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Et autentisk universitetspaedagogisk pusterum

Katrine Lindvig®!

@ Ansvarshavende redaktgr for Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift, DUT

Det er en maerkelig tid. Pa nogle punkter har vores arbejdsliv og hverdag veeret sat i sta og pa
hold - pa andre omrader fgles det, som om det aldrig har gaet hurtigere. Aldrig fer har vi veeret
sd meget 'pd’ og samtidig sd meget alene. Det har for mange varet en svaer gvelse at vaere
hjemme og til stede i undervisningen samtidig.

Neerveerende nummer handler, modsat stort set alt andet lige nu, ikke om corona. Det handler
heller ikke om onlineundervisning, nedlukning eller de mange hybride undervisningsrum, som
gennem det seneste halve ar er blevet hverdag for undervisere og studerende. Alligevel
rummer bidragene i DUT 29 erfaringer, pointer og anbefalinger, som ogsa er relevante for den
situation, vi pt. befinder os i.

Temaet for dette nummer er nemlig autentisk leering. Begrebet spaender bredt og daekker
blandt andet laeringssituationer, der afspejler virkelighedens praksis og arbejdsformer, og som
evner at skabe engagement og stimulere til refleksion under den faglige savel som personlige
udvikling, som den studerende gennemgar under studiet. Autentiske laeringssituationer er
derfor ogsa et mal at straebe efter, selvom undervisningen er rykket til et onlinerum.

Autentiske leeringssituationer kan se ud pa mange mader: Casebaseret opgavelgsning,
rollespil, erhvervspartnerskaber, projektbaseret laering, problembaseret Ileering og
praktikophold er blot nogle af mange bud pa universitetspaedagogiske tiltag til at fremme
overgange fra uddannelse til praksis. Faelles for de fleste tilgange er dog, at de saetter den
studerende og dennes erfaring i centrum.

Dette er ogsa en fallesnavner for artiklerne i DUT 29, selvom de indholdsmaessigt er meget
forskellige: Fra et fokus pa klyngevejledningens muligheder for at understette og fremme
forskningslignende processer i uddannelsessammenhang (Hyldegard et al.); rollespil som
kobling mellem laeringssituationen og den virkelighed, det lzerte skal anvendes i (Riemer &
Tofteskov), erfaringer fra paedagogiske interventioner i et matematik kursus (Gynnild &
Tyssedal); scenariegvelser og transfer i praksisfellesskaber som led i udvikling af en faglig
identitet hos den studerende (Ngrgaard) - til studerendes blik pa overgangen til universitetet
(Hansen & Elving), muligheder og dilemmaer i forskningssamarbejder mellem undervisere og
studerende (Hansen et al.) samt problemer, som fylder hos de ph.d.-studerende i starten af
studiet, men ikke ngdvendigvis bliver til reelle udfordringer senere hen (Kobayashi & Trolle).

Derudover rummer DUT 29 en handsraekning til underviserne i form af Jens Dolins guide til
studieledere og Donna Hurfords guide til mundtlige eksamener.

Jeg haber, at du som laeser vil opleve DUT 29 som vaerende et autentisk universitetspadagogisk
pusterum midt i en coronatid, og at du derudover finder inspiration til at bringe autenticitet
ind i din undervisning og vejledning - hvad enten den foregar foran eller gennem en skaerm, i
laboratoriet, klasselokalet, sofaen, grupperummet, auditoriet eller i felten.

God leeselyst.

' Kontakt: katrine.lindvig@ind.ku.dk
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Muligheder og dilemmaer i forskningssamarbejder mel-
lem undervisere og studerende

Anne Vorre Hansen®', Magnus Paulsen Hansen®, Andreas Hagedorn Krogh®

@ Institut for Mennesker og Teknologi, Roskilde Universitet

b Institut for Samfundsvidenskab og Erhverv, Roskilde Universitet

Videnskabelig artikel, fagfaellebedgmt

Danske universiteter er i stigende grad optaget af at igangsaette forskningssamarbejder
mellem undervisere og studerende som en saerlig form for forskningsbaseret undervis-
ning. Hvordan disse samarbejder kan og ber fungere i praksis, samt hvad der er de uni-
versitetspaedagogiske implikationer heraf, er dog fortsat uklart. Denne artikel undersg-
ger derfor forskningssamarbejder som en seerlig universitetspaedagogisk praksis. Base-
ret pa teori om forskningsbaseret undervisning og samarbejdsbaseret lzering udfoldes
muligheder og dilemmaer i forskningssamarbejdet. Gennem tre empiriske eksempler
pa forskellige typer forskningssamarbejde diskuterer artiklen endvidere mulige tilgange
og strategier til at udnytte mulighederne og handtere dilemmaerne. Endelig gives en
raekke anbefalinger til videre forskning om, og udvikling af, den universitetspaedagogi-
ske praksis pa danske universiteter.

Indledning

En forsker pa et universitet forventes at levere forskningsbaseret undervisning. Forskningsba-
seringen af uddannelserne er et krav ifglge universitetsloven (LBK nr. 172 af 27/02/2018, §2),
men ogsa en padagogisk vision pa danske universiteter. | praksis rummer termen forsknings-
baseret undervisning i vid udstraekning mulighed for fortolkning, og midlerne til at indfri malet
er mangfoldige (Brew, 2006; Dohn og Dolin, 2013; Damsholt, Jensen og Rump, 2018). | sin bre-
deste definition daekker den al universitaer undervisnings- og vejledningsaktivitet, som udfgres
af forskere eller i regi af et forskningsmilje (Rump og Healey, 2011). En udbredt made at sikre
forskningsbasering af uddannelserne er ved at lade forskere formidle viden til studerende gen-
nem forelaesninger og anden curriculum-baseret kursusaktivitet (Healey og Jenkins, 2018).

Danske universiteter er imidlertid i tiltagende grad begyndt at interessere sig for nye mere
deltagelses- og samarbejdsbaserede mader at sikre forskningsbasering af uddannelserne pa,
nemlig gennem 'studenterdeltagelse i forskningsprojekter’ (Strategisk rammekontrakt for KU
2018-2021) og 'samarbejder mellem undervisere og studerende ift. projektsamarbejde og for-
midling’ (Strategisk rammekontrakt for RUC 2018-2021). Sddanne former for forskningssamar-
bejde kan give studerende unikke muligheder for at tilleere sig forskningsferdigheder og ege
deres selvtillid og motivation (Wulf-Andersen, Hjort-Madsen og Mogensen, 2015). International
forskning har imidlertid vist, at medforskertanken bade involverer en risiko for at ende i en
slavemodel, hvor studerende udnyttes som gratis arbejdskraft i forbindelse med rutineprae-
gede opgaver (Chang, 2005), eller i en elitemodel, hvor kun de dygtigste studerende gives mu-
lighed for at indga i og haste fordelene af samarbejdet (Healey og Jenkins, 2018).

" Kontakt: vorre@ruc.dk
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| lyset af den stigende interesse for forskningssamarbejde mellem undervisere og studerende
pa danske universiteter identificerer og diskuterer denne artikel en raekke centrale dilemmaer
i denne seerlige form for forskningsbaseret undervisning. @nsket er at undersgge forsknings-
samarbejde som en bred betegnelse for en vifte af forskellige praksisser og derved danne et
afsaet for fremtidig begrebsudvikling og videre forskning. Det gor vi ved fgrst at praesentere en
reekke teorier og begrebstypologier, som kan bruges til at forstd forskningssamarbejde som
distinkt universitetspaedagogisk praksis. Dernaest identificerer og diskuterer vi nogle centrale
dilemmaer forbundet med eget forsknings- og undervisningsintegration. Herefter praesente-
rer vi tre illustrative eksempler fra vores egen praksis pa forskellige typer forskningssamar-
bejde og mader at handtere dilemmaerne pa i praksis. Endelig formulerer vi en raekke tentative
bud pa, hvordan universiteter, forskere og undervisere kan understgtte og udvikle velfunge-
rende samarbejder mellem forskere og studerende, som undgar slavemodellen, nar bredere
ud end elitemodellen og indfrier de leeringspotentialer, som ligger i samarbejdet.

Forskningssamarbejde som distinkt universitetspadagogisk praksis

Den universitetspaedagogiske litteratur om forskningsbaseret undervisning tilbyder en raekke
teorier og begrebstypologier, som er relevante for at udvikle en dybere forstdelse af forsk-
ningssamarbejder mellem undervisere og studerende. De kan bruges i undersggelsen af kon-
krete samarbejdspraksisser og de dilemmaer, som opstar, nar undervisere og studerende ar-
bejder sammen omkring forskning. Centrale spergsmal vedrerer i den forbindelse relationen
mellem forskning og undervisning, rollefordelingen mellem forsker og studerende og den
grundlaeggende forstaelse af forskning. Mick Healey (2005) identificerer i sin hyppigt refere-
rede 'teaching-research-nexus’ fire idealtypiske forbindelser mellem forskning og undervis-
ning, herunder to underviserfokuserede og to studenterfokuserede. Underviserfokuseret un-
dervisning kan enten veere forskningsledet, hvor underviseren praesenterer studerende for
den nyeste forskning pa et bestemt felt, eller forskningsorienteret, hvor underviseren under-
viser de studerende i metode- og videnudvikling inden for faget. Studenterfokuseret undervis-
ning kan enten vaere forskningsvejledt, hvor de studerende selv praesenterer og diskuterer ak-
tuel forskning, eller forskningsbaseret, hvor de studerende engagerer sig i forskningslignende
aktiviteter (Healey, 2005.). Forskningssamarbejde mellem undervisere og studerende kan
finde sted i hele 'teaching-research-nexus’. Hvor i 'nexus’ et konkret forskningssamarbejde pla-
cerer sig, afhaenger af typen af samarbejde, og hvordan det gribes an. Nar forskningssamar-
bejde sker i tilknytning til et stgrre forskningsprojekt, vil det hurtigt blive overvejende forsk-
ningsledet og -orienteret, i det omfang forskningsprojektets undersggelsesdesign, teorigrund-
lag, metoder og analyseopgaver er defineret pa forhand. Nar samarbejdet derimod finder sted
som en selvstaendig aktivitet, f.eks. hvis en forsker hjaelper de studerende med at skrive en
forskningsartikel baseret pa deres projektarbejde, sa vil det vaere mere forskningsvejledt og -
baseret. Selvom typen af forskningssamarbejde har betydning for, om samarbejdet bliver un-
derviserfokuseret eller studenterfokuseret, vil det imidlertid ogsa vaere et mere eller mindre
reflekteret valg, som underviseren/forskeren traeffer qua sin indstilling til samarbejdet og
made at gribe det an pa. Hvilke dilemmaer, som kan opsta i den forbindelse, vender vi tilbage
til.

Forskningssamarbejder mellem undervisere og studerende kan ligeledes basere sig pa forskel-
lige grundforstaelser af, hvad 'forskning’ er. Damsholt, Jensen og Rump (2018) skelner mellem
tre grundlaeggende forskningsforstdelser: Forskning kan ses 1) som substans, altsa selve ud-
byttet af en forskningsproces; 2) som et szrligt handvaerk eller en metodisk tilgang til videns-
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produktion; og sidst 3) som en kritisk og refleksiv praksis, hvor erkendelser farer til nye spergs-
mal. Forskellige former for forskningssamarbejde vil i varierende grad fokusere pa forskning
som proces, metode, resultat, indhold eller kritisk-refleksiv praksis. Hvilken betydning forsk-
ningsforstaelsen har for samarbejdets muligheder og dilemmaer, behandler vi i analysen af de
empiriske praksiseksempler nedenfor.

Endelig er der spgrgsmalet om rationalet bag den grundleggende indretning af relationen
mellem forsknings- og undervisningsaktiviteter set fra forskerens/underviserens perspektiv.
Damsholt og Sandberg (2018) skelner i den forbindelse mellem to rationaler, nemlig adskillel-
ses- og helhedsrationalet. | adskillelsesrationalet anses forskning og undervisning som to vee-
sensforskellige praksisser, der ikke pagar samtidigt, mens man i helhedsrationalet tilgar dem
som én samlet praksis, hvor forsknings- og undervisningsaktiviteter integreres. Adskillelsesra-
tionalet gor sig geeldende i forbindelse med underviserfokuserede undervisningsformer som
forelasninger, nar de opleves som aktiviteter, der tager tid fra forskningen, men ogsa i forbin-
delse med studenterfokuserede undervisningsformer som det problemorienterede projektar-
bejde, hvor underviserens forskning ikke ma fjerne fokus fra projektgruppens selvstaendige
arbejde (jf. Olsen og Pedersen, 2018: 257). | modseetning hertil er forskningssamarbejder mel-
lem undervisere og studerende i udgangspunktet klart baseret pa et helhedsrationale, hvor
forsknings- og undervisningsaktivitet teenkes integreret. Sa hvor forskningssamarbejder, lige-
som det problemorienterede projektarbejde, traekker pa pragmatismens praksisnare og erfa-
ringsbaserede ‘learning by doing'-tilgang (Dewey, 2006), sa finder samarbejdet i sidstnaevnte
primart kun sted imellem de studerende. | modsaetning hertil fordrer forskningssamarbejde
det, som Haggis (2006) i anden sammenhang har betegnet en ‘collective inquiry’, hvor forsker
og studerende udforsker og undersgger sammen.

Helhedsrationalet kan have en raekke umiddelbare fordele for forskeren/underviseren ved, at
krydspresset mellem forskning og undervisning mindskes gennem en gget integration. Det er
dog ogsa i denne samtaenkning og -skabelse, at de mulige dilemmaer opstar, da veegtningen
af henholdsvis forsknings- og undervisningshensyn bliver sat pa spidsen i samme aktivitet. |
det folgende afsnit vil vi se naermere pd, hvordan det bade abner for en raekke potentielle
gevinster for forskere og studerende og for en raekke vanskelige spergsmal om, hvordan roller
og relationer mellem forsker og studerende konstrueres i et arbejdsfaellesskab; herunder
hvordan reciprocitet og gensidighed sikres, sa samarbejdet mellem forsker og studerende bli-
ver meningsfuldt for begge parter.

Dilemmaer i forskningssamarbejder mellem undervisere og studerende

Den spirende forskning pa omradet har indtil nu haft fokus pa potentialer og udfordringer ved
at gere studerende til medforskere. Positive r@gster fremhaever, at det taette samspil med for-
skere giver studerende unikke muligheder for at tilleere sig forskningsfaerdigheder, og at det
gger deres selvtillid og motivation (Wulf-Andersen, Hjort-Madsen og Mogensen, 2015). Desu-
den har en raekke studier understreget de leeringsmaessige potentialer ved at teenke de stude-
rende som partnere eller samskabere af viden og veerdi, dog primeaert i forhold til studerende
som medskabere af undervisning (Umbach og Wawrzynski, 2005; Bovill, Cook-Sather, Felten,
etal., 2016; Dollinger, Lodge og Coach, 2018). Samtidig synes der at vaere betydelig evidens for,
atsamarbejdsbaseret lzering leder til hgjere grad af leering, idet dialog og samarbejde i grupper
er med til at sikre, at information lagres mere effektivt, og at deltagerne opndr en mere nuan-
ceret forstaelse af komplekse sammenhange (Johnson og Johnson, 1999). Foruden starre |ae-
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ring fremhaves endvidere en raekke positive afledte effekter for samarbejdspartnerne, herun-
der gget motivation, sociale kompetencer, selvtillid og resiliens (Johnson og Johnson, 1999:73).
Da forskningssamarbejder, som vi har beskrevet dem, bygger pa et taet samarbejde mellem
underviser og studerende, og imellem de studerende, ser vi lignende lzeringspotentialer i
denne form. Til gengaeld beskaeftiger denne litteratur sig i mindre grad med de dilemmaer, der
opstar, nar samarbejdet ogsa drejer sig om underviserens forskning.

| det felgende ser vi derfor naermere pa to dilemmaer og potentielle barrierer for disse positive
effekter - dilemmaet imellem hensynene til a) et investor- og laeringsrationale og b) en main-
stream- og elitemodel. Dilemmaerne kredser grundlaeggende omkring spergsmalene om,
hvem forskningssamarbejdet egentlig er til gavn for - underviser/forsker eller studerende -
samt hvorvidt nogle studerende (bar) seerbehandles. Vores overordnede argument er, at hvor
helhedsrationalet, som beskrevet i foregdende afsnit, viser veje til, hvordan ferstnaevnte di-
lemma kan overkommes, sa abner sidstnaevnte dilemma snarere op for forskellige formal og
strategier i forskningssamarbejder.

