede behov.

P& denne baggrund kan uddannelsesinstitutionen reflektere paedagogisk over Aslaks faglige trivsel.
Uddannelsesinstitutionen bliver samlet set bedre til at facilitere Aslaks leering gennem udvikling af refleksiv
evalueringskultur. Og dermed @ges muligheden for at fastholde Aslak, s& han kan faerdiggere sin uddannelse til
gavn for arbejdsmarkedet. Optimering af dette kredslgb har altsd en eksplicit samfundsmaessig savel som

menneskelig veerdi.
Konklusion

Det ovenfor eksemplificerede rids af en niveauteori peger pa, at et fanomen som Aslaks trivsel er komplekst.
Og derfor kan et sddant faenomen som trivsel med fordel analyseres med anvendelse af et niveauteoretisk greb.
Mit rids af et sddant greb er gengivet her i figur 3.

PADAGOGIK

3. Almen
paedagogik.
(Opdragende
undervisning,
professionalitet)

SELV SAMFUND

1. Analyti§k Case: 4. Sociologisk
psykologi. Aslaks systemteori.

(Overfgring, trivsel (Refleksiv

transformativ

e evaluering)

LIVSVERDEN

2. Situeret leering
(Socialisering)

Figur 3: Kompleksiteten i Aslaks trivsel abner for en vifte af forskningsperspektiver.

Trivsel manifesterer sig i praksis gennem udlevede grundstrukturer i menneskets made at veere i verden pa. Jeg
har ovenfor eksemplificeret dette i form af casen om Aslak. Hans trivsel som levet feenomen er ovenfor blevet
genstandsgjort gennem fire forskellige forskningsteoretiske paradigmer: 1) analytisk psykologi, 2) situeret
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leering, 3) almen paedagogik samt 4) sociologisk systemteori (jf. figur 3).

Disse fire niveauer udger samlet en raekke differentierede henvisninger til et paedagogisk-praktisk
trivselsfeenomen som realobjekt (jf. figur 2). De fire forskellige forskningsteoretiske niveauer fra figur 2 og 3
producerer hver for sig distinkte og forskellige erkendelsesobjekter, som imidlertid udger specifikke
perspektiver pd realobjektet Dvs. teorierne fremviser samlet set en niveaustruktur konstitueret omkring Aslaks
trivsel som praktisk veeren i universitetets verden som realobjekt.

Denne niveauteori henviser os ikke til en ren paedagogik-videnskab (Seeverot), der definerer sig i en modsaetning
til  eksempelvis uddannelsesvidenskab (Bildungswissenschaft Bellmann 2017) eller socialpsykologisk
uddannelsesforskning (Dale: 2005; Kristensen 2022a, 2022b). Buddet bliver her en jkke-hierarkisk niveauteori,
der bade kan differentiere og syntetisere. Den er med andre ord eklektisk uden at vaere antagonistisk. Det er
det, en niveauteori kan. Den kan bdde forene og adskille med en tilstraekkelig fleksibilitet, alt efter det konkrete
omrade eller felt den finder anvendelse i (her i forhold til casen om Aslaks trivsel).

Den beskrevne niveauteori og dens konkrete anvendelse pa casen kan sammenfattes i fglgende model.

BN
NIVEAU PADAGOGISK TEMA TEORI
(trivsel-aspekt) (professionsrettet) (forskningsrettet)
Relationskompetence . .
1) Selv ) . Analytisk psykologi
) (overfgring, symbolsk intuition,
(mental trivsel) . . (Mayes, Jung).
transformativ leering).
Aslaks trivsel
Leeringsmiljg understgttes
2) Livsverden Situeret laerin
) (social trivsel) (praksisfaellesskaber, L QW 9 ) _ gennem
social trivse ave enger). ;
socialisering, leeringsmiljo). 9 refleksion af
differencerne
. o Almen paedagogik mellem alle
3) Paedagogik Opdragende undervisning S
T . . (Benner, Dale, fire niveauer.
(faglig trivsel 1) (professionalitet).
Prange).
Evaluering Sociologisk
4) Samfund . . .
o (organisation, refleksiv systemteori
(faglig trivsel 2) )
evaluering). (Luhmann).
-

Figur 4: Sammenfatning

I artiklens gennemgang af disse fire niveauer har jeg s@gt at vise, at alle fire forskningsteoretiske paradigmer —
til trods for deres indbyrdes forskelligheder — dog alle direkte eller indirekte griber tilbage i en paedagogisk
rettet erkendelsesinteresse, der har afseet i Aslaks trivsel.

Diskussion

Artiklens titel Udkast til en niveauteori for universitetspeedagogisk forskningsviden med afsaet i en case om en
1. semesterstuderendes trivsel affader et kritisk spgrgsmal om, hvorvidt den almene paedagogik (niveau 3) i
figur 3 som handlingsvidenskab (Seeverot & Werler, 2017) bgr udggre et kriterium for de gvrige niveauer? Det
kunne vaere naerliggende at tolke niveauteorien pa en made, hvor den almene paedagogik bliver konstitutiv. For
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hvis hvert niveau er lukket om sig selv i en fuldsteendig autonomi, sa er det jo ikke en niveauteori laengere.

Hertil m& man sige, at de fire niveauer bar anskues som mul/ige perspektiver pad Aslaks trivsel (det paedagogiske
realobjekt fra figur 2). Niveauerne udger (som mulige, teoretiske virkeligheder) specifikke aspekter af den
paedagogiske ambition om, at statte Aslaks samlede proces som universitetsstuderende. Og dermed befinder
hvert niveau sig i et graderet forhold (af henholdsvis naerhed og fjernhed) til en refleksion, der er paedagogisk
rettet. Princippet om ét paedagogisk rationale er sdledes ikke direkte determinerende for hvert enkelt niveau.
Men hvert niveau fordres som element i denne niveauteori, til at afklare sin peedagogiske erkendelsesinteresse.
Handlinger udfert i den peedagogiske sektor er jo defineret af intention og mening. Et evt. fravalg af et
paedagogisk perspektiv ville sdledes kalde pa en forventning om argumentation. Dermed bliver den eklekticisme
som niveauteorien laegger op til ogsa netop til en reflekteret eklekticisme (som Kappe samt Saeverot og Werler
indskaerpede ngdvendigheden af ovenfor). Dermed kan denne artikel ses som et udkast til en niveaustruktur for
paedagogisk rettet uddannelsesforskning med differentierede typer af forankring (henholdsvis
neerhed/fjernhed) ind i paedagogiske begrundelses-rationaler.

Netop nar de forskellige erkendelsesobjekter som vist (i figur 2) intet andet udger end differentierede udsnit af
(eller perspektiver pa) realobjektet, sa forekommer en eventuel non-relation mellem teori-paradigmer som
vaerende uden perspektiv. Hvis det niveauteoretiske eksperiment her viser noget, som ma det veere, at der rent
forskningsmaessigt i hgjere grad bgr fokuseres pé tvaerdisciplinaere synergier end pa konkurrence indbyrdes
mellem de fire forskningsparadigmer i niveauteorien (selv, livsverden, paedagogik og samfund). Et sadant
perspektiv kunne veere med til at bane vejen for tydeliggerelse af en ‘paedagogisk rettet uddannelsesforskning’
(Pio, 2022). Jeg ser den her foresldede niveauteori som bidrag til et sddant program.