Dilemma A: Investor- vs. lceringsrationale

Det farste dilemma baserer sig pa en potentiel interessekonflikt imellem underviser/vejle-
der/forsker pa den ene side og de studerende pa den anden. Det er samtidig en indre konflikt
imellem rollerne som henholdsvis underviser/vejleder og forsker. P4 den ene side er der lze-
ringsrationalet, der har de studerendes leering som mal, og pa den anden side er der investor-
rationalet, der tilsigter stgrst muligt forskningsafkast (Damsholt og Sandberg, 2018). Spaendin-
gen imellem de to rationaler er bestemt ikke ny. Alt videnskabeligt personale, der bade leverer
forskning og undervisning, star med udfordringen i at balancere de to aktiviteter i forhold til
tid, ressourcer og dedikation samt den ofte ulige anerkendelse af de aktiviteter. Udfordringen
i forskningssamarbejder er, som naevnt tidligere, at dilemmaet ikke bestar i at balancere hen-
syn til henholdsvis forsknings- og undervisningsaktiviteter, men at balancere rationalerne i én
og samme aktivitet. Skal de positive effekter af samarbejdet opnas, kan hverken investor- eller
leringsrationalet dominere relationen. Opgaven i samarbejdet ma derfor vaere at balancere
forventningen til, hvordan de studerende bidrager til forskningen, og fokusset pa, hvordan de-
res udvikling og leering understgttes.

Hvis investorrationalet tager over, involverer inklusion af studerende i forskning en risiko for
at ende i en herre/slave-relation, hvor studerende omdannes til gratis arbejdskraft, der ude-
lukkende saettes til tidskreevende og rutinepraegede opgaver (Chang, 2005). De studerende bli-
ver dermed en slags (ubetalte) forskningsassistenter, der instrumentelt udferer ordrer. Her-
med begraenses leeringsrationalet maerkbart. Der er begraenset 'learning by doing’, da de stu-
derende holdes pa beherig afstand af de dele af forskningen, der indebaerer analytiske og re-
fleksive faerdigheder.

Det er dog samtidig vigtigt at anerkende, at investorrationalets overtag ikke ngdvendigvis blot
er udtryk for en forstokket og formynderisk opfattelse af forskerens status vis-a-vis de stude-
rende. Nar underviseren ger studerende til deltagere i sin forskning, ger det ogsa vedkom-
mende mere sarbar. Hvad f.eks. hvis studerende deltager i feltarbejde og ikke lever op til
gaengse standarder? Hvad hvis de laver bekostelige fejl og kompromitterer skrgbelige kontak-
ter til akterer i feltet? Fra investorrationalets perspektiv kan svaret let blive at minimere risici
ved at udelukke de studerende fra betydelige dele af forskningen og gere opgaverne sa simple,
at det ikke kan ga galt. Leeringspotentialet minimeres hermed ogsa.
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Pa den anden side er det ogsa uhensigtsmaessigt, hvis laeringsrationalet tager over. Hvis sam-
arbejdet ikke inkluderer et forskningsafkast i en eller anden form, genetableres skellet mellem
forsknings- og undervisningsaktiviteter, og de studerende afkobles igen den 'rigtige’ forskning.
Det bliver til aktiviteter, der ‘ligner’ forskning. Et er, at investeringen og den heraf falgende
motivation for at involvere de studerende aftager for forsker/underviser; noget andet er, at
nogle leeringspotentialer paradoksalt kan ga tabt ved udelukkende at lade laeringsrationalet
styre, som f.eks. den ggede motivation og selvtillid ved at bidrage til 'rigtig’ forskning samt den
mesterlaereeffekt (se f.eks. Nielsen og Kvale, 1999), som de studerende kan opleve ved at blive
en del af underviserens egne forskningsaktiviteter.

Dilemma B: Mainstream- vs. elitemodel

At forskningssamarbejde fordrer (en balanceret) tilstedevaerelse af bade investor- og lserings-
rationalet giver anledning til et nyt dilemma. For er og kan forskningssamarbejde ngdvendigvis
vaere for alle studerende, nar investorrationalet skal tilgodeses? Er det for studerende pa savel
1. som 10. semester? Skal man vaere saerligt dygtig eller talentfuld for at kunne deltage?

| den forbindelse identificerer og begrebsligger Healey og Jenkins (2018) to vaesensforskellige
tilgange til at involvere de studerende i forskningsprocesser. Den fgrste betegnes elitemodel-
len, hvor seerligt dygtige studerende 'inviteres' til at deltage i eksisterende forskningsprojekter,
f.eks. igennem projektarbejde eller ekstra-curriculaere workshops og laesegrupper. Kvalitets-
kravene til de studerendes arbejde bliver sa hgj, at kun de dygtigste studerende far mulighed
for at indga i og heste fordelene af samarbejdet. Den anden betegnes mainstream-modellen,
hvor forskningen integreres i de curriculzere aktiviteter, der udbydes til alle studerende. Der-
med er samarbejdsmulighederne i princippet abne for alle. Hvor Healey og Jenkins primaert
forstar elitemodellen som defineret ved ekstra-curriculaere aktiviteter, og mainstream som
udelukkende curriculaere, er ‘elite vs. mainstream’-dilemmaet dog lige sa relevant i forskellige
curriculaere aktiviteter. | specialesammenhang kunne dilemmaet f.eks. opsta, hvis nogle (seer-
ligt dygtige) studerende fik tilbuddet om at skrive speciale som en del af et igangveerende forsk-
ningsprojekt.

| forhold til farnaevnte slavemodel eksemplificerer elitemodellen en anden made at minimere
fernaevnte risici forbundet med investorrationalet. | stedet for at begraense de studerendes
aktiviteter til rutineopgaver inkluderes her kun de dygtigste. De dygtigste studerende kan f.eks.
inviteres til at indsamle data eller skrive forskningsartikler ssammen med underviseren (som
beskrevet i naeste afsnit). Det giver pa den ene side de studerende motivation til og muligheder
for at blive endnu bedre. P4 den anden side kan det fremhaeve og yderligere gge uligheden
blandt de studerende. Det er dels et etisk dilemma, men ogsa et problem for uddannelsesin-
stitutioner, som gnsker at lgfte bunden snarere end at gge afstanden mellem top og bund.

En radikal lesning pa dilemmaet er at afholde sig fra alt, hvad der minder om forskelsbehand-
ling og dermed elitemodel. En anden, mere konstruktiv tilgang kunne veere at teenke mere ak-
tivt over, hvordan de risici, der er forbundet med investorrationalet, kan handteres og imade-
kommes pa anden vis. | det falgende diskuterer vi ved hjelp af tre eksempler disse dilemmaer
og mulige strategier til at handtere dem.

Eksempler pa tre typer forskningssamarbejde

For at fa en bedre empirisk forstaelse af de skitserede dilemmaer og strategier valgte vi at
arbejde mere strategisk med forskningssamarbejder i efteraret 2018 og fordret 2019. Da vi
gerne ville opna en bredde i vores forstdelse, valgte vi nogle situationer, der illustrerer,



Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 29, 2020 Autentisk laering

DOUTT

hvordan forskning og problemorienteret projektarbejde gensidigt kan supplere hinanden i
forskellige faser af en forskningsproces - fra empiriindsamling til databehandling til faelles
artikelskrivning. Et andet udveelgelseskriterium var, at vi @nskede at afsege
forskningssamarbejder, som placerer sig forskelligt i kontinuummet mellem mainstream- og
elitemodel. P& den baggrund valgte vi fzlles databehandling i forbindelse med
klyngevejledning af projektskrivende bachelorstuderende (mest mainstream); faelles
empiriindsamling med en specialestuderende (mellemvariant) og ekstra-curriculaer
artikelskrivning med en kandidatstuderende (mest elitaer).

| det felgende praesenteres disse forseg pa tre typer af forskningssamarbejde fra vores egen
praksis. Praesentationen af hvert eksempel er struktureret ved, at vi ferst beskriver typen af
samarbejde og den specifikke praksis, som vi har valgt at arbejde med, og dernaest positionerer
eksemplet i relation til universitetspaedagogisk litteratur og de praesenterede dilemmaer.

Eksempel 1: Feelles databehandling ifm. klyngevejledning af projektskrivende bachelorstuderende

Eksemplet tager udgangspunkt i klyngevejledning af seks grupper og en tilknyttet vejleder.
Traditionelt er klyngesessionerne struktureret saledes, at grupperne giver feedback til
hinanden pa baggrund af udsendt materiale, hvorfor der leeringsmaessigt er fokus pa evelsen
i at give god, konstruktiv og respektfuld feedback pa en tekst. | dette eksempel benyttes
klyngesessionerne mere konstruktivt til at leere de studerende nogle feerdigheder, som er
nedtonet i undervisningen, men som er afggrende for at mestre det forskningsmaessige
handvaerk.

Klyngesessionerne er her udformet som et veerksted, hvor de studerende gver sig sammen
med andre grupper og med en 'mester’ (forskeren) i analytiske feerdigheder - saerligt i fasen,
hvor empiri bliver bearbejdet i lyset af teori og problemstilling. Derfor havde grupperne,
udover tekst om deres projekt, sendt radata ud til hinanden samt forberedt en praesentation
af, hvordan de ville tilgd data analytisk. | selve sessionen var grupperne indledningsvist delt op,
sa de kommenterede pd hinandens projekter to og to; dels for at fjerne den barriere, det kan
vaere, at de andre grupper og vejleder er 'tilskuere’, dels for at gruppernes emner 13 sa teet pa
hinanden som muligt, sa de fik bedre forudsaetninger (og incitament) til at engagere sig i den
anden gruppes arbejde. Dette gav en produktiv dynamik, hvor de traditionelle feedback-
/modtagerroller blev opbladt, og der opstod diskussioner om falles problemstillinger.
Forsker/vejleders rolle var at fgje til diskussionerne ved udfordringer og usikkerheder samt at
stille spgrgsmal, der ledte de studerende videre i processen. Pa den made var klyngeformatet
en made at arbejde hen imod forskningsorienteret lzering ved at fere vejledningen ind i
processen med at producere viden.

Klyngevejledningspraksissen beskrevet i det foregaende bygger entydigt pa mainstream-
modellen. Det skal give mening for alle grupper og studerende at deltage, og derfor bygger det
ikke pa en antagelse om, at de studerende er klar til at agere ligeveerdige medforskere. Men i
stedet for at affeje potentialet i at teenke klyngevejledning som et forskningssamarbejde, kan
praemisserne for samarbejdet betragtes som en form for mesterlaere igennem en 'collective
inquiry’ (jf. Haggis, 2006). Mesterlaere igennem falles udforskning forudseetter dog, at
vejleder/mester har indgdende kendskab til de kompetencer, som de studerende besidder, sa
vejleder kan understgtte den falles udforskning. Det forudsaetter med andre ord en form for
'scaffolding’ (Rosenshine og Meister, 1992). Klyngen som vaerksted fungerer netop her som en
made for forskeren at komme teettere pd de studerende og fa forstdelse for deres, seerligt
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analytiske, kompetencer, end hvad traditionel vejledning, hvor der primaert kommenteres pa
tekst, tillader.

Et andet aspekt i det viste eksempel er rollefordeling mellem forsker og studerende. Pa den
ene side kan den aktive deltagelse fra forskeren ende med at tage selvsteendighed,
ejerskabsfornemmelse og motivation fra grupperne. Pa den anden side kan det ses som en
indfering i det forskningsmaessige handvaerk at gere de studerende bevidste om, at ‘den gode
forsker’ ber vaere nysgerrig pa, hvad andre taenker, da nysgerrighed og (forskellige grader af)
uvidenhed er grundleggende premisser for alle forskningsprocesser. Indblikket i
forskningspraksis kan ogsa veere en made at afmystificere den ved at vise dets kaotiske,
kreative, uvidende natur (jf. Ebsen, Burisch og Thomas, 2017), f.eks. ved at synligggre de mange
gaetterier, som kommer forud for forskningens resultater. | den forstand kan eksemplet fra
klyngevejledningen, trods det primaere underliggende lzeringsrationale, ses som en made at
forberede de studerende pa forskellige former for forskningssamarbejder, som i hgjere grad
bygger pa helhedsrationalet senere i deres studieforlgb.

Eksempel 2: Feelles empiriindsamling med specialestuderende

| forbindelse med en forskningsbaseret evaluering af et sterre tveerkommunalt
udviklingsprojekt, som underviseren forestar, skal der foretages en raekke
evalueringsinterviews med ledere og medarbejdere. Projektlederen i én af de pageeldende
kommuner ger forskeren opmaerksom pd, at en specialestuderende fra underviserens
universitet har henvendt sig angaende interviews til eget casestudie. Projektlederen foreslar,
at forskeren og den studerende koordinerer deres empiriindsamling, s& kommunen ikke skal
bruge ressourcer pa interviews i to omgange. Pa den baggrund tager forskeren kontakt til den
studerendes vejleder for at kvalificere beslutningen om et eventuelt samarbejde med den
studerende. Vejleder fortzeller, at den studerende har et hgijt fagligt niveau og erfaring med
interviews fra tidligere projektarbejder.

Forvisset om niveauet aftaler forskeren et afssgende mede med den studerende. Den
studerende har besluttet sig for at arbejde med et undersggelsesspgrgsmal, som laegger sig
op ad forskningsprojektets erkendelsesinteresse. Derfor aftales det, at forsker og studerende
gennemfarer faelles empiriindsamling. Forskeren tilbyder den studerende at blive tilknyttet
empiriindsamlingen i endnu en kommune, hvilket den studerende tager imod, da det giver
mulighed for at @ge specialets datagrundlag og lave en komparativ analyse.
Forskningsprojektet arbejder med en allerede defineret interviewguide, men den studerendes
spergsmal integreres heri. Baseret pa den nu falles interviewguide udfgrer forskeren og den
studerende en raekke interviews sammen, fgr de gennemfgrer yderligere interviews hver for
sig. Aftalen er, at alt indsamlet data deles. Den studerende patager sig at transskribere
interviewene.

Specialet er som bekendt en curriculaer aktivitet, s den fzelles empiriindsamling byggede i
dette tilfaelde formelt set pa mainstream-modellen (jf. Healey og Jenkins, 2018). Som beskrevet
var det dog en forudsaetning for samarbejdet, at den studerende var pa et relativt hejt fagligt-
metodisk niveau, i og med det for forskernes vedkommende primeaert var drevet af et
investorrationale, som havde forskningen som mal (jf. Damsholt og Sandberg, 2018). Hermed
tenderer en sadan praksis mod elitemodellen, som sgger at rekruttere og indga samarbejde
med saerligt dygtige studerende. Ved at gere den studerendes selvstaendige interviews til
'ekstra-interviews’, som ikke var afggrende, men snarere supplerende i forskningsprojektet,
blev presset for at sikre den studerendes faglige kompetencer imidlertid lettet.
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De fzelles interviews gav den studerende et direkte indblik i forskningen som et seerligt
handvaerk og en metodisk tilgang til vidensproduktion (jf. Damsholt, Jensen og Rump, 2018:
26). Inden de feelles interviews blev den studerende opfordret til at indtage rollen som
medinterviewer og byde ind med uddybende eller supplerende spargsmal. Alligevel indtog
den studerende en mere observerende laerlingerolle i interviewsituationen og undlod at stille
spergsmal, som ellers kunne have givet den studerende oplevelsen af i hgjere grad at veere
aktiv medforsker (jf. Damsholt og Sandberg, 2018). Medforskerrollen blev dog tydelig, idet den
studerende med sine selvsteendige interviews bidrog aktivt til produktion af data, som
efterfolgende indgik i forskningsprojektets tvaergaende caseanalyser. Det kan diskuteres, om
transskription af interviews har et laeringsmaessigt formal, eller om der her er tale om et
element af slavemodel (jf. Chang, 2005). | og med den studerende selv anvendte alle
interviewene i sit speciale, var transskriberingen en integreret del af specialeskrivningen, som
den studerende forventes at udfare, hvad end der var tale om et forskningssamarbejde eller
ej. | det lys kan transskriberingen betragtes som en del af processen med at bearbejde
materialet og saledes ogsa en del af det forskningsmaessige handvaerk, som tilleeres.