Dermed er en del af analysens mere principielle fund ogsa, at de forskellige typer uddannelsesforskning inden
for den firdelte niveauteori forpligtiges pa afklaring af, hvorledes en paedagogisk erkendelsesinteresse konkret
kan indga i den udfarte forskning.
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writing in Spanish as a foreign language
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Abstract

The present article addresses the complexity of writing a final project in a foreign language to
obtain a university diploma. The study investigates how working with needs analysis can contribute
to designing and implementing an academic writing workshop tailored to the participants.
Specifically, the article targets an academic writing course in Spanish as a foreign language at a
Danish university as a case study and presents the design of our needs analysis and the obtained
results. The research design is based on questionnaires on self-assessed needs. Based on the
answers at the beginning of the course, a writing workshop was designed to respond to the
students’ formulated needs. At the end of the course, a similar questionnaire was applied to
measure the impact of the needs analysis-based workshop on the students’ self-assessed learning.
A positive result was attained, which encourages the use of this pedagogical strategy for
curriculum design.

Introduction
Higher education writing in a foreign language

Writing in a foreign language is a complex skill in general and even more so when it comes to academic writing.
The challenge is even greater when the goal is writing a final academic project, which will be the key to obtaining
a university diploma. In this context, it is of utmost importance to find the most suitable pedagogical models to
support students in their writing process development. Among different pedagogical strategies available for
educators, needs analysis implies a deep reflection by students about their own difficulties. Therefore, it provides
an opportunity to develop self-reflection as part of the students’ educational process, which makes it an
interesting conceptual and methodological tool to implement. In this article, we will present how working with
needs analysis (West, 1994; Long, 2005a, b) can contribute to designing and implementing an academic writing
workshop tailored to the participants. Having an academic writing course in Spanish as a foreign language as a
case study (see also Fernandez & Pozzo, 2024), we will present the design of our needs analysis and the obtained
results. Therefore, the research question that we intend to answer is: To what extent can an academic writing
workshop designed through needs analysis lead to perceived improvements among Spanish L2 university
students by providing opportunities for self-reflection?

1 pozzo@irice-conicet.gov.ar
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Needs analysis

The present study has its starting point in the field called “needs analysis” (West, 1994; Long, 2005a, 2005b). This
field of study has its origins in the early 20th century and its peak in the 1970s, especially in relation to the
design of courses in English as a foreign language and for specific purposes courses (West, 1994, p. 2). Needs
analyses can have multiple purposes and target groups in the context of language learning and teaching. The
technique has often been used for curriculum development. For example, Akyel & Ozeka (2010) have
implemented a needs analysis for the innovation of the ELT curriculum of an English medium university in
Istanbul. Other authors (e.g., Sani et al., 2020) refer to the importance of needs analysis for the process of
designing and carrying out any language course, whether (English) for Specific Purposes or General (English).
Finally, needs analysis can also help to gain a better understanding of teaching techniques, strategies, or
methods for language learning (Akhadalievich & Nozimakhon, 2022).

We are aware that the concept of “needs” is a construct that can encompass elements as diverse as desires,
demands, expectations, motivations, shortcomings, etc. (Richards, 2021, p. 54). Macallister & Nation (2020)
retrieve Hutchinson & Waters (1987) division of needs into target needs (i.e. what the learners need to do in the
target situation) and learning needs (i.e. what they need to do in order to learn). The analysis of the former
comprises: lacks (present knowledge), necessities (required knowledge), and wants (subjective needs). The
above-mentioned and other exhaustive classifications deployed by Hutchinson & Waters (1987) show that
seminal work on needs analysis has been crucial for further developments, as it has set the methodological
framework for subsequent case studies.

In our case study, the goal was twofold: on the one hand, to identify the gaps between the target group of
students’ perception of their written ability and what they needed to do in the particular context in which they
found themselves (that is, when having to write a final academic project in a foreign language) and, on the other
hand, collect information about particular writing problems that they were experiencing. This means that the
concept of "needs” should be understood in this context as a linguistic deficiency manifested between what the
students can and should be able to do regarding writing in Spanish (Richards, 2021, p. 54), combined with
possible deficiencies related to knowledge of topic and of conventions for academic papers. Because of this
complexity, the analysis in this paper is done through three levels (micro, macro and superstructure), as it will
be explained in the following sections. To sum up, “needs” are equivalent to “target needs” according to
Hutchinson & Waters (1987).

Having our specific purpose in mind, we chose among the different types of existing needs analysis procedures
to concentrate on the needs perceived by the participants themselves, and we focused on one particular area
of their language proficiency: their academic writing. We believe that involving students in the course design
process through self-reflection has pedagogical advantages. These include raising awareness about what it
means to be a student, a greater capacity for self-assessment, and even the creation of realistic expectations
about the course’s contributions. By basing the course design on what students believe they need, it is possible
to include class activities that are relevant to students, and which can therefore promote motivation and active
participation in class and reduce course dropout (Nunan 1988, in West 1994, p. 6).

As an instrument for collecting self-assessed needs, we opted for one of the most used deductive procedures:
the questionnaire (Pozzo, Borgobello & Pierella, 2019), in our case with closed and open questions (Tables 1 &
2). We scrutinised the students’ needs from the double perspective of “weaknesses and strengths” and “writing
goals” (see section 3.3). This main instrument was complemented by ongoing dialogue between the teacher and
the students and observation throughout the course, which increased the quality of the information collected
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and gave rise to adjustments along the way (Long, 2005b, p. 32), achieving a triangular approach as advised by
Richards (2021, p. 59).

In accordance with our intention to include students as much as possible in the design of the course, we opted
for the label "workshop”, which carries the idea of a space for practice, collaboration, experimentation, and
reflection (Imbernon Mufioz & Medina Moya, 2008, p. 16). The workshop allows teachers and students to
collaboratively address a set of specific problems, in this case the needs of the participants regarding academic
writing in Spanish. At the same time, it provides opportunities for personal growth: learning to be, learning to
learn, and learning to do (Betancourt, 2007 in Asencio Pastor, 2019, p. 210). The workshop was thus designed
to turn participants into protagonists. The programmed activities included reflection activities in groups, peer
feedback and critical readings of own and other people's texts. This had the purpose of elevating the workshop
beyond the practical objective of learning to write (“learning to do”), to “learning to learn”, by preparing
participants to continue their progress in writing independently, and “learning to be”, by encouraging them to
be autonomous scholars in their professional future.

Method

In this section we present the details of our study design, including our student population, course description,
and data collection instruments.

The population

The subjects participating in this study are fifth-semester students on the Bachelor's degree programme in
Spanish and Spanish American Language, Literature and Culture at a Danish university. During this semester,
students must complete a “Bachelor’s project”, i.e. the final project of the Bachelor’'s degree programme, which
makes up half of the semester’s workload (15 ECTS). Like all university assignments, it is a very specific genre,
targeted mainly to the examiners. To support this task, students are offered a 6-week writing course, and it is
precisely the design of this course (which, as we indicated in the previous section, we decided to label
"workshop”) what we intend to analyse in this article.

Specifically, a group of 13 students, 11 women and 2 men, all of them native speakers of Danish and in their
twenties, with a Spanish language level of around B1-B2 according to the Common European Framework of
Reference (Council of Europe, 2001), i.e. an intermediate proficiency level, participated in this study. It is worth
mentioning that students are required to have studied Spanish at upper secondary school (three-years study)
or have a similar Spanish level. All gave their written consent to participate in the study and allowed access to
their data. The Bachelor’s project consists of a written academic paper of 15-20 pages, which exceeds by far
these students’ previous academic writing experiences in Spanish, which were limited to shorter written
assignments of up to 9 pages, some of them completed in groups. The Bachelor's project has the form of a
monograph on a topic of the student’s choice from any of the three pillars of the degree: an aspect of the
Spanish language (a linguistic perspective), a cultural/social aspect of the Spanish-speaking world, or the analysis
of literature written in Spanish. It can be a theoretical discussion or an empirical study (the latter is recommended
and constitutes the option chosen by most of the students). Each student has a supervisor, who is a specialist in
one of the aforementioned three areas. This supervisor is in charge of providing the students with individual
feedback on language and content during their writing process, so only collective feedback was provided during
the course. The students had access to previous Bachelor's projects so that they could see how other students
had accomplished this task.

The instructors in charge of the writing workshop we are presenting are the authors of this article: the first author
as a visiting professor and the second author as the regular instructor of this course, also in charge of other
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previous subjects with the same students.
Description of the course

The writing course that constitutes our case study was designed as a pedagogical intervention (Tanggaard &
Brinkmann, 2015) to improve the quality of the writing support given to the target group of students: writers of
a Bachelor's project during the 5th semester of the Bachelor's programme. We understand pedagogical
interventions as a procedure where "agents enter and influence a process of change in a specific field”
(Ebbensgaard & Elf, 2011, p. 32). The course or workshop consists of 6 weekly classes delivered in Spanish of
one hour and thirty minutes each, divided into two 45-minute modules. As a support course, it does not have a
rigid syllabus, but rather establishes a series of general goals for the learners: improving academic writing in
Spanish, expanding academic vocabulary, learning strategies to organise the writing process, learning how to
cite texts and build the list of bibliographic references, receiving encouragement, support, resources, and
motivation. Specific content and activities may be adjusted over the course of the semester. In this context, we
set out to exploit the course’s flexibility and test the benefits of this feature for learning. To achieve this, we
proceeded to collect the students’ needs regarding writing in Spanish, as expressed by the students themselves.
Data collection was done through a questionnaire developed for this purpose (ad hoc). Then we designed and
implemented the classes according to these needs. At the end of the workshop, and with the purpose of
comparing the students’ needs before and after the workshop, we surveyed the students’ needs again by means
of two instruments: a new version of the questionnaire and the analysis of the participants’ written productions.
From these two sources of post-course data collection, we focus on the former in this article, i.e. the students’
self-expressed needs, while the analysis of the bachelor papers is presented in Ferndndez & Pozzo (in
preparation).

Data collection instruments

The first data collection instrument consisted of a pre-course survey (Table 1), written and answered in Spanish.
As seen in Table 1, the instrument included closed and open questions. In order to obtain the most detailed
information possible, the closed questions allowed the students to make comments on each item. In terms of
content, the survey was implicitly structured by two complementary perspectives: a current one (the situation at
the moment in which the survey was answered) referring to weaknesses — what needs to be reinforced — and
strengths — what they already master — and a future one, expressed in writing goals, which in turn is another way
of delving into weaknesses. The first perspective was adapted from a study with native Spanish students writing
a Master’'s thesis project (Pozzo, Angelucci & Cardoso, 2021). This study, in turn, was based on Van Dijk’s (1980)
categories regarding difficulties in text microstructure, macrostructure, and superstructure.
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Survey on the strengths and weaknesses of one’s own academic writing

Fall 2022
Name:

Issues of microstructure (the local level of the text: the sentence)

Categories

Subcategories

1
(I feel
confident)

2

3 |4

5
(I feel
insecure)

Comments

Punctuation

Use of the comma

and accents

Use of semicolons

Use of colons

Use of the full stop

Other punctuation
marks

Use of accents

Style

Use of capital letters

Use of sentence
connectors

Use of academic
vocabulary

Verbal and nominal
agreement

Use of pronouns (e.g.
relative pronouns)

Use of tenses

Use of the subjunctive

Issues of macrostructure (the cohesion between senten

cesa

nd the development of ideas in the text)

Category

Subcategories

1 (I feel
confident)

2

3 |4

5 (I feel
insecure)

Comments

Cohesion and
coherence

Dividing the text into
paragraphs

Cohesion between
sentences

Use of discourse
markers

Issues of superst

ructure (the characteristics of the academic

genre)

Category

Subcategories

1 (I feel
confident)

2

5 (I feel
insecure)

Comments

Formalities of

Finding a good title

academic
writing

Explaining the
methodology used

Writing the theoretical
framework section

Explaining the results
of the analysis

Writing a discussion of
the results
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Presenting textual
citations correctly
Making the reference
list

Additional comments:

Is there anything else you would like to comment on about your strengths, expectations, doubts,
insecurities, etc. regarding writing in Spanish?

Writing Goals

Based on the insecurities identified in the questionnaire, write at least three writing goals for this
semester (e.g. "I want to become more confident in the use of the subjunctive” or “I would like to learn
to use the APA referencing system”).

1)

2)

3)

Table 1: Pre-course survey

As we have previously indicated, the results of this survey were processed as soon as the first class ended, in
order to plan the following ones based on the needs expressed by the students. At the end of the workshop, a
post-course survey was implemented (Table 2) with the same structure as the initial one in order to obtain
comparable results. Two questions were added regarding the usefulness of the course, inquiring into satisfaction
with respect to the topics presented during the workshop and with respect to own learning gains. As for the
other questions, there was both a quantitative weighting via a Likert scale and the possibility of free-text
comments. The survey ended with a 20-minute free writing exercise in Spanish about their current feelings
regarding academic writing in Spanish.
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Writing Workshop Closing Survey - Fall 2022

Dear student: At the beginning of the workshop, you completed a questionnaire about the strengths and weaknesses
of your own academic writing. Now that the workshop has ended, we would appreciate it if you carried out a new
evaluation on the same aspects.

Evaluation about the workshop:

To what extent were your expectations about the workshop met in terms of the presented topics? Mark with X where
applicable:

1: Not at all 2 3 4 5: Totally

Comments:

To what extent were your expectations about the workshop met in terms of what you learned during the classes? Mark
with X where applicable:

1: Not at all 2 3 4 5: Totally

Comments:

Writing Goals

What are your writing goals at this point in the process and until you finish the Bachelor project?
1)

2)

3)

Time to write...
Next, write for twenty minutes about how you feel about your academic writing right now and what insecurities still
remain.

Table 2: Post-course survey: the added questions to Table 1

It should be noted that the questionnaires contain a number of technical terms related to grammar and text
construction. As these students have already completed three modules of grammar courses, including text
grammar, the wording of the questionnaires did not pose any problems. In any case, the surveys were answered
in class, with ample opportunities to ask the instructors clarifying questions.
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Results
In this section, we present our analysis, structured according to pre-course and post-course results.
1. Student needs at the beginning of the course

The results of the pre-course questionnaire were processed in the survey’s different sections: strengths and
weaknesses and writing goals. The results are presented in the following sections.