Udbyttet for forskeren var et sterre datagrundlag, transskriberede interviews og i sidste ende
nogle interessante analytiske perspektiver, som den studerende bidrog med i sit speciale. Den
studerende fik tilsvarende adgang til to relevante cases, muligheden for at oparbejde et staerkt
datagrundlag i samarbejde med forskeren samt indledende sparring pa forstdelsen af
interviewpersonernes udsagn. Udover at vaere forskningsbaseret var samarbejdet ogsa i hgj
grad forskningsorienteret, idet omdrejningspunktet var forskningshandvaerket og hertil
hgrende metodiske kompetencer (jf. Healey, 2005). Det var til en vis grad forskningsledet i den
forstand, at interviewguiden primaert baserede sig pa den af forskeren identificerede relevante
forskningslitteratur, og kun i mindre grad forskningsvejledt, idet den studerende kun i
begraenset omfang arbejdede med selvstaendigt udvalgte perspektiver under selve
empiriindsamlingen.

Eksempel 3: Artikelskrivning med kandidatstuderende

En studerende indleverer en praktikrapport baseret pa et halvt ars praktik i en NGO. Vejlede-
ren har fulgt projektet og stettet den studerende i valg af narrativ analysestrategi - en strategi,
som sjaeldent ses pa den pageeldende uddannelse eller i den tilhgrende litteratur. Den stude-
rende finder metoden spandende og tager efterfalgende ejerskab for metodevalget ved at
finde supplerende litteratur og benytte analysestrategien pa en lidt anden made, end vejleder
har gjort. Den endelige analyse i praktikrapporten viser sig at veere skarp og velskrevet og ab-
ner op for nye perspektiver inden for den tredje sektor. Baseret pa kendskab til den bredere
litteratur inden for feltet vurderer vejlederen, at der er potentiale for at skrive en forsknings-
artikel, og kontakter derfor den studerende angdende samarbejdet. Samtidigt understreges
det, at den studerende vil sta som fersteforfatter. Vejleder far positivt tilsagn og kommer ef-
terfglgende med et farste bud pa, hvordan praktikrapporten kan struktureres i et artikelformat
og derved ogsa pa, hvad det forskningsmaessige bidrag er. Det er tydeligt, at seerligt teoriaf-
snittet skal udfoldes, og den benyttede teori skal positioneres bredere for at leve op til artikel-
standarder. Den opgave udferer den studerende selv, da hun er dén, som er mest hjemme i
den benyttede litteratur. Artiklen gennemskrives af bade forsker og studerende pa skift og
indsendes til det valgte tidsskrift. Inden publicering er den studerende undervejs blevet kandi-
dat og arbejder nu som konsulent i den pagaeldende NGO, hvorfor hun i den endelige artikel
refereres til som praktiker.
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Publiceringssamarbejdet mellem den studerende og forskeren falder ned imellem elitemodel-
len og mainstream-modellen. Samarbejdet er ikke en integreret del af curriculum (som i main-
stream-modellen), men den studerende er heller ikke inviteret ind i forskerens eksisterende
forskningsprojekter (som i elitemodellen). Derimod er det snarere forskeren, der pa bagkant
tilbyder sig som partner, idet han/hun qua sin forskningserfaring kan forfine den studerendes
arbejde. Forskeren har derfor ikke bevidst skabt et leeringsrum med fokus pa videnskabelig
tekstproduktion, men til gengzeld far den studerende efterfglgende mulighed for at bedrive
forskning og ikke blot indga i forskningslignende aktiviteter. Og pa trods af en god eksamens-
karakter var afsaettet for samarbejdet ikke, at vejleder havde spottet en 'elitestuderende’, men
snarere at de gode spgrgsmal i studenterproduktionen dannede baggrund for et samarbejde,
hvor disse blev gjort publicerbare.

Samarbejdet stdr i kontrast til universitetspaedagogisk litteratur, der primaert tager afsaet i den
studerende som partner til forskere og ikke i forskeren som mulig partner til den studerende
(Healey, Flint og Harrington, 2016). Healey (2018) papeger, at'students as partners’ ofte deekker
over en praksis, hvor de studerende primaert tilgas som forbrugere, der kan give input til vide-
reudvikling eller evaluering af selve undervisningsydelsen, og ikke et reelt partnerskab, der
bygger pa delt ejerskab til bade proces og udbytte. | det givne eksempel kan publiceringssam-
arbejdet derimod ses som et forsgg pa et mere reelt og autentisk samarbejde, hvor magt og
beslutningskompetence blev ligeligt fordelt (Healey, Flint og Harrington, 2016). | den forstand
bygger eksemplet pa et eksplicit @nske fra forskerens side om at indga i et ligevaerdigt partner-
skab, baseret pa et helhedsrationale.

Potentialer og udfordringer i forskningssamarbejder

De skitserede og diskuterede eksempler fra vores egen praksis tilstraeber alle et
helhedsrationale, der seger en hgj grad af integration mellem forsknings- og
undervisningsaktivitet. Forskningssamarbejderne baserer sig i mere eller mere mindre grad
pa bade et leringsrationale og et investorrationale i det omfang, at der er en ambition om, at
de studerende agerer 'medforskere’. Som sadan er de i udgangspunktet forskningsbaserede,
men har samtidig potentiale for, at de studerende herigennem bliver bekendt med den nyeste
forskning (forskningsledet), udvikler deres metodiske og analytiske kompetencer
(forskningsorienteret) samt indgdr aktivt i diskussioner af den aktuelle forskning
(forskningsvejledt).

Men selvom det er muligt at laere, mens man bidrager til forskningen, er det vigtigt at vaere
opmarksom pa, at denne type forskningssamarbejder samtidig indebaerer en potentiel
spaending imellem lzerings- og investorrationalet: Er der tale om et samarbejde, hvor de
studerendes udvikling er i fokus, og hvor der er plads til at fejle, eller et samarbejde, som
primart handler om at tjene forskerens interesser, og som i veerste fald kan ende i
'slavearbejde’? Baseret pa dette spargsmal vil vi i det felgende forsege at skitsere udfordringer
og potentialer, med henblik pa at give et mere nuanceret afszet for en fremtidig diskussion og
udforskning af forskningssamarbejder mellem undervisere og studerende.

Potentialer

| det omfang forskningssamarbejde udfolder sig som et velfungerende arbejdsfaellesskab
mellem forsker og studerende, vil det kunne bidrage til at styrke forskningsbaseringen af, om
ikke andet visse, uddannelser. Det rummer potentiale for at gge de studerendes indsigt i, og
mestring af, forskningen som substans, som metodisk tilgang og som fortlabende kritisk og
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refleksiv praksis. Det betyder ikke ngdvendigvis, at alle hermed bliver klar til at skrive en ph.d.,
men at de studerende ved at komme teettere pa forskningens praksis pa forskellige mader
tilleerer sig nogle forskningsfardigheder, som vil hjelpe dem til at gennemfgre mere
velfunderede og forsknings- og samfundsmaessigt relevante projekter - som samtidigt kan
veere anvendelige i fremtidigt analysearbejde uden for universitetets mure. Gennem
forskningssamarbejder, hvor de studerende udferer forskningsaktiviteter sammen med en
erfaren forsker, kan de med andre ord opna et bredere og dybere kendskab til den nyeste
forskning; fa indblik i forskningsprocesser og udvikle deres metodiske og analytiske
kompetencer; og indga aktivt i centrale diskussioner af aktuel forskning. Foruden sterre laering
kan succesfuldt samarbejde potentielt gge de studerendes motivation, sociale kompetencer
og faglige selvtillid. Endelig vil visse former for forskningsbaseret samarbejde ogsa kunne
styrke de studerendes CV og fremtidige karrieremuligheder, idet de opnaede kvalifikationer
dokumenteres gennem f.eks. artikelskrivning.

For forskere er der ogsa potentialer i at indga forskningssamarbejder med de studerende. Der
er mulighed for, at studerende abner forskningsfelter op gennem deres projekter; at de som
medforskere bidrager til empiriindsamling, databehandling og forskningsformidling; samt at
nye indsigter og erkendelser kan udvikles, nar studerende stiller andre spergsmal, end
forskeren selv ville ggre. Derudover rummer visse former for samarbejde muligheden for at
forfine de analytiske pointer, der frembringes gennem falles analysearbejde, samt mulighed
for at gge antallet af publikationer. Endelig kan samarbejde med studerende anses som en
sarlig dyb form for forskningsformidling, der potentielt kan ggre de studerende til fremtidige
'ambassadgrer’ for forskningens veerdi og samfundsrelevans.

Udfordringer

Udover de skitserede potentialer i forskningssamarbejder ser vi ogsa en raekke udfordringer,
der bar tjene som opmarksomhedspunkter. Mens forskningssamarbejde i udgangspunktet
bygger pa en mainstream-model, hvor forskningen integreres i curriculzaere aktiviteter, kan be-
stemte former for forskningssamarbejde i praksis stille seerlige krav til studerendes kvalifikati-
oner og de facto ende i en elitemodel. Hvis szerligt dygtige studerende udvaelges til at indga i
teette samarbejder, mens andre udelukkes, kan man komme til at understrege og gge ulighe-
den blandt de studerende. Dette fgder ind i den aktuelle debat omkring masseuniversitets
rolle og formal.

Som diskuteret i foregdende afsnit indebaerer forskningssamarbejde ligeledes en potentiel
spaending imellem laerings- og investorrationalet. Begge rationaler er simultant til stede, sa
udfordringen i samarbejdet er at balancere fokusset pa og forventningen til, hvordan de stu-
derende bidrager til (eller i det mindste ikke hindrer) forskningen, mens deres udvikling og
leering samtidig understattes. Ellers er der risiko for, at samarbejdet tipper over mod det far-
naevnte 'slavearbejde’, snarere end at det skaber rum for samskabt viden og lzering. Ydermere
kan samarbejdet imellem den eller de studerende og saerligt forsker som vejleder potentielt
blive en kilde til uudtalte eller abne konflikter qua den ulige magtrelation mellem forsker og
studerende. Og selvom den asymmetriske relation i perioder nedtones, kan det veere en ud-
fordring at balancere en samarbejdsrelation simultant med den udtalte hierarkiske relation,
der f.eks. opstar i eksamenssituationen og i forbindelse med den endelige bedemmelse af den
studerendes arbejde.
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Konklusion

Gennem ovenstaende refleksioner har vi forsegt at bidrage til diskussionen om, hvordan uni-
versiteterne kan vaere med til at understette velfungerende forskningssamarbejder mellem
undervisere og studerende pd en made, der aktivt tager stilling til de indbyggede dilemmaer i
sadanne samarbejder. Hvordan sikres det, at inddragelse ikke ender som udnyttelse, men ind-
frier de laeringspotentialer, som ligger i samarbejdet, og hvordan konstrueres samarbejder,
der nar bredere ud end en privilegeret gruppe af elitestuderende?

En af de vigtigste pointer er, at forskningssamarbejder med studerende kan, og ber, teenkes
pa flere niveauer i den universitetspaedagogiske praksis. Pa den ene side er det pa mikroniveau
muligt for den enkelte forsker/underviser at etablere forskningssamarbejder ad hoc. Skal det
ga fra mindre eksperimenter i det sma, som de ovenstdende eksempler, og i stedet blive et
mere vedvarende og gennemgribende fokus pa danske universiteter, er det pa den anden side
helt afgarende at understgtte det pa institutionelt niveau. Det er det farst og fremmest, fordi
forskningssamarbejder bryder med den skarpe opdeling i forsknings- og undervisningsaktivi-
teter, der er genneminstitutionaliseret pa de fleste universiteter i dag. Det ses f.eks. i timeallo-
keringsregimer, der maler forsknings- og undervisningstid for den enkelte underviser. Spergs-
malet er, hvad disse forskningssamarbejder skal 'tzelle’ som. Eller maske rettere hvordan der
skabes rammer, som giver forskere incitament og lyst til at investere i disse samarbejder,
selvom (det forskningsmaessige) afkast er usikkert eller farst indtraeder i en laengere tidshori-
sont. Her er det ikke ngdvendigvis et spergsmal om mangel pa vilje eller kynisme hos den
enkelte forsker eller pa strategisk ledelsesniveau. Der mangler ganske enkelt viden om, hvor-
dan det kan geres. Pa baggrund af artiklen efterlyser vi derfor yderligere eksperimenteren med
og forskning i konkrete forskningssamarbejder med henblik pa, hvordan de kan forankres in-
stitutionelt.
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This study examined engineering students’ attitudes and behaviors in a first-year Calcu-
lus course. Not surprisingly, High School mathematics and physics grades correlated
closely with self-reported Calculus grades, and a student survey conducted four years
apart demonstrated almost identical attitudes and behaviors despite the introduction
of a range of measures aimed to enhance learning. The better the grades, the fairer
students deemed it to be, and the less of in-depth learning, the poorer the grades. The
higher the ambitions, and the more active and hardworking, the better the grades. Aca-
demic success factors included an ability to keep pace with progression, and a commit-
ment to advance learning. The minimal impact of interventions appears as surprising;
however, this study brings perspectives to make sense of such data, also capable of
producing greater future successes.

Introduction

The importance of Calculus in engineering applications makes it a worthwhile topic for educa-
tional research. The purpose of the present study is to explore whether properties of first-year
students changed as a result of educational interventions conducted from 2013 through 2015,
and a case study methodology was applied to collect data shortly after the end-of-term exams
in 2014/2015 and 2018/2019. The estimated workload of Calculus was 7.5 credits, equaling %
of the total in the first semester of study, and enrollments exceeded 1,500 annually. Learning
outcomes were as follows:

“The student understands and is able to recognize and apply concepts, results, and methods
from single-variable analysis which deals with limits, continuity, differentiation, integration,
convergence of sequences and series, Taylor polynomials, and Taylor series. The student
understands and is able to apply basic numerical methods for solution of nonlinear equa-
tions, differential equations, and integration, and is aware of the possibilities and limitations
that lie in the use of mathematical software.”

(https://www.ntnu.edu/studies/courses/TMA4100#tab=omEmnet, accessed June 8, 2020).

Calculus is one of four mandatory courses in the first semester of the first year. By experience,
transitions from High School to University are known to be tricky even for talented students,
leading to dropouts and grades at the lower end of the scale. The situation in Calculus was no
different. By the turn of the century, failure rates peaked, prompting the department to

' Contact: vidar.gynnild@ntnu.no
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intervene. Minor curricular changes took place over the years; however, more systematically
so from 2013 through 2015. As an evaluation study the present article reports on correlations
before and after interventions occurred.

An “attitude” is contextualized as ability and willingness to learn. Our premise is that attitudes
represent learned behavior and as such can be changed by adequate educational interven-
tions. The term “study behavior” is used as a superordinate conceptincluding both study habits
and attitudes to study. The authors hypothesize that students, irrespective of their level of
ability, may engage in study behaviors that may either enhance or detract from academic
achievement. The purpose of the present study is not to replicate studies on “approaches to
learning” based on validated survey instruments. Rather, we are concerned with issues of
change and conceptualizations of causality.

The following research questions guided the design of this study: Did patterns of attitudes and
study behaviors change over time in each of the two cases? (1); what, if anything, is surprising
about these patterns? (2); and, how can they be explained and possibly changed? (3). The au-
thors analyzed and synthesized differences and similarities between two cohorts of students.
Descriptive statistics as seen in graphical plots are used to visualize characteristic patterns
across the two cases.