1.1 Strengths and weaknesses

All figures about strengths and weaknesses show Likert scale values: light green for “confident” (1), yellow for
the middle value (3), and pink for “insecure” (5), with dark shades of blue and green for (2) and (4), respectively.
As can be seen in Figure 1, which summarises the results referring to microstructure issues, the topics in this
category that present the highest level of insecurity for the participants are the use of the subjunctive mood and
punctuation. The highest value corresponding to insecurity (weakness) in the microstructure (value 5) was
observed in the use of the subjunctive (value 5 chosen by 4 students) and in punctuation marks other than the
main ones (comma, semi-colon, colon, and full stop) (value 5 chosen by 5 students). In the next high value of
insecurity (4), we find the use of the comma and the full stop (value 5 chosen by 4 students for each), which
indicates a general high degree of insecurity in punctuation matters.

O = NN W b U1 OO N

1 (confident) W2 3 m4 5 (insecure)

Figure 1: Pre-course strengths and weaknesses regarding microstructure

Figure 2, which zooms into the results on punctuation, allows us to appreciate the high level of insecurity
caused by the comma, which concentrates more than half of the responses (7 out of 13) between the two
values of greatest weakness.
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6
5
4
3
2
0
Use of comma Use of Use of colon Use of the full Other Use of accents
semicolons stop punctuation
marks

1 (confident) m2 3 W4 5 (insecure)

Figure 2: Pre-course strengths and weaknesses in microstructure by subject area: Punctuation

As anticipated in Figure 1, the “style” aspect of the microstructure (Figure 3) had its weakest link in the use of
the subjunctive, presenting the greatest number of responses with the value of maximum insecurity (5) and
without any response with the maximum of confidence (1). The other topics do not pose any major difficulties,
with verbal and nominal agreement being a topic that shows great confidence among the respondents.

8
7
6
5
4
3
1
O I Wl o
Use of capital Use of Use of Verbal and Use of Use of tenses  Use of the
letters sentence academic nominal pronouns subjunctive

connectors  vocabulary  agreement

1 (confident) mW2 3 W4 5 (insecure)

Figure 3: Pre-course strengths and weaknesses in microstructure by subject area: Style

At the macrostructure level (Figure 4), no topic has been marked in which the students feel totally insecure (value
5), and those with the next value (4) have a single response for each topic. Only one intermediate value (3)
stands out, corresponding to the “use of discourse markers”. All other areas denote a good level of confidence.
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NN Wb T OO N 0O L

—_

Dividing the text into paragraphs  Cohesion between sentences Use of discourse markers

o

1 (confident) W2 3 W4 5 (insecure)

Figure 4: Pre-course strengths and weaknesses in the macrostructure: Coherence and cohesion

Superstructure (Figure 5) does not seem to cause major insecurities, with the highest insecurity value (5) being
found in the writing of the theoretical framework and in the presentation of the methodology used (both with
2 out of 13 responses), followed by the writing of the discussion of results (1 out of 13). Regarding the following
value (4), it is distributed among the different options with one response in each case, except for “finding a good
title”, which recorded 2 responses. Areas of greater confidence, shown by value 1, are writing the reference list
(6 out of 13), textual citations and the results, both with the same number of value 1 responses (5 out of 13).

7
6
5
4
3
2
| I ] I 1 vl 'Kl
0
Findinga Explaining the Writing the Explaining the  Writing a Presenting  Making the
good title  methodology theoretical results of the discussion of textual reference list
used framework analysis the results citations
section correctly

1 (confident) W2 3 m4 5 (insecure)

Figure 5: Pre-course strengths and weaknesses in the superstructure: Formalities of academic discourse
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1.2 Pre-course writing goals

Regarding writing goals, which, as seen in Table 1, were freely formulated by the students themselves, they were
systematised in the items showed in Figure 6, following the previous items to enable comparison. Most stated
writing goals belong to the realm of the microstructure, especially with regard to the subjunctive and the use of
the comma and pronouns. There is a complete coincidence with what the students raised in terms of weaknesses
and strengths, as shown in Figures 1-3.

0123456 78 9101112131415161718192021222324

MICROESTRUCTURE . ) D
Subjuntive 7
Use of the la comma 5
Pronouns 3
Punctuation 2
Academic language / vocabulary 2
Vocabulary 1
Verb conjugation 1
Microestructures
MACROESTRUCTURE mEEaSSmmm -
Form sentences in Spanish 1
Structure/style of writing 1
Dividing the text into paragraphs 1
Structure the texts (cohesion) 1
Discourse markers 1
SUPERESTRUCTURE I
Writing a discussion of the results 2
Explaning the analysis results
Writing the methodology used
Writing the theoretical framework
Consign the bibliography

N L W i §

Reference sources (citations)

Figure 6: Pre-course writing goals by levels. The dark blue lines indicate the total amount of goals for each level
(micro, macro & superstructure) whereas the light green lines show goals for each sublevel.

Taking into account the results obtained in the survey, we included in our course design teacher presentations
and activities related to the most requested topics, with classes where the subjunctive mood and punctuation
took centre stage. In these classes, after the presentation of input by the instructor, the activities were based on
the revision of previous work by the student (e.g. previous exam papers written in Spanish) with focus on mood
or punctuation. The revision work was done in pairs and had the goal of promoting awareness of own learning
by applying a critical, retrospective view of own writing. Likewise, we touched upon certain superstructure
aspects of the academic genre that we know from previous experience can be useful to review. In all cases, we
prioritised self-evaluation work, with critical readings of previous writing output and group discussion sessions
(Swain, 2006) with peer feedback (Fernandez, 2022). This is related to the “workshop” modality chosen for the
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course, which aims for a hands-on approach. For more details on the activities carried out for each topic, see
Fernandez & Pozzo (2024).

2 Needs at the end of the course

Below we review the results related to the state of the students’ needs once the workshop was concluded. As in
the case of the pre-course survey, the results that we present here are the self-assessed needs, expressed in
terms of weaknesses and strengths of the participants at the time of completing the questionnaire.

2.1 Post-course strengths and weaknesses

At the end of the course, the level of insecurity related to the microstructure element of punctuation has changed
compared to the beginning (Figure 7): the use of the comma and other punctuation marks, which was raised as
a need at the beginning of the course, no longer registers any level 5 response and moves to the average value

3).

Use of accents POST 20% 30%
Use of accents PRE 31% 38%
Other punctuation marks POST  10% 50%
Other punctuation marks PRE 31% 38%
Use of the full stop POST 40% 30%
Use of the full stop PRE 23% 15% 23%
Use of colon POST 30% 20% 10%
Use of colon PRE 23% 23% 15%
Use of semicolons POST 20% 60% 10%
Use of semicolons PRE 15% 15% 23%
Use of comma POST  10% 50%
Use of comma PRE 8% 23% 23%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1 (confident) W2 3 m4 5 (insecure)

Figure 7: Pre & post-course strengths and weaknesses in microstructure by topic: Punctuation

Regarding the microstructure element “style” (Figure 8) and comparing it with the pre-course responses (Figure
3), the use of the subjunctive went from registering the greatest number of responses with the value of maximum
insecurity (5) and without any response with the maximum security (1) to having a majority of responses in the
value 2. Value 2 is the most frequent in all topics, except in verbal and nominal agreement, where value 1 is the
most frequent choice. Thus, agreement continues to be the most confident among the respondents. Although
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the measurement of actual writing skills is beyond the scope of this article, it is interesting to note that a number
of students made quite some agreement errors in their 20-minute free writing exercise at the end of the course?.