Theoretical Background

Calculus is an entry point to continued university studies; however, several students struggle
to get passed this academic “hurdle” successfully. Researchers have reported on rote, manip-
ulative learning, and studies report on a wide spectrum of concepts causing problems (White
& Mitchelmore, 1996). Learning is often characterized by memorization of symbols and proce-
dures rather than construction of meaning, and calculus students often lack abilities to reason
from basic principles (Heid, 1988). Consequently, Heid (1988) argued in favor of concepts as
the primary focus after which she believed skill development would follow suit. Some evidence
to confirm this hypothesis was found by Heid (1988), while also assuming that the introduction
of computing devices would be helpful tools for the refocusing of mathematics curricula with
an emphasis on conceptual learning.

Furthermore, foundational ideas in differential calculus have proven difficult to learn by using
traditional instructional methods (Sofronas et al., 2015). Typical misconceptions include con-
fusing a function with a formula and not accepting other representations: “In addition, though
students primarily regard a function as ‘something you plug numbers into,’ they still manage
to consider it static, making it difficult to understand concepts such as limits” (Pyzdrowski et
al., 2013, p. 513). First-year calculus has been characterized as a “... filter, discouraging all but
the very strongest students from pursuing a career in science and engineering” (Bressoud,
Carlson, Mesa, & Rasmussen, 2013), acting almost like a stumbling block for some students
(Pyzdrowski et al., 2013).

A different strand of research has been preoccupied with retention and pass rates along with
issues of conceptual content (Bressoud, Ghedamsi, Martinez-Luaces, & Térner, 2016; Jaworski,
Mali, & Petropoulou, 2017; Reinholz, 2015). Furthermore, motivation, enjoyment, and confi-
dence have been explored, and several studies refer to relationships between beliefs, motiva-
tion and achievement (Harrison & Risler, 2015; Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999). Confi-
dence has been identified as a significant predictor of achievement, with the self-rated overall
academic achievement as the most significant predictor (House, 1995). Years ago, The National
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Research Council in the US encouraged educators to incorporate affective along with cognitive
factors in teaching (Ma & Kishor, 1997).

A range of teaching and learning methods have been explored. Examples include inquiry-
based learning (Hayward, Kogan, & Laursen, 2016), flipped classrooms (Cronhjort, Filipsson, &
Weurlander, 2017; Maciejewski, 2016) and peer-assisted reflection (Reinholz, 2015). A different
strand of research has been preoccupied with characteristics of students. While House (1995)
identified attitudes as a significant predictor of achievement, another study concluded that
High School point average correlated with calculus achievements (Pyzdrowski et al., 2013). Ac-
ademically successful students have been characterized by resilience (Johnston-Wilder & Lee,
2010), while low achievers more often resort to defensive strategies (Wheland, Konet, & Butler,
2003). Surprisingly, research universities have been found to do the worst job in maintaining
confidence and interest: Students “... show the greatest losses, even though [...] they are the
best prepared” (Bressoud et al., 2013, p. 695).

Similar observations were reported by Snyder fifty years ago in his seminal book on college
learning (Snyder, 1971). Even honest efforts to enrich curricula often failed due to the impacts
of tacit knowledge held by students. Snyder explained his observation by the existence of two
curricula, the “open” and the “hidden”. He theorized that the latter emerged due to reactions
on key dimensions such as workload, progression and tasks encountered at final exams. Some
cope by adopting instrumental approaches different from those recommended and expected.
Students may not even be aware of the disjunction between the two curricula; however, the
end result of poor learning is of concern to faculty and employers alike. Snyder’s discovery of
the two curricula alerts us that teaching and study programs may impact learning in ways that
are at odds with intentions.

Data and Method

As a comparative case study, this article reports empirical data gathered in the same course at
different points in time, with a view to issues of causality to inform future interventions. For
the current analysis we used self-reported mathematics and physics grades from High School
and Calculus grades along with survey data collected digitally and anonymously in January of
2015 and 2019. The authors were granted access to the distribution of Calculus grades for the
entire cohorts to examine representativeness of the samples.

556 candidates completed the survey in 2015 versus 201 in 2019, and grades were correlated
with item responses on a 1-9-point Likert scale. Comparative case studies often incorporate
both qualitative and quantitative data; however, this study draws exclusively on quantifiable
survey data and self-reported grades. The synthesis across cases extends beyond the
reporting of differences and similarities as we wish to use data to support or refute claims of
learning, as we believe such evidence would be valuable in tailoring future interventions. If
similar patterns reoccur despite interventions, what might explain such patterns, and how can
they possibly be changed?

Figure 1 and Figure 2 compare grades reported in surveys with grade distributions of the entire
cohort of Calculus candidates in 2014/2015 and 2018/2019, respectively.
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Comparison of Grades in Survey and on Exam
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Figure 1: Comparison of grades as reported in survey (blue) compared with total grade
distributions in 2014/2015

Comparison of Grades in Survey and on Exam 2018
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Figure 2: Comparison of grades as reported in survey (blue) compared with total grade
distributions in 2018/2019

Taking the relative frequencies for the grades in the entire cohorts as the hypothesized
distributions, a chi-square goodness of fit test will lead to rejection for both samples using a
5% level of significance. This is due to students with the best grades being overrepresented
and fortunately so in both samples. The discrepancy may be a little larger in 2014 than in 2018.
This will not necessarily affect the profile plots presented, since these are based on averages
and not on counts, but it may have some impact on the chi-square tests on changes in attitudes
and behavior, though it is hard to explain how this should render the few potential differences
that will be pointed out.

17



Vidar Gynnild, John Sglve Tyssedal

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 29, 2020

—HJAT

Educational Interventions

Table 1 features educational interventions including timing and purpose. Items demonstrate
a commitment to constructivist learning theory and “active” learning by providing a range of
interventions for greater flexibility to meet the needs of students. The traditional one-way
lecturing style was replaced by a combination of overview lectures and interactive lectures.
Overview lectures aimed at covering key topics and theory and took place in classes of up to
500, while interactive classes were organized in smaller groups in the range of 100-200
students. Weekly exercises were accessed through a digital platform called Maple TA in 2013,
enabling the use of different sets of problems and responses in terms of right or wrong
answers. Most Maple TA exercises required only imitative reasoning, while creative reasoning
took place in interactive lectures (Renning, Buan, Langaas, & Thaule, 2017). Alongside
structural changes, learning materials such as online thematic pages and videos were added
(Langaas, Buan, Skauvold, & Thaule, 2017).

In retrospect, students expressed satisfaction with the new course design, particularly the
opportunity to work collaboratively with instructors (Thaule, Buan, Rgnning, & Langaas, 2017).

However, universities are complex systems, and outcomes are not easily foreseen. This study
aims to move beyond statements of satisfaction to real impacts on attitudes and behaviors.

Description Purpose Start
1. | Tutorials of weekly exercises in e Make the access to tutoring easier | Fall
groups of 5pprox.. 30 students with and more flexible for students of
one learning assistant replaced with (they can apply for guidance when | 2013
coaching in larger rooms with sev- they want during the opening
eral learning assistants and PhD can- hours).
didate(s) present. Open every day e Increase the professional compe-
from 12-18 (Friday to 16). tence of the supervisory staff (by
also having PhDs attending).
e Increase flexibility by multiple
coaches.
e Give students the opportunity to
collaborate and seek guidance as
needed.
Introduction of weekly digital exer- e Move human resources from cor- | Fall
cises (system Maple T.A.) with an au- rection to guidance of exercises. of
tomated response system in replace- | ¢ Individualize exercises (Maple T.A. | 2013
ment of weekly submissions super- generates, to some extent, differ-
vised by learning assistants. ent tasks for each student).
Introducing project assignments for | ¢ Increase learning outcomes by Fall
presentation in groups. Requirement having to present and explain as- of
of at least one presentation by each signments to peers. 2013
student and attendance at a certain
number of peer presentations.
Introducing digital learning re- e Increase flexibility in terms of Fall
sources: Videos (short, thematic methods. of
2013
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videos and recording of lectures), e Improve access to learning re-

pencasts and theme pages online. sources.

5. | Reintroduction of submissions (4 per | ¢ Students wanted more detailed Fall
semester), in addition to Maple T.A. feedback on written work than of
exercises. Project assignments for was feasible with Maple T.A. 2014
presentation omitted. Effort to im- e Presentation of project assign-
prove the quality of the Maple T.A. ments was assessed by students;

however, yielded poor learning
(coaches and learning assistants
were probably not adequately
qualified for the job).

6. | Introduction of interactive lectures. ¢ Increase the possibility of interac- | Fall
tion between students and be- of
tween students and teachers. 2015
7. | Introducing “counting exercises”: All | ¢ Increase students’ motivation to Fall
approved Maple T.A. exercises and work steadily throughout the se- of
all written submissions count 20% mester. 2015

towards the final grade. Final written
exam counts 80% but must be
passed in order to achieve an overall
passing grade in the course.

Table 1: List of interventions in Calculus from 2013 through 20152
Data and Analysis
Profile plots are used for graphical comparisons of the 2014/2015 and 2018/2019 cohorts.

The profiles are plots of averages for each grade. In addition to averages, estimated standard
deviations may be computed and from these estimated standard deviations for comparing
differences in means may be derived. Comparing the differences in averages to twice their
corresponding estimated standard deviation for a given grade may indicate whether two
profiles means are different or not. It turned out that as a rough approximation, these
estimated standard deviations could be divided into two groups, one for the two lowest grades
and one for the four highest ones. Estimated standard deviation for the differences in means
for the variables in the plots are given in Table 2. However, to conclude that two profiles are
different, all grades need to be taken into consideration.

Chi-square tests may be used to test for homogeneity in the cohorts, and the different points
on the Likert scale were taken as category levels. Assuming levels of agreement to
guestionnaire items mean the same in 2014/2015 and 2018/2019, changes in attitudes and
behaviors from one year to the other are examined. By statistically significant we mean
significant on a 5% level.

2 Provided by Professor Frode Ronning, NTNU, who was heading the interventions.

19



Vidar Gynnild, John Sglve Tyssedal

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 29, 2020

—HJAT

Variable

Standard deviations
for differences for the
two lowest grades

Standard deviations for dif-
ferences for the four high-
est grades

R2 to F2 2018 0.22 0.14
Fair 0.45 0.27
Valid 0.51 0.30
Own effort 0.43 0.35
No in-depth 0.55 0.40
Ambition to pass 0.57 0.30
Being passive 0.54 0.36
Struggling making sense 0.59 0.28
Intent of understanding 0.53 0.38
Managed to keep pace 0.50 0.42
Ambition accepted exercise 0.66 0.44

Table 2: Estimated standard deviations for comparing differences in means

In Figure 3, Mathematics and Physics grades from High School are compared with self-reported
Calculus grades in 2014 and 2018. Findings are that those who succeeded in High School did
so also in Calculus. A Chi-square test does not confirm differences in High School grade
distributions in 2014 and 2018 while Calculus grades differ in the samples as the 2018 sample
features more F's and fewer E's compared with 2014, a situation caused by a new grading

regime introduced in 2015.

High School Grades in Mathematics and Physics against Grades in TMA4100
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Figure 3: High School Mathematics (R2 Blue line) and Physics (F2 Red line) against Calculus

grades
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Plots in Figure 4 and Figure 5 feature relationships between Calculus grades and opinions on
fairness and validity, as gauged through the following items: “To what extent do you perceive
your Calculus grade as fair in view of your own performance?” (Figure 4) and, “To what extent
does the Calculus grade give an accurate picture of the knowledge and skills you think you
possess?" (Figure 5). Responding to these items implies the application of subjective criteria;
however, we cannot be sure they were identical on both occasions. Nonetheless, Figures 4 and
5 exhibit similar trends; as grades improve, so do the perceived fairness and accuracy, and vice
versa. However, a Chi-square test confirms that students consider assigned grades in 2018
fairer compared with the cohort of 2014.

Comparison of Fair-18 and Fair-14
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Figure 4: Students’ perceptions of the degree of fair grading in Calculus in 2014/2015 (red line)
and 2018/2019 (blue line)
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Figure 5: Comparison of students’ opinions on the validity of grading in 2014/2015 (red line)
and 2018/2019 (blue line)
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Figure 6 and Figure 7 portray responses to the following items: “My priority was solely to pass,
and | did not care about my grade level” (Figure 6), and, “To what extent do you agree with the
following statement: When | was doing Calculus, | was intent on understanding concepts and
underlying principles in the subject matter” (Figure 7).

Comparison of Ambition to Pass in 2018 and 2014
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Figure 6: Comparison of ambition to pass in 2014/2015 (red line) and 2018/2019 (blue line)
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Figure 7: Comparison of intention to understand concepts and underlying principles in
Calculus in 2014/2015 (red line) and 2018/2019 (blue line)

Inclinations to simply pass the course correlate with poor grades, and, as the focus on deep
learning increased, so did assigned grades. Furthermore, students were more prone to pursue
deep learning strategies in 2018 compared with 2014. A Chi-square test confirms differences
in intentions of just passing the course in 2014 and 2018. Students agreed to a lesser extent
that their ambition was solely to pass in 2018 compared with 2014; however, the difference is
not statistically significant.
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Figures 8 and 9 present responses to the following items: “l was relatively passive and was
afraid of failing Calculus” (Figure 8), and, “I was committed to memorizing methods and
techniques without processing or making connections to key concepts in the course, and |
experienced significant challenges in trying to figure out why the various methods in calculus
work” (Figure 9). As seen in Figure 8 and 9, trends in 2014/2015 and 2018/2019 are similar;
however, on a separate comparison on a survey item addressing the use of exercises, a Chi-
square test indicates that students agree to a lesser extent that their ambition was exclusively
to get exercises approved in 2018 compared with 2014,

Comparison of Being Passive in 2018 and 2014
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Figure 8: Comparison of being passive and assigned grades in Calculus in 2014/2015 (red line)
and 2018/2019 (blue line)

Comparison of Struggling with Making Sense in 2018 and 2014
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Figure 9: Comparison of struggling with making sense and assigned grades in 2014/2015 (red
line) and 2018/2019 (blue line)
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Figures 10 and 11 illustrate students’ responses to the following items: “In Calculus, | was
committed to making sense of the concepts and underlying principles in the course, and to
identifying interconnections in ways that would make sense to me"” (Figure 10), and, “l was able
to keep pace with the progression throughout the semester” (Figure 11). Committing to making
sense appears to be fruitful for academic attainment, as is the ability to keep pace with
progression. The more students commit themselves to making sense of Calculus content, the
more effort they invest in learning activities, and, the more they manage to keep pace with
progression, the better the assigned grades.

Comparison of Intent of Understanding in 2018 and 2014
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Figure 10: Comparison of intent on understanding and assigned grades in 2014/2015 (red line)
and 2018/2019 (blue line)
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Figure 11: Comparison of managing to keep pace with progression in 2014/2015 (red line) and
2018/2019 (blue line)
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Learning requires time and maturation while just getting a pass could be obtained by
memorization strategies. The authors explored this by asking students to respond to the
following statement: “My intention during the tutorials was only to have the exercises
approved and not to achieve deep learning”. As seen in Figure 12, those who disagreed
received the best grades, while those who agreed received the poorest grades. Academically
successful students in 2018/2019 agreed to a lesser extent compared with their peers in
2014/2015. A Chi-square test also confirms differences in ambitions to only get exercises
accepted in 2014 and 2018. This indicates a change in that those aiming for the better grades
were more committed and resilient compared with their less academically ambitious peers.

Comparison of ambition to only get exercises accepted in 2018 ans 2014
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Figure 12: Comparison of ambition to only get the exercises approved in 2014/2015 (red line)
and 2018/2019 (blue line)

Figure 13 features responses to this item: “How do you assess your own effort in Calculus?”

Comparison of Own Effort in 2018 and 2014
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Figure 13: Comparison of own effort in 2014/2015 (red line) and 2018/2019 (blue line)
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Students trying to optimize grades by minimum effort earned the poorest grades, and vice
versa. This is well documented elsewhere; “students who are strategic in their orientation tend
to wrestle with the formative elements and see them as mini summative assessments” (Frost
& Connolly, 2015, p. 53).

The plots demonstrate striking similarities between 2014/2015 and 2018/2019 with only minor
differences observed from one case to the other. This is surprising in consideration of the
broad spectrum of educational interventions. It appears as if these failed to enable substantial
changes. This observation is contrasted by positive responses reported in satisfaction surveys
of teaching; however, such data have little to offer when it comes to evidence of learning pro-
cesses and outcomes. This echoes with the debate on what count as “evidence” in education,
and how this links with practice.