Use of the subjunctive POST 20% 10%
Use of the subjunctive PRE 23% 31%

Use of tenses POST " 10% 30%

Use of tenses PRE 15% 31% 8%

Use of pronouns POST 20% 30% 10%

Use of pronouns PRE 23% 31% 15%

Verbal and nominal agreement POST 50% 10% 10%
Verbal and nominal agreement PRE 46% 23%
Use of academic vocabulary POST 20% 20%
Use of academic vocabulary PRE 46%
Use of sentence connectors POST 20% 20%
Use of sentence connectors PRE 8% 54%

Use of capital letters POST 20% 10% 10%
Use of capital letters PRE 38% 8%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1 (confident) m2 3 m4 5 (insecure)

Figure 8: Pre & post-course strengths and weaknesses in microstructure by topic: Style

With respect to macrostructure (Figure 9), and as expressed in the pre-course survey (Figure 4), no topic has
been marked in which the respondents feel totally insecure (value 5). But compared to the pre-course moment,
there is a noticeable shift of the three topics to the value of greater confidence (1).

2 The written exercise did not otherwise generate interesting results for the present study, as all students decided to write
about the academic content of their Bachelor's projects rather than about their writing process.
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Use of discourse markers POST 40% 30%
Use of discourse markers PRE 15% 62%
Cohesion between sentences POST 50% 20%
Cohesion between sentences PRE 31% 23%

Dividing the text into paragraphs POST 70% 20% 10%
Dividing the text into paragraphs PRE 46% 31%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1 (confident) m2 3 W4 5 (insecure)
Figure 9: Pre & post-course strengths and weaknesses regarding macrostructure by topics

Finally, regarding superstructure (Figure 10), there no longer appear any responses with the maximum level of
insecurity (value 5). The three most insecure elements in the pre-course questionnaire (Figure 5) — writing of the
theoretical framework, presentation of the methodology used, and writing the discussion of the results — have
moved towards confidence, with value 2 being the most frequent choice. “Finding a good title”, which was at a
fairly high level of need (with value 4 as the most frequent) now has value 1 as most frequent choice.
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Making the reference list POST 60%
Making the reference list PRE 46%
Presenting textual citations correctly POST 60%
Presenting textual citations correctly PRE 38% 23%
Writing a discussion of the results POST 20% 30%
Writing a discussion of the results PRE 23% 31% 8%
Explaining the results of the analysis POST 30% 10%
Explaining the results of the analysis PRE 38% 23%
Writing the theoretical framework section POST  10% 40%
Writing the theoretical framework section PRE 8% 23% 15%
Explaining the methodology used POST  10% 30%
Explaining the methodology used PRE 8% 38% 15%
Finding a good title POST 50% 30% 20%
Finding a good title PRE 31% 23%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1 (confident) W2 3 W4 5 (insecure)

Figure 10: Pre & post-course strengths and weaknesses in the superstructure by topics
2.2 Post-course writing goals

Of the eleven students who answered the post-course survey, nine completed this section. As mentioned before,
this was an open question, and it offered the possibility of stating at least three goals per respondent. Seven of
the nine respondents stated three goals each, whereas one student stated two goals and one student stated
one.

In terms of the three general text levels, microstructure concentrated again the greatest attention, followed by
superstructure and, to a minimal degree, macrostructure. Within each level, we observe a great dispersion,
without major differences between the chosen topics. Specifically, at microstructure level, academic vocabulary
led with 3 responses compared to the rest with 2: vocabulary, verb tenses, subjunctive, use of commas, and
connectors. There was also one mention of the use of pronouns. At macrostructure level, only two responses
were registered, distributed between coherence and cohesion, and discourse markers. The level of
superstructure is the one that registered some internal difference with answers regarding writing the theoretical
framework (4 answers), writing the methodology (3), formulating the research question (1), and starting to write

(1).
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0 5 10 15 20 25
MICROSTRUCTURE —14 22
Academic vocabulary 2 3
Vocabulary 1 >
Tenses 1 2
Comma ) >
Subjuntive 5 7
Connectors P
Pronouns 1 3
Punctuation 2
MACROSTRUCTURE et >
Form sentences in Spanish 1
Structure/style of writing L
Text division into paragraphs L
Discourse markers :]
Coherence & cohesion ]

SUPERSTRUCTURE ‘= 9

Writing the theoretical framework 1 4
Writing the methodology 1 3
Starting to write 1
Formulating the research question 1
Writing a discussion of the results 2
Explaning the analysis results 1

Consign the bibliography 1

Reference sources (citations) 1

Pre-course Goals Post-course Goals

Figure 11: Pre and post-course writing goals by levels. The dark blue lines indicate the total amount of pre-
course goals for each level (micro, macro & superstructure), whereas the pink lines indicate the post-course
goals for each level. Yellow lines show pre-course goals for each sublevel and light green lines correspondingly
show post-course goals.

Comparing the pre-course and post-course individual writing goals, the microstructure got the most attention
in both. Nevertheless, we observe that some of the linguistic issues that were most frequently mentioned as
writing goals at the beginning of the course — subjunctive, use of commas and pronouns — were overhauled by
"academic vocabulary” at the end of the course. Regarding macrostructure, there was a bigger number of issues
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at the beginning than at the end of the course, where only two remained. Contrary to this, superstructure
definitely gained greater importance at the end of the course: the mechanical tasks named at the beginning of
the course (“recording the bibliography” or “referencing the sources”) got replaced by more creative aspects

"o

(Pozzo, 2020), such as “writing the theoretical framework”, “writing the methodology”, or “research question”.
2.3 Post-course expectations regarding the writing workshop

The formulation of met expectations was raised on two levels: a) in terms of the topics presented at the workshop
(as extensively described in Fernandez & Pozzo, 2024) and b) in terms of what the students felt they learned,
both shown in Figure 12. Regarding the first level, the responses concentrated around values 3 and 4, with four
responses in each. Two students responded “totally” (value 5) and none responded “not at all” (value 1). The
student who responded with a value 2 — the lowest value of all the responses obtained — clarified their choice in
a comment: “It's my fault, it has not been possible for me to participate in all the classes, so clearly I have missed
a lot of information”.

5
4 4 4 4
4
3
2 2
2
1 1
1
0
1 (not at all) 2 3 4 5 (totally)
W Presented topics Learned topics

Figure 12: Extent to which the students’ expectations about the workshop were met in terms of the topics
covered and the topics learnt.

Regarding self-perceived learning, the most frequent values are the medium value 3 and high value 5, with four
responses in each case out of the eleven in total. It is worth mentioning that in this question (about learning),
there is a greater emphasis on “totally” than in the question about presented topics and, again, no one answers
"not at all”. Here too, the student who responded with a value 2 — the lowest value of all the responses — repeats
the same comment as in the previous question: “It's my fault, it has not been possible for me to participate in
all the classes, so clearly I have lost a lot of information”.

3. Summary of results

Regarding student needs at the beginning of the course, we found that microstructure issues presented more
insecurities than macro or superstructure issues. Within microstructure, the most insecure areas were the
subjunctive mood and punctuation (Figure 1), particularly the use of the comma (Figure 2). The same applies to
stated pre-course writing goals, where the most targeted goals were the subjunctive, the comma, and pronouns
(Figure 6). This means there is a complete coincidence with what the students raised in terms of weaknesses and
strengths (Figures 1-3).
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By the end of the course, the level of insecurity related to the microstructure element of punctuation has
decreased compared to the beginning (Figure 7) and the same applies to the subjunctive mood, although verbal
and nominal agreement continues to be the most confident aspect (Figure 8). As in the pre-course survey,
macrostructure (Figure 9) remains a quite confident area, but there is in fact a noticeable shift to even greater
confidence. Regarding superstructure (Figure 10), there no longer appear any responses with the maximum level
of insecurity. The three most insecure elements in the pre-course survey (Figure 5) — writing of the theoretical
framework, presentation of the methodology used, and writing the discussion of the results — have moved
towards confidence. “Finding a good title”, which was at a fairly high level of insecurity, has now moved to the
highest value of security as most frequent choice.

Post-course writing goals show, again, that microstructure receives the greatest attention, followed by
superstructure and, to a minimal degree, macrostructure. Within each level, a great dispersion is observed.
Comparing the pre-course and post-course individual writing goals, "academic vocabulary” overhauled the
subjunctive, the comma and pronouns within microstructure and within superstructure the mechanical tasks
named at the beginning of the course (“recording the bibliography” or “referencing the sources”) got replaced

by more creative aspects such as “writing the theoretical framework”, “writing the methodology” or “research
question”.

Finally, there is a majority of high-value responses regarding satisfaction about the topics presented at the
workshop and of medium and highest value for perceived learning.

Discussion

The needs of university students related to academic writing in a foreign language — in this case, Spanish —
translate into weaknesses, as opposed to strengths. The incorporation of writing goals in the self-assessment
instrument allowed us to corroborate the students’ level of consistency regarding their own weaknesses, i.e. we
expected and found a coincidence between stated weaknesses and stated goals. This characteristic contributes
to providing reliability to the data collection instrument and the desired triangulation, as presented in Richards
(2021). At the same time, stating a writing goal in own words requires a higher level of reflection than simply
marking an answer on a Likert scale. Therefore, we believe that the double feature has given the students a more
salient role in the needs analysis.

Regarding the effect of the workshop designed around self-perceived weaknesses, we can confirm by the
obtained results that the workshop contributed to mitigating them. At the end of the course, punctuation, a
feature of the microstructure that was highlighted as problematic at the beginning, had changed status: the use
of commas and other punctuation marks, which were presented as needs at the beginning of the course,
descended from the level of greatest insecurity to the middle value (3) (Figure 7). The use of the subjunctive
mood was another of the microstructure topics presented as a weakness, with the largest number of responses
with the value of maximum insecurity and without any response with the maximum of confidence (Figure 3).
The initial insecure position of these features was confirmed by their presence as pre-course writing goals. After
intense work on these topics during the course through a combination of input by the instructors, critical re-
readings of previous work in Spanish by the students, reflection activities in groups, and analysis of model texts,
they obtained a value of 2, which is closest to “very confident” (1).

At the same time, it is worth noting how dynamic needs are. Specifically, the course touched upon topics related
to the writing of the Bachelor's project, which the students were working on during the six weeks of the
workshop (and continued working on for some more weeks after the completion of the workshop). This implied
that new needs emerged along the way, not perceived by the students before embarking on this task. The post-
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course survey revealed new demands regarding issues specific to the research nature of the Bachelor's project,
something the students had not tried before in such depth in previous instances of their university studies. At
the end of the course, we observed a stronger presence of demands related to superstructure (Figure 11)
compared to this same category before the course. This throws light on the students’ writing development and
their development as writers (Jakobsen & Krogh, 2016) and shows that the writing process is not always linear,
and that new needs and new insights arise along the way.

A comparison of the standardised table and the open writing goals in the pre and post-course questionnaires
yields an encouraging result, with the majority of responses in the three highest values (3, 4, and 5). A slight
majority of expectations were met in terms of what was learned than in terms of the topics presented in the
workshop. This can be explained by the diversity of needs expressed within the student group: not all students
perceived the chosen topics as equally important.

Conclusion

In this article, we have presented an intervention study, where we designed a university-level writing workshop
for Danish students of Spanish as a foreign language using needs analysis as a central element of course design.
Our goal was a curriculum design centred on student needs, where the contents of the course were dictated by
the results of the pre-course survey.

For the purpose of our research, we gathered the students’ needs through a series of data collection instruments
implemented at the beginning of the workshop and replicated at the end. In order to elicit comparable results,
the instruments were practically identical, except for a final question referring to satisfaction regarding the topics
presented during the course (chosen from the weaknesses expressed at the beginning) and the amount of
learning. When reviewing the results of the post-course survey, it can be concluded that the workshop, despite
its short duration and the fact that no homework was assigned, managed to increase the self-confidence of the
participants and reduce all the insecurities stated in the pre-course questionnaire. Future studies should consider
the coincidence between self-perceived needs and real needs, as manifested in errors in students’ written
productions (see Fernandez & Pozzo, in preparation).

We know that this is a small sample and in no way do we intend to generalise the results to other teaching
situations. On the contrary, we wish to highlight the peculiarity of each particular context. In our case, for
example, the weakness attributed to the use of the comma can be explained (at least in part) to a contrasting
feature of Danish with respect to Spanish. Surely, this element will not cause the same amount of difficulty for
another student group with a different native language. On the other hand, the subjunctive mood contains an
intrinsic difficulty, manifested in the abundant literature on the subject (for example, Vandaele & Neyens, 2014;
Sanchez-Naranjo, 2016; Rodellas Martin & Rodriguez Lopez, 2018), which makes it a challenging feature
regardless of what language group the students belong to. In that sense, the questionnaire would be different
according to which languages are involved in the student population in question. For instance, if the target
language has a writing system different from the learners’ language, it would be probably necessary to add
further questions.

Another important aspect of a needs study, which could be more deeply looked into in the future, is the
psychology of the language learner (Wenden, 2002; Dérnyei & Ryan, 2015). We refer specifically to whether a
learner’'s perception of strengths and weaknesses tends to change or remain static — almost fossilised — no
matter what the learner actually learns or is taught. Likewise, it could be relevant to delve into the development
of the students’ writer identities, e.g. through a more longitudinal study such as the one developed in Krogh &
(2016).
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After this experience, we are confident that a teaching device deliberately designed to respond to students’
perceived needs generates a special bond between instructors and students based on mutual commitment. This
could be seen in the students’ high levels of attendance and active participation, which remained constant
throughout the duration of the course, which from the beginning was presented as optional. Although it may
be a little more laborious to teach a course in the form of a workshop based on student needs than a regular
standard course, we believe that it provides benefits for both parts that compensate for the added workload. In
this sense, needs analysis as a tool for course design can be considered a pedagogical strategy capable of
fostering foreign language learning, as it was shown through the case of a university academic Spanish writing
workshop at a Danish University.