It is a widely held belief that teaching can be improved by observing students’ learning, and
the construct of “approaches to learning” has dominated educational debates for decades. In-
herent in this line of thought is the notion that learning could be impacted by teachers’ ap-
proaches to teaching (Case, 2015). However, this position has been criticized in recent years
since “... a theory with this degree of simplicity cannot possibly account for the complexity of
teaching ...” (Case, 2015, p. 627). Consequently, there will be no direct causal link between
teaching and learning. Correlations, as seen in this study, do not prove causality but rather
raise questions associated with underlying processes. As researchers we are keen to identify
causal links to make future interventions more efficacious.

Grounded action (GA) offers practical guidelines to make targeted interventions based on data-
driven research: “Actions that are not directly and systematically related to what is relevant in
the action scene/context are destined to fail at producing and sustaining the desired change”
(Simmons & Gregory, 2003). To facilitate social change, creating an explanatory theory is the
first step ensued by a more practical operational theory. Given the complexity of social sys-
tems, the use of GA requires experience and patience, because what appears as the problem
may not be the real one. Creating an explanatory theory sets the scene for examination of
each of its dimensions to produce a blueprint for action. Any action must earn its way and be
supported by data (Simmons & Gregory, 2003).

By attending to the interventions in Table 1, it appears that most of them are intentional rather
than grounded. Only one of seven items links to student feedback and concerns over poor
learning (Table 1, item 5). Learning issues are not specified and made explicit and no attempt
seems to be made to theorize causal links. A systematic analysis of learning outcomes as seen
at exams could have yielded a less comprehensive but more targeted plan of action in which
effects would have been easier to trace. Current interventions seem to be based on the notion
that students’ learning will be improved by ease of access to extra resources, increased flexi-
bility and improved feedback. However, there is no mention of unintended consequences
caused by e.g. high workloads and speedy progression.

Social theory is a demanding topic to get to grips with; however, diverse positions are useful
to shed light on aspects of reality that might otherwise be hidden. While Grounded Action out-
lines step-by-step procedures, Critical Realism (CR) offers a philosophical framework of great
interest. A key tenet is the divide between what we know (epistemology) and what is real (on-
tology). Proponents of CR assume reality to be complex and multilayered, and the metaphor
of an iceberg has been used to illustrate three different layers of which only one, the empirical
level, represents the world around us that can be directly experienced and observed (Archer,
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2010). At the next layer, the actual level, events occur whether observed or not; however, un-
derneath is the layer termed the real level with the properties and structures causing events
to occur (Fletcher, 2017). Causal mechanisms can only be identified in the activities they gov-
ern, and not independently of them (Fletcher, 2017).

Some would deem CR purely philosophical and of little relevance for studies of higher educa-
tion; however, similar, if not identical, concerns could be attributed to positivism as well as
constructivism. One merit of CR is the openness to include properties of different kinds, such
as human feelings and intentions in addition to physical objects. According to Archer (2010), a
“property” refers to the “aggregate consequence of prior action” (p. 239), and structures refer
to the arrangement of, and relations between properties. CR is concerned with the role of the
free will versus determinism, between the role of the individual and the society. A key assump-
tion is that structural conditioning pre-dates actions aimed at transformations, and “... contin-
ues to exert a constraint which cannot be assumed to be insignificant in its social conse-
quences” (Archer, 2010, p. 232).

“The initial structural distribution of a property... influences the time taken to eradicate it ...
all structures manifest temporal resistance and do so generically by conditioning the context
of action. Most often perhaps their conditional influence consists in dividing the population
(not necessarily exhaustively) into social groups working for the maintenance versus the
change of a given property, because the property itself distributes different vested interests
to them ...” (Archer, 2010, p. 239).

With CR as an explanatory framework, Calculus students were under the influence of pre-ex-
isting properties and structures produced and reproduced in their past career. The absence of
change as observed in this study can be explained by properties and structures continuing to
exert constraints after enrollment to the university. Relationships between attitudes, behav-
iors and academic achievement sustained, only minimally impacted by the interventions.
Archer (2010) argues that this can be explained by human reward systems. Intrinsic motivation
is driven by internal rewards while extrinsic motivation is driven by external rewards. In a CR
perspective, properties and structures manifested themselves in different reward structures.
While workload and progression pushed low achievers to practice “survival strategies”, high
performers could draw on additional resources to the benefit of their vested interests, quali-
tatively different from their peers. This may be an example of unobservable structures causing
observable results. One interpretation would be that reproductive forces inhibited structural
elaboration to produce intended changes. This case also demonstrates the significance of time
in social change, since structuration processes occur slowly. Change efforts might also have
yielded greater impact if measures had been aligned both within and between courses.

Discussion

Surveys were disseminated electronically once grades were determined. In theory, this may
threaten reliability; however, in a comparative study any bias is assumed about equal for both
samples and may not affect conclusions. An additional concern is related to the construction
of items since a few of them featured multiple questions. This is a valid point; however, items
were phrased in order to be recognizable study behaviors by students, and items needed to
be identical across the cases.

The plotted curves are similar; however, a closer scrutiny uncovers diverse grade distributions
at exams and in surveys. A chi-square goodness of fit test confirmed an overrepresentation of
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the best grades on both occasions, and more so in 2014/2015 compared with 2018/2019. How-
ever, minor differences in some desirable attitudes and study behaviors indicate better stu-
dents in 2018/2019 compared with 2014/2015. Therefore, this overrepresentation does not
alter conclusions in any specific direction. Entrance requirements were identical on both occa-
sions, and given the number of students enrolled, we trust cohorts were similar. It would have
been of interest to examine potential differences; however, this would have required time and
resources beyond the scope of this study.

Findings seem somewhat contradicted by satisfaction studies conducted by the end of the se-
mester indicating improved learning (Langaas et al., 2017; Thaule et al., 2017); however, this
may be explained by more tasks requiring imitative rather than creative reasoning (Renning et
al., 2017). The former involves an ability to recall algorithms as opposed to creative reasoning
which requires more thinking and problem-solving (Lithner, 2008). The revised course design
was initiated with the best of intentions to equip students with learning opportunities; how-
ever, with modest success.

To validate findings, conclusions from a previous study in Calculus are included (Sundre, Barry,
Gynnild, & Tangen Ostgard, 2012). The “Achievement Goal Questionnaire” (AGQ) (Elliot &
McGregor, 2001) and the “Attitude Toward Math Instruction” (ATMI) (Tapia & Marsh, 2002, No-
vember) were administered as a pre- and post-test. Motivation and enjoyment decreased,
while self-confidence dropped dramatically over the course of the semester, as stated in this
quote:

“Over the course of the semester, we observed significant decreases both in “Mastery Ap-
proach” (MAP) and “Performance Approach” (PAP), whereas both “Mastery Avoidance” (MAV)
and “Work Avoidance” (WAV) increased significantly. The decrease in “Mastery Approach”
was the largest change observed. This result is crushing; it suggests that these students
significantly decreased in their motivation to take advantage of a learning opportunity. The
decrease in Performance Approach suggests that students were significantly less motivated
by a desire to look good by earning higher grades. By the time the final examinations had
arrived, earning high grades was no longer a realistic outcome for far too many of these
students. For many of these students, the goal was now to achieve a grade of “D” or even
“E,” the lowest passing grades. The significant increases observed for “Mastery Avoidance”
and “Work Avoidance” were also educationally unwelcome outcomes. The “Mastery Avoid-
ance” increase indicates greater motivation related to the fear of not being able to learn and
remember material. The “Work Avoidance” increase suggests a motivation to achieve a
learning goal with a minimum of effort. Our data may be interpreted as a change from
positive, desirable learning motivations to negative and educationally undesirable learning
outcomes.” (pp.10-11).

A ten-year follow-up study in 2019 using the same instrument yielded similar results (in re-
view). Our data support the notion that interventions within a stand-alone course may be in-
sufficient to achieve changes in the short term in ways that would be more conducive to de-
sired outcomes. Furthermore, interventions initiated at the semester start occurred in a con-
text not of the university's making:

“Here it appears impossible to follow the methodological individualist and assert that any
structural property influential after [semester start] is attributable to contemporary actors
(not wanting or not knowing how to change it), because knowledge about it, attitudes to-
wards it, vested interests in retaining it and objective capacities for changing it have already
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been distributed and determined by [the semester start]. Yet without analyzing these we
cannot account for when the ‘longue durée’ is broken, who is primarily responsible for it, or
how it is accomplished (by collective policy, social conflict, incremental change etc.” (Archer,
2010, p. 240).

Change initiatives may be supported with or without theoretical propositions. In Calculus, the-
oretical assumptions were kept implicit rather than explicit, making it hard to trace which
measures were intended for which problems. Still, Bhaskar (1979) recommends a critical
stance to all theories, and “... avoid any commitment to the content of specific theories and
recognize the conditional nature of all its results” (p. 5). Theorizing cause and effect might still
have been a useful exercise in Calculus.

Summary and Conclusions

This study confirms strong correlations between High School mathematics and physics grades
and achievement in Calculus. Personal characteristics remained strikingly stable from one year
to the other, seemingly unimpacted by educational interventions. Compared with their less
academically successful peers, high achievers exhibited a different mindset resulting in greater
commitment and improved ability to keep pace with workload and progression. Rather than
blaming themselves, low achievers attributed own misfortune to others, making the case
worse for themselves, while poor grades were attributed to unfair and/or invalid grading
procedures. Conversely, the experience of academic success nurtured self-confidence and
increased efforts, while absence of such features minimized growth and self-rewarding
mechanisms. Defensive strategies may have subverted formative tasks into summative
elements in which the search for “correct” solutions took precedence over learning. For a
complete overview, important correlations are summarized in Table 3.

The better the grades in mathematics and
physics from High School, the better the
grades in Calculus

The poorer the grades in mathematics and
physics from High School, the poorer the
grades in Calculus

And, the better the grades in Calculus ...

And, the poorer the grades in Calculus ...

... the fairer students deemed them to be.

... the more unfair students deemed them
to be.

... the greater the effort and intention to un-
derstand.

... the lesser the effort and intention to un-
derstand.

... the more active and hardworking stu-

dents.

... the more passive and struggling stu-
dents.

... the stronger the perceptions of valid grad-
ing.

... the weaker the perceptions of valid grad-
ing.

... the better ability to keep pace with pro-
gression.

... the less ability to keep pace with progres-
sion.

Table 3: Interrelationships between survey item responses and Calculus grades

The minimal impact of educational interventions is disappointing; however, surprising only in
view of simplistic notions of change without consideration of the relationship between
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structure and action. Archer (2010) notes that theoretical developments in social theory have
“... tilted either towards structure or towards action” (p. 225) with one often becoming domi-
nant at the expense of the other. In theories of change, views on the role of social institutions
have arrived at different conclusions; “institutions as causes of action ... and institutions as
embodiments of action” (Archer, 210, p. 229). These mark the divide between determinism and
voluntarism; however, the distribution of each may be viewed differently in each case. While it
seems apparent that interventions in Calculus appealed to the free will of students, the com-
plexity and mix of properties and structures remained unaddressed.

While we wish to believe in extended opportunities for all, structuring powers are unevenly
distributed, as seen in grades and rankings of students. We believe intellectual ability is but
one among several driving forces at play in higher education, including workload and progres-
sion as particularly influential ones. Due to the nature of structural reproduction, we believe
large scale changes in students’ behavior is not likely in the short term. Patterns of counter-
productive learning behaviors are still of concern since they are likely to reinforce rather than
reduce knowledge gaps.

One example of significant change would be poor achievers making the transition from shal-
low and memory-based learning to deep approaches to learning. Experiencing the joy and sat-
isfaction of in-depth understanding, let's say of a concept, would make any return to past hab-
its less attractive. Transformative learning is documented in studies on threshold concepts
(Land, Cousin, Meyer & Davies, 2005), permitting students a new and previously inaccessible
way of thinking about something. Such transitions obviously present important challenges for
learning, teaching and course design. If we consider learning in Calculus akin to a journey, a
critical point would be the careful attention to problem design as a framework for student
engagement. In a CR perspective, we believe a closer attention to, and follow-up of, pre-exist-
ing emotional and disciplinary barriers would still be necessary as it is the complex interplay
of all properties and structures that make the difference.
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Denne artikel tager udgangspunkt i et rollespil, som bruges i eksamenskurser for ad-
junkter og eksterne undervisere, hvor spillet er det metodiske centrum. Vi vil praesen-
tere rammerne omkring spillet og fremlaegge vores umiddelbare erfaringer med rolle-
spillet som paedagogisk metode. Herefter undersgger vi, hvordan udvalgte forstaelser
af autenticitetsbegrebet kan bruges til at udpege forskellige elementer i rollespillet som
fremmende for laereprocessen. Artiklens brug af teori har til hensigt at forsta, hvordan
og hvorfor rollespillet virker som paedagogisk veerktaj. Med udgangspunkt i egen praksis
viser vi, hvordan processerne omkring rollespillet virker som et feelles referencepunkt,
der fremkalder forskellige refleksioner hos vores deltagere.

Indledning

Pa vores eksamenskurser for adjunkter og eksterne undervisere har vi i nogle ar kert et
rollespil omhandlende mundtlig eksamen. Via evalueringer af undervisningen og samtaler
med deltagere har vi en opfattelse af, at rollespillet er et velfungerende undervisnings-
materiale ift. de forskellige laerergrupper, vi har pa kursus. Det er tydeligt, at deltagerne, bade
de der spiller roller, og de der observerer, indlever sig i rollespillet, som om spillet ikke er et
spil, men den skinbarlige virkelighed. P4 denne made fungerer spillet som treening i at
handtere mundtlig eksamen.

| denne artikel vil vi fgrst beskrive spillet og fremlaegge vores erfaringer med rollespillet som
paedagogisk metode. Vi vil herefter bruge udvalgte forstaelser af autenticitetsbegrebet til at
belyse, hvorvidt vores positive indtryk kan bruges til at forklare, hvilke elementer i rollespillet
der er fremmende for leereprocessen. Udgangspunktet for at bruge autenticitetsbegreber til
at belyse rollespilsituationen er den made, begrebet om autenticitet benyttes inden for
leringsforskningen; szerligt den made, der laves koblinger mellem laeringssituationen og den
virkelighed, det laerte skal anvendes i, samt hvordan virkeligheden hentes ind i
leeringssituationen (Dupret 2014: 251-253). Det er to centrale perspektiver, der er
meningsfulde at tage med ind i de didaktiske overvejelser. | sammenhang med vores case
giver autenticitetsbegrebets perspektiver mulighed for at undersgge, hvordan rollespillet
bliver virkningsfuldt, fordi det kobler til praksis pa mader, som kan forstds som autentiske.
Konkret arbejder vi med autenticitetsbegreber, som defineres af Dupret og Brown. Derudover
inddrager vi Gadamers udlaegning af rollespillets "orden” og Vygotskys laeringsteori om
udviklingsniveauer. | vores artikel sg@ger vi svar pa, om vi kan fa anvisninger p3, i hvilket omfang
der er seerlige betingelser, der skal opfyldes for, at spillet virker fremmende for lsereprocessen.
Afslutningsvist vil vi diskutere, hvorvidt inddragelse af autentiske undervisningsmaterialer

! Kontakt: jr.slk@cbs.dk
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styrker det paedagogiske og didaktiske arbejde. Det skal dog understreges, at der er tale om et
singlecase-studie: et studie, som i gvrigt er baseret pa egne undervisningserfaringer, og
konklusionernes generaliserbarhed ma derfor tages med forbehold.