It is important to note that the data presented in this study were collected prior to the widespread adoption of
Al-assisted writing tools by university students. While these technologies have undoubtedly transformed the
way students approach academic writing, they have not diminished the need for structured writing support, but
the nature of that need has evolved. Today, writing courses must also foster critical awareness of how to use Al
tools ethically and effectively. The pedagogical value of needs analysis remains highly relevant, offering a flexible
framework to adapt writing instruction to emerging challenges and technologies.
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Guide: Designing a course for research-based
learning
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Abstract

The combination of research and teaching is often characterised as a defining principle of the
university. In practice, however, linking research and teaching is not simple, and may run the risk
of losing sight of students’ learning. This guide provides practical advice for designing courses
that foster research-based learning. This involves engaging students in activities of research and
inquiry on issues that are not entirely settled as well as creating an environment that supports
the development of research competences of a diverse student population. The guide covers key
steps in the course planning process — from selecting a topic to organising learning activities and
assessment formats.

Practice points

1.  Make learning goals and assessment formats that support a process of research and inquiry
2. Engage students in an unsettled research issue
3. Ensure participation and engagement through student ownership
4. Train students’ research skills with different research-related activities
5. Scaffold student research competences
6. Create a supportive environment for exploration
7. Have students communicate their findings and provide feedback
Background

Research-based teaching is often considered a cornerstone in university education. It encapsulates a century-
old idea of the university as an institution defined by an interplay between its two undertakings: research and
education. This idea is commonly attributed to Wilhelm von Humboldt's vision for the University of Berlin, and
it has had a significant impact in Northern European universities (Humboldt 2007 [1810], Barnett 2003, Hensel
& Blessinger, 2020, p. ix). In Denmark, it is legally reinforced by the university's obligation to ‘conduct research
and offer research-based education at the highest international level within its academic fields.” (University Act,
2019, §2).

For most academics, research and teaching are the two most important activities in their professional lives.
Experimenting with research-based teaching enables academics to develop knowledge through teaching, and

" mlr@ind.ku.dk

129



) U |ﬁ-| DUT 39 Guide
it N || Volume 20, No. 39, 2025

gaining new insights from students’ questions and contributions (Brew, 2006, p.126; Jensen, 2001). What this
interplay involves and how to go about it, however, is not straightforward, and it can be organised in many ways
(cf. Brew 2012, p. 105; Healy & Jenkins, 2009; Levy and Petrulis, 2012; Damsholt & Jensen, 2023).

Studies show that a central problem of research-based teaching is that it risks engaging only few students
(Damsholt & Berg, 2018) or involve students in routine research tasks instead of formulating and investigating
their own questions (Chang, 2005). This calls for a student-centred approach, where teachers create an
environment that supports students in developing the knowledge, skills and competences needed for
conducting research within their field.

In this guide, we offer tips on how you can design courses aiming at research-based learning. We draw on
research showing that when students engage in processes of research and inquiry, they gain a deeper
understanding of how scientific knowledge comes into being and develop the ability to critically evaluate
knowledge (Healy, 2005; Jensen & Dikilitas, 2023; Kuh, 2008).

The concept of research-based learning implies reciprocity in learning so that ‘faculty can learn from students
as students are learning from faculty’ (Boyer Commission, 1998; cf. Humboldt, 2007). For this to take place, it
requires ‘students conducting research and inquiry-based activities in which they exercise agency, develop
research skills, and require a critical understanding of knowledge’ (Zou et al, 2024; cf. Carnell & Fung, 2017).

Studies have shown that research-based learning experiences within course work prepare students for
subsequent thesis work and equip them with skills for handling and producing new knowledge (Brew & Jewell,
2012; Neary & Winn, 2009). Research-based learning, thus, is not only important for students aspiring to a career
as researchers, but for any student who is learning to critically evaluate scientific knowledge (Damsholt et al.,
2018; Hughes, 2019).

The emphasis on students’ research and inquiry has much in common with frameworks of inquiry-based
teaching and problem-based project learning prominent in Roskilde and Aalborg University (Christiansen et al.,
2010; Dohn & Dolin, 2013; Wulf-Andersen, 2015). In this guide, we focus on how to introduce research-based
learning in course work, drawing on the Humboldtian idea of approaching scientific knowledge ‘as a problem
that has still not been fully resolved’ (Humboldt 2007 [1810]; Nybom, 2003).

1: Make learning goals and assessment formats that support a process of research and inquiry

In designing a course for research-based learning, the intended learning outcomes and assessment formats
should reflect students conducting research and inquiry-based activities. In an investigative process, it may be
less clear what specific knowledge students should acquire. This can be handled by choosing assessment formats
and learning objectives emphasising process and method mastery over acquired knowledge (cf. Gatz, 2018).
The learnings goals could reflect some or all of the following aspects of the research process, depending on the
specific theme of the course: Formulation of research problem, selection and justifications of methods, critical
assessment of empirical material, cooperation and knowledge sharing, conduct of research and ethics and
dissemination of findings.

Misalignment between the exam and course activities may lead students to prioritise exam performance over
engaging in the research process or feel misled for not doing so (Brew, 2012, p. 103-4, cf. Biggs & Tang, 2007).
If you are designing a new course, carefully consider the relationship between what you want students to learn
and how it should be assessed to support their learning. If you are restructuring an existing course with a
predetermined exam format, consider its suitability for how you want students to engage. If it does not align
with your goals, involve the study board or head of study to make changes.
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e Assess the process: Central to research and inquiry-based teaching is creating exam formats that do not

hinder students’ engagement in exploring and discovering something new (cf. Brew, 2012, p. 103).
Students may focus on exams or the products they must submit rather than the research process.
Conversely, students may feel their engagement in research-based learning is wasted if the exam does
not reward it.

e Allow for taking risks without penalties: Due to the uncertainty of research outcomes, make sure to

design exams allowing students to ‘take risks without penalties’ during the course (Fung, 2017, p. 57).
Portfolio formats can be a way of balancing process engagement and the final product while mitigating
risks.

e Using authentic research products for exams: Incorporating formats common in the research field, such

as (student) journal articles or poster presentations, can enhance students' perception that their work is
authentic and not primarily a preparation for something else (Chang, 2005, p. 391). Consider combining
these research products with an oral exam for students to present their work and respond to examiners'’
questions, similar to many thesis exams and projects.

2: Engage students in an unsettled research issue

In designing a course for research-based learning, choosing a topic that revolves around unsettled issues or
problems offers students a chance to move beyond merely seeking the correct answer to a question (Levy and
Petrulis, 2012). An issue is unsettled when no definitive answers have been found, or when new research methods
may yield fresh insights. The topic does not have to break new ground, but it should be sufficiently open-ended
for students to engage in exploratory learning (Brew, 2012). While the teacher’'s enthusiasm for the topic is
valuable, this does not guarantee that students share this, or actively engage in learning (Damsholt & Sandberg,
2018).

Engaging with unsettled issues in academic settings offers students the chance to apply research methods and
practical techniques pertinent to their field (Brew, 2012; Chang 2005). This helps them develop skills such as
formulating research inquiries, selecting data sources, conducting investigations, and communicating analyses.
You may want to start by identifying an existing aspect of your research field, which lends itself to students’
inquiries.

e Why does this topic interest you as a researcher and teacher? (Explaining this motivates students)

e Is the topic open enough for students to work on it in different ways?

e Isit possible for students at this level to work with it, or does it need to be made more accessible by

specifying processes, materials or methods?
e In what ways is the topic characteristic of ways of thinking and practising in the discipline?
e What research competences will students develop through the research process?

3: Ensure participation and engagement through student ownership

Research shows that it matters how students participate in research-based activities (Willison & O'Regan, 2006).
Working with processes of research and inquiry can stimulate student interest and engagement, provided it
challenges them sufficiently. Such engagement requires some degree of ownership of students in terms of what
they are working on, and how they work. Supporting such ownership entails granting students agency and some
degree of control and influence. You can create ownership by allowing students to contribute their perspectives,
abilities, and questions or by providing opportunities for them to influence topic selection and how they
approach a task (cf. Brew, 2013, p. 616). If students are engaged merely as cheap labour for a researcher but fail
to see the relevance of what they do, they risk not learning much (Chang, 2005).
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The key question to consider is: What decisions should students make about what they investigate, the methods
they use, how they organise the process?

Students can acquire ownership by working on self-selected problems within a shared framework. For instance,
they may choose specific problems within a broader investigation of source materials or select experimental
substrates that appear particularly interesting to them.

Giving students agency may also involve allowing them to influence the methods used. Portfolio assessment,
poster presentations, or written products such as articles, or technical reports are some of the commonly used
formats that may also allow students high degrees of freedom in how they choose to report on their work. Often
such formats will be used in conjunction with oral presentations.

4: Train students’ research skills with different research-related activities

Students’ engagement with research can take various forms (Damsholt & Jensen, 2023). Teachers’ own research
learning experiences often affect decisions on course design (Brew & Saunders, 2020). While this is a valuable
resource, it may require diversification. When working with first-year students, Healy & Jenkins (2009)
recommend a mix of content-oriented activities (learning about a topic) and activities that develop research
competences and methods. They advocate for varying between guided activities and more student-driven ones.

In course planning, consider introducing variation through different activities that make students engage with
research. For instance, incorporate activities such as engaging in discussions, searching for articles, formulating
research questions, gathering materials, conducting experiments, listening to presentations, performing (expert)
interviews, writing short texts, deciphering the communication styles of other researchers, presenting to peers,
providing feedback, creating a model, or writing short texts for different audiences. Have the more teacher-
directed activities support and lead into more student-driven activities. It may also be helpful for students to
hear your perspective on how their work relates to knowledge in the field or discipline — i.e. helping the students
generalise from their findings.

5: Scaffold student research competences

Most researchers understand that a research process is not straightforward but often a messy and recursive
journey with dead ends and periods of doubt, sometimes generating more questions than answers (Becker,
1998, p. 9). Navigating such situations can overwhelm students (Ryberg, 2023, 2025). However, supporting them
in handling large amounts of information or unexpected results can equip them with competences applicable
in various scenarios. Students acquire such competences through experience.

Structure the course to outline tasks and methods while allowing flexibility for students to pursue interests and
take ownership. Students should perceive the tasks as manageable, supported by scaffolds — structures aiding
students in reaching their 'zone of proximal development’ and removed when no longer needed (Bruner, Wood
& Ross, 1976; Doo et al, 2020). To make such a scaffold, you need to have a sense of what the students already
know and have clarified what they need to be learning. Some students thrive in unfamiliar terrain, but many
require guidance to see the next steps. The key question is: What activities may support students’ decision-
making and development?
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To scaffold the development of students’ research competences, you can:

e Assign specific questions, tasks, or milestones to work on.

e Provide examples similar to students’ tasks and outline the research process steps or feedback questions
can aid comprehension.

e Outline concrete questions and a clear process structure with defined activities for novice students.
Progressively, you can engage students with abstract or open-ended questions within a structured
framework, eventually leading to self-directed inquiry (Willison and O'Regan, 2006).

6: Create a supportive environment for exploration

Research can be daunting. While some thrive on exploration and academic contribution, requiring freedom,
inspiration, and occasional guidance, others need more support. Simple strategies can foster a safe learning
environment, accommodate diverse backgrounds and support the students through uncertain research phases
(Tanner 2013).

To create an inclusive learning environment for research-based learning:

e Know your students and encourage peer connections: Use name tags, take photos on the first day to

learn names, and consider fixed groups in larger classes for added security.
e Embrace mistakes: Highlight mistakes as integral to learning and research. Explicitly allow for

unexpected outcomes, allocating time for sharing solutions and forging new paths.
e Promote social interaction and collaboration: Cultivate a welcoming atmosphere for collaboration.

Students learn from both informal discussions and formal presentations, questions, and feedback.
e Offer flexible and structured time: Provide extended hours in labs or archives to accommodate varying

paces. Organise time with flexibility and deadlines to cater to diverse speeds and learning styles while
ensuring goal achievement.

7: Have students communicate their findings and provide feedback

Research indicates that learning is facilitated through communicating about the subject matter (Prain & Hand,
2016). It is widely acknowledged that communicating in various formats not only enhances communication skills
but also consolidates insights and fosters deeper understanding (Howard & Barton, 1986; Scardamalia &
Bereiter, 1987). A crucial aspect of the research process involves translating knowledge across domains (Latour
& Woolgar 1979, p. 45). When planning a course, supporting learning processes through activities that prompt
students to communicate their research and discovery is essential. Additionally, discussing the inquiry process
can enhance students' understanding of connections in a research process and support metacognitive
reflections, aiding comprehension, and progress monitoring (Harris et al., 2009). Engaging in discussions about
fellow students’ work can help students recognise that their own learning experiences are shared among their
peers. As a teacher, having students share unfinished work enables you to offer feedback and track their
progress.

e Mix communication formats: Encourage students to communicate their analytical insights through

various means, including written analyses, oral presentations, or visual representations such as
illustrations, models, or poster presentations. Vary the questions, format, or target audience.
e Foster process communication: Create opportunities for students to articulate their approach to the

process and share their learning journey. This can be achieved through journals, podcasts, portfolio
reflections, oral brainstorming sessions, or online platform writing. Encourage ongoing reflection: how
well are we achieving what we planned? What new questions have emerged? What is the next step?
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e Integrate feedback and peer feedback: Effective feedback supports student learning (Hattie &

Timberley, 2007). Studies on peer feedback suggest that students learn more by providing feedback on
similar tasks they are working on (Nicol et al., 2014). When soliciting feedback, students learn to evaluate
others’ work and develop research competences. Establish assessment criteria linked to learning
objectives and discuss them with your students.

e Engage real audiences: Students often find it motivating to communicate their research to real

audiences or stakeholders. This provides practice in conveying knowledge to someone outside their
field, as they may encounter in future careers (Horst, 2018; Guile & Evans, 2012).

Conclusion

In this guide, we have offered advice for designing courses aimed at developing students’ research competences
by engaging them in research or research-like activities. We have highlighted that creating a research-based
learning experience involves giving students opportunities for getting practical experiences analysing unsettled
knowledge and working with research methods, approaches, and processes that are central to knowledge
creation in their field. There are many examples of how this can be done across various disciplines (cf. Healy &
Jenkins 2009, fbu.ku.dk).

The advice of this guide could apply to a wide range of teaching contexts. Yet, being clear on basic questions
such as how students participate, how research skills are scaffolded and if assessment formats align with the
course activities, is particularly pressing if all students are to benefit from engaging with open-ended issues and
research approaches. Engaging students in research activities taking these issues into consideration will not only
provide students with a fundamental understanding of the conditions of scientific knowledge-making but also
strengthen their competences in managing inquiry processes and researching new areas. These competences
are crucial for university education and essential in a world where crises and new technologies require the ability
to critically assess knowledge and handle new problems.
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