Formal med spillet

Det overordnede formal med spillet er at fa illustreret og diskuteret nogle grundleeggende
forhold vedrgrende afholdelse af mundtlig eksamen, og som ger sig geeldende pa makro- og
mikroplan:

Makroplan

e Eksamination, bedemmelse og feedback skal tage udgangspunkt i laeringsmalene
o De forskellige faser i en eksamination er ulgseligt bundet sammen

e Eksaminators styring af processen skal vaere bygget pa en strategi
Mikroplan

e Spgrgeteknik
e Kunsten at holde eksaminationen flydende ved fx at skulle afbryde eksaminanden

e Praktisk handtering af formede, votering og feedback

Spillets indhold, rammer og forlob

Spillets varighed inklusive introduktion og efterfglgende diskussion og opsamling er ca. 2%
time. Spillets konstruktion er meget simpel. Der er tre roller: en eksaminator, en studerende
og en censor, og disse tre roller fordeles mellem deltagerne. Rollespillet foregdr som en
almindelig mundtlig eksamen, dvs. 20 minutters eksaminationstid inklusive votering,
karaktergivning og feedback. Far spillet bliver deltagerne praesenteret for laeringsmalene i et
konstrueret fgrstedrsfag: "Cultural and communication theory”.

Vi er to undervisere pa kurset. Nar vi starter spillet, forlader den ene underviser kursuslokalet
for atinstruere de tre "skuespillere” i rollerne. Der er en skriftlig instruktion, og "skuespillerne”
har mulighed for at stille spgrgsmal, sa vi bliver sikre pa at rollerne udfgres inden for de
tilteenkte rammer. Den anden underviser praesenterer og diskuterer fagets laeringsmal samt
et observationsskema med resten af deltagerne.

Midt i kursuslokalet er der et bord med et grent klaede. Der ligger 20 papirstrimler pa klaedet,
som alle indeholder den samme instruktion: "Describe and discuss Edgar Scheins cultural
theory!” At alle sedler indeholder samme eksamensspgrgsmal skyldes, at deltagerne i kurset
inden kurset skal have lzest kapitlet "The Three Levels of Culture” fra Edgar Scheins bog
Organizational Culture and Leadership for at veere forberedt pa det faglige indhold af
eksaminationen. Forst kaldes censor og eksaminator ind, og de seetter sig ved bordet. De har
faet at vide, at de - nar de er klar - skal kalde den farste af 40 studerende ind, men de har ikke
faet nogen instruktion i, hvad de skal aftale, inden de begynder eksamen. Formalet med ikke
at give dem yderligere instruktion er, at vi tager udgangspunkt i deltagernes umiddelbare
forestilling om, hvad der er ngdvendigt at aftale inden eksaminationen pabegyndes. Efter
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eksaminationen er der votering og karaktergivning. Til slut kaldes den studerende ind for at fa
sin karakter og feedback.

Herefter laver vi en grundig opsamling af spillet, som er struktureret i falgende fire faser:

Form@de mellem censor og eksaminator
Selve eksaminationen

Votering

Feedback

N -

1. Formg@de mellem censor og eksaminator

Det afggrende tema er her: Hvilke aftaler indgds der mellem eksaminator og censor, for
eksaminationen starter? | naesten alle de gennemspillede forlgb er den indledende afstemning
mellem eksaminator og censor saerdeles mangelfuld. Leeringsmal diskuteres ikke, der
foreligger ingen aftale om, hvorndr censor kan stille spergsmal, ingen aftale om at holde gje
med tid, hvem der tager fyldige noter osv. Denne mangel pa indledende aftaler far normalt
store konsekvenser for det efterfglgende forlgb. Nedvendigheden af at indga detaljerede
aftaler bliver derfor meget tydelig for deltagerne.

2. Selve eksaminationen

Her er spargeteknikken som regel i fokus. Antallet af spargsmal og ferst og fremmest, at det
er svaert at folge op pa spergsmal. Fx hvorndr og hvordan skal man afbryde en studerende,
der ikke bidrager til at opfylde leeringsmal ved at tale ud fra egne holdninger og betragtninger?
Andre spgrgsmal, som kan veere centrale, kan vaere hvordan og hvornar man skifter tema, og
iseer hvorvidt den studerende skal ggres opmaerksom pa darlige eller ligefrem fejlagtige svar.

3. Votering

De fleste har meget sveert ved at gennemfgre voteringen pa en rimelig made. Alt for mange
deltagere undlader at bruge laeringsmalene i bedemmelsen, og bdde den, der spiller
eksaminator, og den, der spiller censor, bruger som regel snarere egne betragtninger og
almindeligheder end de formelle kriterier i deres argumentation. Herudover er de fleste meget
usikre pa, hvordan de skal handtere uenighed mellem bedemmerne: Fx hvordan handteres en
censor, der for magelighedens skyld giver (for) hgje karakterer? Her folger spergsmal som
"hvordan argumenteres der for en karakter” og "hvordan beregnes karakteren?”

4. Feedback

Feedbacken er som regel karakteriseret ved nogle af de samme ting som voteringen. Et saerligt
tema knytter sig dog til feedbacken, hvis den studerende er utilfreds med karakteren. Vi ser
meget tit, at bedemmerne i sa fald begynder at diskutere bedgmmelsen med den studerende,
hvilket er steerkt kritisabelt, bade fordi karakteren ligger fast, nar den er givet, og fordi univer-
sitetet har en klar procedure for behandling af klagesager - og den begynder ikke i eksamens-
lokalet.

Rollespillet er karakteriseret ved, at vi ikke pa forhdnd kan vaere sikre p3, at alle vigtige temaer
kommer til udtryk i gennemfgrelsen af spillet. Derfor har vi en serie slides omhandlende de
vigtigste temaer, som vi efterfelgende gennemgar for at veere sikre pa, at kurset kommer rundt
om alle vaesentlige pointer.
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Spillets konstruktion

Den made, rollerne som censor og den studerende er beskrevet pa, indeholder potentielle
udfordringer for eksaminator. Den studerende skal forsgge at tale uafbrudt og veere fagligt
upraecis. Det tvinger censor til at skulle tage stilling til den studerendes svar, og at det er
nedvendigt at afbryde og preecisere spergsmalene. Censor skal ikke give "hjeelp” til
eksaminator, men tveertimod obstruere ved fx at vaere tvivlende ift. kvaliteten af det faglige
indhold og de institutionelle rammer. Nedenfor felger de preaecise beskrivelser af rollerne.

Student

You have participated in the first three classes, and only a few in the rest of the course. You found
the classes boring and the scientific level low. You think that since this course is filled with common
sense, then common sense must be sufficient for you in the exam situation. You think it is not only
possible but also fair to get a high grade if you can relate the questions to real life situations, such
as experiences as a tourist or daily life situations as you interpret them. Your strategy is to speak

for as long as possible and thereby avoid being interrupted by complicated/theoretical questions.

Dette lzegger et pres pa eksaminator, hvis rolle er beskrevet sdledes:

Examiner

You are aware of the learning objectives and your strategy is to test your students’ abilities to

fulfill them, especially this one you find central:

e apply theoretical concepts and models on specific (inter)cultural and (market) communi-

cative cases;

If you think the students are wasting time by talking common sense and not academically, you

stop them and ask concrete and precise questions.

Eksaminator skal helst ikke fa megen stette af censor:

Censor (External examiner)

You are a director in a large company. Your time is limited. You find that the image of the univer-
sity in general is good, but now and then you engage with academic staff that is too lofty and far
away from the real life in business. Often they have too much weight on philosophical and theo-
retical issues. You are not fond of grading and assessment by formal learning objectives, you
rather want to assess general scientific competences and good communication skills. In the exam
situation you find it important that the examiner gives the student room in her/his performance,

and you don't like too many interruptions from the examiner. Since you want no complaints, you
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have a tendency to give high grades, and by all means want to keep the time.

Erfaringer med spillet

Risikoen ved at bruge rollespil af denne type i undervisningssammenhaeng er, at den indlagte
konflikt ikke udleves. Det vil fx ske, hvis den, der spiller den studerende, udfgrer rollen efter
egen opfattelse af, hvordan den studerende er, eller helt "glemmer” rollen i rollespillet og fx
svarer fagligt robust pa spergsmalene. Et tilsvarende problem kan opsta, hvis censor i stedet
for at veere opmaerksom pa de praeferencer, rollen giver, begynder at "hjaelpe” eksaminator; vi
vender tilbage til disse problemstillinger senere i artiklen.

Det herer dog til sjeeldenhederne, at rollerne ikke bliver forstadet og gennemlevet. De fleste
deltagere i vores kurser har varet adjunkter, og de spiller som regel deres rolle som stude-
rende med meget stor entusiasme, hvilket betyder, at de falger rollen snaevert og taler com-
mon sense i en lind strem og dermed giver eksaminator store udfordringer. | den forbindelse
skal det naevnes, at vi har overvejet andre typer af udfordringer/konflikter, fx en studerende,
der er meget nervgs, og en censor, der er dominerende og hard. Imidlertid vil det kraeve nogle
kompetencer af den, der spiller rollen som den meget nervgse studerende, som vi langt fra
kan forvente, at rolleindehaveren kan magte.

En ting er vores erfaringer og oplevelser med rollespillet, noget andet er, hvordan deltagerne
oplever situationen. For at inddrage et deltagerperspektiv har vi i forbindelse med udarbejdel-
sen af denne artikel inddraget evalueringer fra 2011-2019 og derudover foretaget to deltager-
interviews.

Autenticitetsbegreber og analyse

| denne del af artiklen undersgger vi, hvordan udvalgte forstaelser af autenticitetsbegrebet kan
bruges til at udpege forskellige elementer i rollespillet som fremmende for leereprocessen.
Afsnittet fremlaegger samtidig de begreber inden for autenticitet, som vi finder virkningsfulde
til at belyse vores rollespil. Som naevnt i indledningen tager vi udgangspunkt i Duprets
udleegning af autenticitet som noget, der er sammenligneligt og genkendeligt med
virkeligheden. Dernaest inddrager vi Browns begreb "funktionel lighed”, og endelig bruger vi
Gadamer til at belyse, hvordan rollespil etableres som en autentisk praksis. Formalet er at
anvende begreberne til at vise hvordan "det autentiske” seettes i funktion i vores
leeringssituation.

Autenticitet som genkendelighed og sammenlignelighed

En retning indenfor autenticitetsdiskursen handler om, hvordan en kvalitet ved autenticitet er,
at der bliver etableret en forbindelse fra lseringssituationen til omverdenen. | ontologien
"Leeringslaboratorier” af Staunaes et al. (2014) bliver dette tema seerlig forfulgt i Duprets artikel
"Autenticitetskonstruktioner i laeringslaboratorier”. Dupret analyserer blandt andet en
beskrivelse af Luehmann og Markowitz' karakteristik af "det autentiske laeringsmiljg”
(Luehmann & Markowitz 2007). Her viser hun, at det autentiske laringsmilje bygger pa en
antagelse om, at "undervisningen og dens indhold [skal] vaere genkendelig, sammenlignelig og
helst ens med de situationer vi kommer ud i, nar vi skal anvende den tillaerte viden.” (Dupret
2014: 252).
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Det er selvfglgeligt, at rollespillet etablerer en situation, som sigter mod at imitere den virkelige
eksamenssituation. Situationen er i sagens natur iscenesat og kunstig, men lykkes alligevel
med at producere indsigter om eksamenssituationen, fx siger en deltager:

“So, by its very nature it feels a little bit uncomfortable but if successful, a role play can,
when accepting its non-normal circumstance, allow for very important sorts of truths or
examples that come through. It's an inorganic situation that has to be transferable. What
was really important for myself was to recognise certain types of reactions that | would
normally spring to when faced with a more complicated situation.”

- deltager i eksamenskursus for adjunkter

Denne deltager italesaetter rollespillet som unormalt og konstrueret, men oplever alligevel, at
det dbner op for afklaringer omkring eksamenssituationen. Vi ser, hvordan deltageren oplever,
at situationen etablerer forbindelse til adfaerd, som deltageren kan relatere til sig selv.

Den samme deltager betoner desuden det vigtige i at se den egentlige praksis udspille sig,
fordi det virkningsfulde fremkommer, nar man far lov til at opleve og fele de egentlige
udfordringer, som opstar i den virkelige situation, for sa herefter at forsege at lase
situationerne:

“When it comes to examinations, you need some form of circumstance that makes people
move from theory and recommendations to practice. You have to have some form of
practice or even a simulation that allow people to test or feel that kind of tension even
though it doesn't feel organic. Or witness that tension and work to resolve it.”

- deltager i eksamenskursus for adjunkter

Vi kan altsd ga videre med karakteristikken af rollespillet som et autentisk laeringsforlgb.
Autentisk, fordi situationen kan karakteriseres som genkendelig og sammenlignelig med
situationer uden for laeringssituationen, fordi der tages udgangspunkt i en egentlig praksis. Nu
vil vi preecisere, hvad der i rollespilsituationen fungerer autenticitetsproducerende. For at
komme nzermere ind pa dette tager vi udgangspunkt i Duprets undersegelse af
autenticitetskonstruktioner. Nar vi kigger pa autenticitet som en konstruktion i
laeringssituationen, far vi et blik for samspillet mellem det autentiske og det konstruerede;
situationen er iscenesat, og de autentiske elementer er behandlet for at fremme seerlige
pointer og problemstillinger, som er nedvendige for at fremme laeringen pd kurset. En
reference fra Duprets artikel, der tematiserer dette forhold - at autenticitet kan forstas som
noget der konstrueres i laeringssituationen - er Browns begreb "funktionel lighed".

Hvordan skabes "funktionel lighed” i rollespillet?

"Funktionel lighed handler om, at eksperimenter ikke vil gengive den virkelige verden en til en,
men i stedet skabe praksisser, der er analoge med 'real world'-oplevelser”. (Brown 2012: 6).
Brown er optaget af, hvordan iscenesaettelser kan fremkalde respons, der efterligner autentisk
respons og derfor accepteres som virkelig i situationen. Det seerlige er, at Browns
begrebskonstruktion bygger pa en undersggelse af autenticitetskonstruktion i produktionen
af reality-tv. Dette fokus betyder, at Brown har en interesse i at afdaekke, hvordan
iscenesaettelser accepteres som autentiske af en observater eller et publikum. Autenticitet hos
Brown bliver derfor et redskab, der sikrer, at det iscenesatte opleves som en autentisk helhed,
der kan gores til genstand for refleksion og genkendelse, selvom situationen anerkendes som
iscenesat. Pointen hos Brown er, at iscenesattelsen ikke forsgger at genskabe virkeligheden.
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Malet er i stedet at sammensaette forskellige elementer, som skaber en "funktionel lighed”, der
vaekker genkendelse og skaber mulighed for refleksion.

For os som facilitatorer handler "funktionel lighed” om den made, vi kan konstruere rollerne,
sa de pa en autentisk made fremhaever generelle problematikker ved eksamenssituationen,
som vi gerne vil have deltagerne til at reflektere over. Vi har tidligere gennemgaet, hvordan vi
indbygger en konflikt mellem eksaminator og hhv. censor og eksaminand. Malet er at
fremstille eksaminatorrollens mulige lasning og mangel pa lasning af udfordringerne. | den
forbindelse har vi haft gennemspilninger, som ikke umiddelbart Iaser de opstillede konflikter;
fx har en studerende engang faet 12 for at excellere i udenomssnak; i et andet rollespil endte
votering med bestdet, selvom eksaminator gjorde det helt klart, at den studerende var elendig
og ikke havde begreb om pensum. De ulgste konflikter gar oftest et staerkt indtryk pa vores
deltagere, fordi de kan genkende sig selv i situationerne:

“Oftentimes | would sort of machine-gun-explain the position without trying to understand
and dissect the situation as a whole. And so | could see that kind of dynamic or that defensive
mechanism that would relate to myself. So that was a very helpful outcome. It has made me
ultimately more calm and thoughtful during those sort of debates where you don't have
agreement.”

- deltager i eksamenskursus for adjunkter

Denne deltager pointerer, hvordan man som tilskuer far et saerligt udbytte af situationen, fordi
de kan genkende deres egne reaktioner og samtidig har en mulighed for at reflektere over den
situation, som opstar i spillet.

"Spil” som autentisk

Med "funktionel lighed” har vi afdaekket, hvordan den autentiske respons far observateren til
at engagere sig og reflektere over situationen, fordi den pa trods af sin iscenesattelse aner-
kendes som autentisk. Det star nu tilbage at forklare, hvordan deltagerne bliver engageret i
vores rollespil pa en virkningsfuld made. Sat pa spidsen handler det om at undersege, hvorfor
rollespillet i sig selv virker og bruge denne viden, sa man kan konstruere et autentisk rollespil.
Overvejelsen om et autentisk rollespil bevaeger sig mod en mere hermeneutisk tilgang til rol-
lespillet. Det hermeneutiske viser sig, fordi vi gennem Gadamers fremstilling af rollespillet
traekker pa ideen om rollespillet som en kulturel grundstruktur, som igangsaetter betydnings-
skabende dynamikker mellem deltagerne. Den efterfglgende analysedel viser, hvordan vores
rollespil forholder sig til "kerneideen” om et rollespil, som den fremstilles hos Gadamer. Denne
made at taenke rollespillet og autenticitet giver indsigter i, hvorfor rollespillet virker.

Man kan betragte rollespillet som et egentligt spil. | denne optik hjaelpes begrebsudbygningen
iseer af et citat af Gadamer fra "Sandhed og Metode" (2007), hvor han reflekterer over “spillets
vaesen”: "Spillet repraesenterer en orden, hvori spillets bevaegelse frem og tilbage sker af sig
selv. Det hgrer med til spillet, at bevaegelsen er uden formal og hensigt, men ogsa uden an-
strengelse. Det gar naermest af sig selv.” (Gadamer 2007: 167). Denne orden eller struktur er
essentiel for spilsituationen, fordi den driver spillet fremad. | vores spil sattes strukturen del-
vist af de normer, der kulturelt knytter sig til eksamenssituationen. Den mundtlige eksamens-
form er bekendt for alle, som har studeret i Danmark. Det betyder, at bade forlgb og roller
allerede er kendt af de fleste deltagere. Derudover har vi som tidligere beskrevet justeret rol-
lerne til censor og den studerende, sa de fremkalder en szerlig problematik, vi gerne vil belyse.
Nar Gadamer nar frem til, at spillets bevaegelse sker af sig selv, handler det om, at den orden,
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som er indbygget i spillet, ansporer aktgrerne til en bestemt adfzerd. Spillet inviterer delta-
gerne ind en struktur, som de naturligt overgiver sig til og lader sig styre af. Det kendte har
opstillet regler og maenstre for adfaerden, som i kombination med kursets leeringsmal bestem-
mer, hvordan bestemte dele af spillerummet bgr udfyldes.

Endelig er det relevant at undersgge, hvordan rollespillet har indvirkning pa stemningen i rum-
met. Rollespillet kraever, at nogle af vores deltagere sattes i "spil” pa en mere intens made.
Hele stemningen intensiveres, nar vi beder de tre aktgrer melde sig i begyndelsen af kurset.
Oplevelsen af stemningsskift kan knyttes an til Gadamers fremstilling af spillets "risiko”: Der er
en risiko forbundet med at spille en rolle, fordi aktagrens adfeerd bliver fremstillet for de andre
deltagere. Denne risiko behandler Gadamer som en funktion i spillet, der skaber mening og
alvor i aktiviteten. Der ma altid vaere en risiko i spillet. Handler det om sport, er der abenlyst
en risiko for at tabe. Gadamer behandler dog ogsa spil, hvor faren er ikke at leve op til forvent-
ningerne. Forventningerne i vores rollespil handler om, at aktarernes adfaerd skal vaere auten-
tiske, sa tilskuerne i rollespillet kan relatere til situationen.

Vi kan med et andet deltagerinterview illustrere, hvor afgerende det er for tilskuerne, at bade
spilstruktur og risiko opretholdes i rollespillet, og hvordan opretholdelsen er vigtig for tilsku-
erne. Her fglger et citat fra en deltager, som oplever at aktgren, som spiller studerende, har
en personlig agenda i fremstillingen:

“Der var deltagere pd kurset, som havde en bestemt mening om studerende; sd det kom
ligesom til at fylde noget, at de gerne ville spille en bestemt studerende. Og det var ikke
nadvendigvis den rolle, som var blevet skrevet til dem. Det der med ogsa at spille noget, som
personen selv blev irriteret over, at studerende gjorde ved eksamen - fx fedte med sine noter
- det bliver lidt for specifikt.”

- deltager i eksamenskursus for adjunkter

Det er tydeligvis imod deltagerens forventning, at aktgren har en bestemt studerende, som
vedkommende gerne vil fremstille. Situationen bliver mindre autentisk, fordi aktgren ikke kun
har fokus pa at fremstille studenterrollen troveerdigt - akteren har ogsa en personlig medde-
lelse, som vedkommende vil kommunikere. Det er ikke en fremstilling, som udfylder spillerum-
met pa en made, som er konstruktiv for laeringen, fordi fremstillingen treeder ud over den rol-
lebeskrivelse, som skaber spillets struktur og orden.

Diskussion

"Vi sidder i en situation, hvor vi er nogle, som har afholdt masser af mundtlige eksaminer,
kender traditionen og egentlig er, trods alt, erfarne. Det er en del af vores arbejde og vores
hverdag. Og sd sidder der nogle, hvor det er forste gang. SG oplever man jo noget forskelligt
ved rollespillet.”

- deltager i eksamenskursus for adjunkter

Det kan ikke undgas, at deltagerne i kurset har forskellige erfaringer med eksamenssituatio-
nen, nar de deltager i vores kursus. Styrken i dette kan belyses med Vygotskys “Zone for naer-
meste udvikling”. Zonen handler om, at man i kompetent selskab kan opna en stgrre udvikling,
end man ville kunne pa egen hand (Vygotsky 1978: 86). Zonen udspandes mellem "det aktuelle
udviklingsniveau”, som kan opnas ved selvsteendig problemlgsning, og “det potentielle udvik-
lingsniveau”, som kan opnds, nar problemlgsningen udferes i feellesskab med andre. Laerings-
teorien giver en forstdelse for, at der kan etableres et konstruktivt laeringsrum, selvom
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deltagerne tilgar situationen med forskellige udviklingszoner. | vores kursus er der to grunde
til, at deltagerne mader situationen med et forskelligt udviklingsniveau. Fgrst og fremmest har
vi deltagere, som (naesten) ingen relation eller erfaring har med det danske eksamenssystem.
Desuden har nogle af deltagerne allerede talrige erfaringer med at afholde eksaminer. Lae-
ringsrummet indeholder derfor et vaeld af potentielle udviklingszoner, som i deres sammen-
blanding kan anspore hinanden til udvikling.

Udgangspunktet for deltagernes udvikling er dels deres opfattelse af den iscenesatte eksa-
menssituation, dels - for nogle deltagere - de oplevelser og erfaringer, de har med fra praksis.
Rollespillet virker fremkaldende pa deltagernes oplevelser og aktiverer deres erfaringer, sa de
kan bringes i spil i de efterfglgende gvelser og diskussioner. Det betyder, at det egentlige ud-
viklingsarbejde sker efter rollespillet, hvor deltagerne enten i grupper eller i plenum reflekterer
over eksamenssituationens forskellige faser. Rollespillet aktiverer herigennem deltagernes ud-
viklingszoner og giver dem et faelles udgangspunkt for den erfaringsudveksling, som ger, at de
kan anspore hinanden til udvikling.

Afslutning

Vi har i indeveaerende artikel undersagt rollespillet pa kurset "Oral Examination and Asses-
sment” for at fremhaeve autenticitetsproducerende elementer i lzeringssituationen. Vi har vist,
hvordan rollespillet kan teenkes som et autentisk leeringsmateriale, fordi ambitionen er, at spil-
let etablerer en situation, som er identisk med den virkelighed, som kursets viden skal anven-
des i. Derudover har vi vist, hvordan spillet er struktureret med henblik pa at skabe "funktionel
lighed”, hvilket vil sige, at rollerne som studerende og censor tager udgangspunkt i en autentisk
rolle, men er justeret, sd vi pa kurset far mulighed for at fokusere pa generelle problematikker,
som udfordrer eksaminator under en eksamen. Under gennemspilningen fungerer sterstepar-
ten af deltagerne som tilskuere, hvilket virker meningsskabende for situationen, idet der er
forventninger til, at aktgrerne holder sig inden for spillets orden, dvs. bliver i deres rolle og
felger de anvisninger, de har faet i rollebeskrivelsen. Artiklen har vist en fremstilling af auten-
ticitetsbegrebet, som vi mener er konstruktivt i leeringssituationen: Autenticitetsbegrebet saet-
ter fokus pa elementer i situationen, som kan anerkendes som autentiske og derved kan etab-
lere forbindelse til en fzelles virkelighed. Denne forbindelse kan i laeringssituationen orientere
sig mod "funktionel lighed”, hvilket betyder, at det autentiske justeres, sa det fokuseres mod
seerlige problematikker, som er relevante for undervisningen.

Forst og fremmest er det fremmende for leereprocessen, at spillet omhandler et genkendeligt
og et oplevet fenomen. Her er det en styrke, at deltagerne mader op med forskellige erfarin-
ger, og at deres erfaringer repraesenterer forskellige niveauer ift., hvordan de behersker eksa-
menssituationen. Det betyder, at genkendeligheden i og erfaringerne med de udfordringer,
eksaminator stilles overfor, er forskellige deltagerne imellem. Vi oplever, hvordan rollespillet
har lykkes med at aktivere deltagernes refleksioner i den efterfglgende diskussion. Rollespillet
fyldes derfor i opsamlingen med "andre cases”, nemlig de cases, deltagerne traekker frem i
diskussionerne. De, der traekker egne cases frem, far derved et nyt rum til at diskutere deres
erfaringer, mens andre far ny viden om potentielle haendelsesforlgb. Grunden kan hentes i
Gadamers fremlaegning af, at rollespillet har en indbygget risiko; en risiko for ikke at fremstille
situationen autentisk. Pa den made aktiveres deltagerne pa en szerlig made i den efterfglgende
diskussion af rollespillet, fordi de ogsa vurderer, i hvor hgj grad spillet stemmer overens med
deres opfattelse af en autentisk leeringssituation. Med Gadamer har vi vist, hvordan rollespillet
skaber en orden i leeringssituationen, der understgtter, at rollerne udfoldes pa en made, som
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opleves autentisk af bade akterer og tilskuere. Rollespillet som fremstillingsform ansporer sa
at sige deltagerne til at rette sig mod et faelles referencepunkt for en eksamenssituation.

Browns "funktionelle lighed” undersager, hvordan iscenesattelser accepteres som autentiske
hos tilskuere. | den forbindelse er det vigtigt, at spillet designes pa en made, som sikrer, at
aktererne kan udfylde rollerne. Rollerne skal ikke vaere for specifikke, men skal samtidig skabe
en situation, som er relevant for laeringssituationen. Med Gadamer bliver vi samtidig gjort op-
maerksom pa, hvor vigtige tilskuerne er for at etablere en situation, der forpligter aktgrerne pa
at spille deres roller i overensstemmelse med de standardiserede opfattelser, der er af eksa-
menssituationen.

Der findes mange typer af rollespil. Dette rollespil er karakteriseret ved, at der er bade rollein-
dehavere og observaterer. Her er det af afggrende betydning, at spillet saettes op, sa det fun-
gerer som "skuespil”, - som et dramatisk forlgb, som observatgrerne kan leve sig ind i. | vores
spil skal indlevelsen gerne besta i, at observatarer szetter sig selv i eksaminators situation og
fx taenker "godt, det ikke er mig, der er i den situation”, eller "jeg ville da g@re noget helt andet
her”. Betingelsen for, at observatererne bliver bragt til sddanne tanker eller overvejelser, er, at
rollespillet er sat op, sa der er garanti for konflikter.

Hvis vi tager udgangspunkt i artiklens indledende definitioner pa autenticitet - at autenticitet
handler om, hvordan virkeligheden hentes ind i lzeringssituationen, og hvordan laeringssituati-
onen er genkendelig med virkeligheden - kan man forstd autenticitet som et element i de pae-
dagogiske og didaktiske overvejelser. | artiklen har vi vist, hvordan rollespillet hjselper med at
etablere et feelles referencepunkt, som bringer deltagernes erfaringer og refleksioner over
praksis i spil. Det er netop, fordi rollespillet fremstilles som et autentisk referencepunkt, at det
bliver interessant for det didaktiske og paedagogiske arbejde. Aktgrernes fremstilling af rol-
lerne anspores til at udfoldes pa en made, som kan genkendes som overensstemmende med
deltagernes erfaringer. Derved anspores deltagerne til at fokusere pa, om udfoldningen af spil-
let stemmer overens med deres opfattelse af en autentisk eksamenssituation.

Indlevelse, genkendelighed, drama og forskelligheden af deltagernes erfaringer giver saerdeles
gunstige betingelser for at katalysere laereprocessen. Hvorvidt autentiske undervisningsmate-
rialer kan anvendes, afhaenger selvsagt af fag, kontekst og leeringsmal. Alti alt ber denne artikel
kunne give inspiration og opmuntring til, hvor det er muligt, at udvikle autentiske undervis-
ningsmaterialer. Vi ser mange andre typer af autentiske undervisningsmaterialer - mest al-
mindeligt pa en Business School er cases fra den virkelige verden. Det enkelte spil i vores kur-
sus er en saerskilt case, som - sa forskelligt de end forlgber - alle kan bidrage til at udvikle den
enkelte deltagers kompetencer til at afholde eksamen.
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Hvad bekymrer nye ph.d.-stipendiater?
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Videnskabelig artikel, fagfeellebedgmt

Ph.d.-stipendiaters bekymringer, nar de gar i gang med deres ph.d., kan veere en barri-
ere for deres overgang fra at veere studerende til at blive selvsteendige forskere. Indtil
nu har forskningen inden for ph.d.-uddannelse fokuseret pa de vanskeligheder, som
ph.d.-stipendiaterne mader gennem deres studier. Generelt ses vejledningsforholdet
og forskningsmiljget som vaesentlige faktorer for et godt forlgb. Denne artikel fokuserer
derimod pa de bekymringer, som ph.d.-stipendiater har, nar de starter pa deres ph.d.
Gennem analysen fandt vi 20 temaer, og kvantificering af data indikerer, at de hyppigste
temaer er Publicere, Kompetencer, Tidsfaktoren, Projektledelse og Selvtillid. Det viser
sig, at det, der bekymrer ph.d.-stipendiater i starten af deres studie, i nogen grad er
noget andet end de vanskeligheder, der dukker op undervejs. Denne viden kan bruges
af vejledere, ph.d.-stipendiater og forskerskoler til at adressere ph.d.-stipendiaternes
bekymringer i starten af deres studie.

Introduktion

Ph.d.-stipendiaters? bekymringer, nar de gar i gang med deres ph.d., kan vare en barriere for
deres overgang fra at vaere studerende til at blive selvstaendige forskere. Indtil nu har forsk-
ningen inden for ph.d.-uddannelse mest fokuseret pa de vanskeligheder, som ph.d.-stipendi-
ater mgder gennem deres studier. Generelt ses vejledningsforholdet og forskningsmiljget som
vaesentlige faktorer for et godt forlab (Bryan & Guccione, 2018; Dericks, Thompson, Roberts, &
Phua, 2019; Shaw & Holbrook, 2018). Dette studie fokuserer derimod pa de bekymringer, som
ph.d.-stipendiaterne har, nar de starter pa deres ph.d. Denne skelnen mellem bekymringer,
de ‘'meder ind med’, og vanskeligheder, der stader pa undervejs, er vaesentlig, fordi det ikke
ngdvendigvis er de samme problemer, der kommer frem i de to situationer. Hvis vejledere,
ph.d.-skoler og forskningsmiljger skal kunne understette ph.d.-stipendiater fra starten af deres
ph.d.-forlgb, skal de kunne mgde ph.d.-stipendiaterne, der hvor de er med deres tvivl og be-
kymringer. Med denne udforskning af, hvad der bekymrer ph.d.-stipendiaterne, kan vi bidrage
til at dbne og legitimere dialogen.

Neervaerende forskning bygger pa en gvelse for nye ph.d.-stipendiater. Det er en induktiv
gvelse, hvor deltagerne deler deres bekymringer (se metodeafsnittet for en neermere beskri-
velse). Pa kurset oplevede vi, at deltagerne havde nogle uartikulerede og uadresserede bekym-
ringer, som forstyrrede deres fokus og laering pa kurset. Det gav anledning til, at vi designede
gvelsen med at dele og adressere bekymringer. Vi har valgt at udfgre gvelsen analogt, fordi

! Kontakt: soko@kp.dk

2 Vi bruger termen ph.d.-stipendiater, da det er termen i den nye stillingsstruktur (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2019), men refererer ogsa til dem som ph.d.-studerende, hvor det falder mere naturligt i for-
hold til forskningen pa feltet.
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det giver mulighed for, at deltagerne kommunikerer og bevager sig rundt i lokalet, og derfor
skal forholde sig til hinanden og til egne folelser pa en anden made, end hvis gvelsen blev lavet
digitalt. At dele sine bekymringer ser ud til at normalisere de falelser og strukturelle barrierer,
som nye ph.d.-stipendiater oplever. | kursusevalueringerne indikerer 77 %, at gvelsen i hgj eller
meget hgj grad har stgttet dem i at tage styringen i eget ph.d.-studie (taking charge). Ved at
dele deres bekymringer med de andre finder de ud af, at de hver iszer ikke er alene, og pa den
made far de vendt deres individuelle bekymring til et feelles anliggende, som kan tilskrives et
systemisk pres. Morrison Saunders, Moore, Hughes, og Newsome (2010) havde en tilsvarende
erfaring gennem workshops for ph.d.-studerende: "The overwhelming feeling in the room was
always one of great relief that other doctoral students have experienced similar emotional
reactions to the doctoral process: that despite the individuality of a doctoral study, there are
common shared experiences and feelings.” (s. 9). De opdager, at alle de andre ph.d.-stipendi-
ater, som man ser som dygtige, ogsa har bekymringer! Omvendt kan det ogsa ske, at man
gennem spejlingen opdager, at der i det mindste er meget, man ikke bekymrer sig om. Det
kunne fx vaere, at man ikke har gkonomiske problemer, problemer med vejleder eller andre
ting. Sidst, men ikke mindst, far ph.d.-stipendiaterne gje for deres netveerk af medstuderende
som en central resurse. Nar vi har set, at det virker konstruktivt at adressere bekymringer,
formoder vi, at det ogsa vil vaere tilfaeldet mere generelt for nye ph.d.-stipendiater. Det er pro-
blemstillingen om uartikulerede og uadresserede bekymringer, som vi gnsker at belyse med
dette studie, da de kan forstyrre ph.d.-stipendiaters trivsel og fremdrift.

Forskningen i ph.d.-stipendiaters bekymringer og vanskeligheder er et mangfoldigt felt, og vi
kan se nogle forskellige spor i feltet. Der er en del forskning, som fokuserer pa de vanskelighe-
der, som ph.d.-stipendiater oplever, forstaet som tidsmaessigt bagudskuende i forhold til tids-
punktet, man sparger dem. Det vil sige, at man har spurgt ph.d.-studerende om, hvad der op-
lever af vanskeligheder, hvad der har forsinket dem, eller hvad de har bekymret sig om, nar de
ser tilbage pa deres tid som ph.d.-studerende. Det refererer vi til som vanskeligheder. Vores
fokus er fremadskuende, forstaet som tidsmaessigt fremadskuende - noget man bekymrer sig
om kunne blive sveert. Imidlertid kan det i nogle undersggelser vaere svaert at skelne mellem
vanskeligheder og bekymringer, fordi en bekymring i sig selv kan blive til en vanskelighed. Der
er ogsa pa tvaers af (vanskeligheder og) bekymringer et spor, som drejer sig om indre og ydre
bekymringer. Det kommer vi naermere ind pa i metodeafsnittet med henvisning til begrebet
‘discursive emotional intelligence’ (Badenhorst, 2018), men her vil vi blot gare klart, at bekym-
ringer kan have forskellige kilder, som ogsa kan veaere emotionelle, kognitive, strukturelle eller
sociale, men atvi analytisk skelner mellem indre og ydre bekymringer. Som naevnt indlednings-
vis er det meget begraenset, hvad der er publiceret af forskning om ph.d.-studerendes bekym-
ringer i forstaelsen som noget, man bekymrer sig om kunne blive sveert (fremadskuende). En
undtagelse er Cara, Tocild, og Zait (2015), som gennemfarte et interviewstudie med 18 farste-
ars ph.d.-studerende i Rumaenien for at afdaekke bekymringer. De bad deltagerne svare skrift-
ligt pa spergsmalet: "Which are your concerns, fears, anxieties, worries about the doctoral pro-
cess?" De tre hyppigste bekymringer var: nok tid til forskning, afhandlingens kvalitet og for lidt
personlig tid. Et tilgraensende studie er af Cornwall m.fl. (2018), der undersggte stressfaktorer
blandt ferstears ph.d.-studerende i New Zealand. Deltagerne blev bedt om at beskrive, om de
oplevede stress, og i givet fald hvad de sa som arsager hertil. Selvom dette i princippet er bag-
udskuende (det, de har oplevet/oplever lige nu), kan mange af de ni identificerede stressfak-
torer beskrives som bekymringer, fx usikkerhed om processen, forventning om hgjt arbejds-
pres, social isolation og tvivl om egen kunnen og egne styrker. Anden forskning berarer
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bekymringer indirekte ved at undersgge afledte begreber som tilfredshed, stress og mental
sundhed, vanskeligheder, og emotionelle aspekter af ph.d.-processen.

Faelles for mest forskning er, at den ser bagud, dvs. undersgger, hvad ph.d.-stipendiater ople-
ver eller har oplevet af vanskeligheder undervejs. Ahern og Manathunga (2004) opdeler van-
skeligheder i tre kategorier: kognitive, sociale og emotionelle vanskeligheder, hvor de emotio-
nelle vanskeligheder inkluderer lav selvtillid og oplevelse af ikke at levere eller performe. Saer-
ligt de emotionelle vanskeligheder ses som kilde til overspringshandlinger med forsinkelser og
evt. frafald som resultat, hvilket Kearns, Gardiner, og Marshall (2008) adresserer i deres inter-
venerende studie. | samme trad beskriver McAlpine, Jazvac-Martek, og Hopwood (2009) hvor-
dan en bekymring kan udvikle sig til en barriere. | deres studie af, hvad der understgtter eller
modarbejder ph.d.-studerendes fglelse af at blive akademikere, er emotionelle bekymringer
set som en barriere: “mental challenges associated with being overwhelmed and anxious” (s.
106). Tilsvarende beskriver Badenhorst (2018), hvordan negative falelser omkring skrivning re-
sulterer i overspringshandlinger, undgaelse, skriveblokeringer og generel skriveangst. Der er
saledes overlap mellem de bagudskuende undersggelser af vanskeligheder og de fremadsku-
ende undersggelser af bekymringer.

Emotionelle bekymringer kan udvikle sig til vanskeligheder, der forsinker ph.d.-stipendiaterne,
hvis ikke de adresseres. Det skal dog pointeres, at negative fglelser eller bekymringer ikke ngd-
vendigvis ferer til, at man gar i sta eller bliver forsinket. For nogle kan det fere til, at man bliver
mere aktiv, afhaengig af hvordan det for den enkelte pavirker motivationen (Morrison-Saun-
ders, Moore, Newsome, & Newsome, 2005). Men evnen til at handtere folelser (fglelsesmaessig
intelligens) er en fordel, nar ph.d.-studerende skal navigere deres vej gennem ph.d.-studiet
(Baptista, 2014).

Der er forskning, som undersgger angstelse eller bekymring (anxiety) i relation til specifikke
kompetencer, sasom Badenhorsts (2018) arbejde med skriveangst. Et andet eksempel er Koh
og Zawi (2014), der har undersggt ph.d.-studerendes angst i forhold til statistik, som ofte er en
obligatorisk del af ph.d.-programmer i Malaysia. Her spiller de ph.d.-studerendes selvopfat-
telse en rolle, hvilket jo ikke (n@gdvendigvis) er det samme som deres kompetencer.

Flere studier skelner mellem indre og ydre faktorer, der har betydning for ph.d.-studerendes
trivsel, succes og tilfredshed. Badenhorst (2018) gor dette pa et velfunderet teoretisk grundlag
(se metodeafsnit), mens det for Sverdlik, Hall, McAlpine, og Hubbard (2018) blot virker indly-
sende. Blandt indre faktorer harer @ngstelse, folelser, identitet, selvveerd, troen pa egne evner
og motivation, mens ydre faktorer inkluderer vejledning, socialisering, work-life-balance, og
gkonomi (Sverdlik m.fl.,, 2018). Manglende trivsel, eller stress, er undersggt fx i et grundigt bel-
gisk studie (Levecque, Anseel, De Beuckelaer, Van der Heyden, & Gisle, 2017). Deres forskning
viser, at 32 % af de adspurgte ph.d.-studerende var i fare for at fa mentale sundhedsproblemer
som fx depression pa grund af stressfaktorer. De har spurgt ind til ydre faktorer, sa det er
uklart, hvor meget indre bekymringer betyder, men sammenholdt med Cornwalls (2018) stu-
die ma man formode, at indre bekymringer (fx tvivl om egen kunnen og egne styrker) i sig selv
kan vaere arsag til stress. En indre bekymring, som flere studier bergrer, er ‘imposter syndro-
met'. Moore (2018) beskriver det meget sigende som “the marked sense of feeling that they do
not belong and that they have “tricked” someone” (s. 32).

Vi kan altsa se af forskningen pa feltet, at bade indre og ydre bekymringer har betydning for
ph.d.-stipendiaternes trivsel og fremdrift. En stor del af forskningen er bagudskuende, mens
kun fa studier undersgger ph.d.-stipendiaternes forventninger og bekymringer til den proces,
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der ligger foran dem ved at udvaelge respondenter, der er i starten af deres ph.d.-studie. Vi kan
derfor bidrage til forskningsfeltet ved at besvare disse to forskningsspargsmal:

1. Hvilke bekymringer har ph.d.-stipendiater, nar de starter pa deres ph.d. inden for det na-
turvidenskabelige felt i en dansk kontekst?

2. Hvordan svarer disse bekymringer til, hvad forskningen peger pa af vanskeligheder, der
forsinker de ph.d.-stipendiater eller far dem til at opgive ph.d.-studiet under sammenlig-
nelige vilkar?

Metode

| dette studie var det data, der inspirerede til forskningsspergsmalene, hvorefter analyse-
metoden blev valgt som velegnet til at belyse spargsmalene.

Dataindsamling

Pa kurset 'Introduction course for new PhD students’ (Kebenhavns Universitet, Science) indgar
en gvelse, hvor deltagerne deler deres bekymringer. Kurset er et internatkursus pa fire dage,
og deltagerne er typisk en til tre maneder inde i deres ph.d.-forlab, nogle op til et halvt ar.
Omkring 70 % af deltagerne er internationale. @velsen er pa ca. to timer den forste aften pa
kurset. Deltagerne bliver bedt om at skrive to bekymringer, de har i forhold til deres ph.d.-
studie - én bekymring pa hver af to post-its (A5). Disse post-its saetter deltagerne efterfalgende
op pa flipcharts i tilfeeldig orden. Med ca. 25 deltagere giver det omkring 50 post-its i rummet.
Herefter bliver deltagerne bedt om at ga rundt og laese alle de bekymringer, der er oppe, og
seette et for dem genkendeligt maerke ved de bekymringer, som de kunne nikke genkendende
til. Dernaest skal de tematisere dem, sa der bliver et tema med en overskrift pa hvert flipchart.
Nar det er gjort, skal deltagerne veelge sig ind pa temaer, som de vil arbejde med. | grupper pa
4-6 diskuterer de sa bekymringerne inden for deres tema og kommer med forslag til, hvordan
bekymringerne kan geres mindre eller handterbare. Pa kursets sidste dag genbeseger
deltagerne holdets bekymringer, og de streger deres maerke over, hvis den pageeldende
bekymring er blevet handterbar for dem i labet af kurset.

Der er indsamlet post-its fra 23 kurser fra 2014 til 2018, med 15-25 deltagere pr. kursus, i alt
676 post-its.

Analysemetode

For at besvare det ferste forskningsspergsmal har vi valgt ferst at lave en tematisk analyse af
bekymringerne (Braun & Clarke, 2006), hvilket giver os et overblik over, hvad der bekymrer
ph.d.-stipendiaterne. Data er ogsa kvantificeret for at kunne vurdere omfanget af bekymringen
inden for hvert tema. Data er genereret gennem en induktiv gvelse med kursusdeltagere, som
beskrevet ovenfor. Hvor interviews giver mulighed for, at respondenter kan udfolde deres ob-
servationer, erfaringer og holdninger, sa er der her tale om, at kursusdeltagerne har sammen-
fattet svaret pa et ‘interviewspeargsmal’ i et enkelt eller fa ord, skrevet pa en post-it. Data er et
udtryk for deltagernes konkrete virkelighed, deres livsverden, som den viser sig, og er altsa af
natur fenomenologiske data (Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2010). Bag faanomenologi-
ske data ligger en intentionalitet, dvs. at data er produceret med en rettethed mod deltagernes
livsverden. Som forskere har vi analyseret data med henblik pa at beskrive deltagernes forsta-
else af deres bekymringer.

Bekymringerne er analyseret tematisk af de to forfattere i samarbejde. Processen har varet
en diskussion af, hvordan vi som undervisere og forskere har forstaet de indsamlede post-its,
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og gennem flere runder er temaer og undertemaer brudt op, sldet sammen og flyttet rundt.
Frem for at saette vores forforstaelse i parentes har vi brugt den for at komme med bud p3,
hvad der kunne ligge bag ordene pa en post-it, vi har stillet alternative forstaelser op, vendt og
drejet vores forstaelse for at na til en sa fordomsfri forstaelse, som det nu er muligt. Det er
saledes os som forskere, der har fortolket de ord, som deltagerne har brugt i evelsen: Hvad
har respondenterne taenkt og ment, da de skrev deres bekymring pa en post-it, hvordan ligner
eller adskiller en bekymring sig fra andre bekymringer (post-its)? Her har vores baggrund som
undervisere pa kurset spillet ind, sa vores forstaelse og fortolkning er informeret af de diskus-
sioner, der har fundet sted pa kurserne, og ud fra det har vi som forskere fortolket og beskre-
vet hvert tema og undertema. For eksempel er der en del post-its, hvor der kun star 'Time'. Det
fortolker vi, som at det handler om tidsbegraensning i ph.d.en, og at det kan veere stressende.
Vi fortolker det sadan, fordi vi gennem lang tid har hert diskussioner i grupperne og set deres
tematiseringer og hvilke andre post-its, 'Time’ er sat sammen med. Hvert undertema har be-
staet af en gruppe bekymringer, der var relaterede. For hver kategori blev post-its lagt ud pa
bordet og sorteret i mindmaps, hvilket gav et nuanceret billede af kategorien. Gennem en fee-
nomenologisk tilgang har vi beskrevet essensen af hver kategori: Hvad er det, der gar igen i
denne kategori, og hvordan kan vi beskrive det? Efter at essensen af hver kategori var beskre-
vet, blev kategorierne omorganiseret, sa de kommer i en naturlig raekkefelge, og kategorier
med overlap kommer lige efter hinanden. Vi har mattet sortere syv post-its fra, som vi ikke
kunne retfaerdiggere at tolke, enten fordi de var for tvetydige, eller fordi de ikke gav mening
for os. To post-its havde noten 'Nothing’, altsa at denne ph.d.-stipendiat ikke havde bekymrin-
ger.

| den tematiske analyse har vi desuden benyttet det begreb, som Cecile Badenhorst kalder
‘discursive emotional intelligence’ (Badenhorst, 2018) eller oversat til dansk 'diskursiv fglelses-
maessig intelligens’. Begrebet er sammensat af en diskursiv del, som er det ydre, systemiske
pres, og en fglelsesmaessig del, der er knyttet til individets evne til at vurdere og regulere egne
folelser. Badenhorst tager selv forbehold over for begrebet fglelsesmaessig intelligens, men
argumenterer for, at det giver mening i en sammenhaeng, hvor hun analyserer studerendes
felelser og vanskeligheder i skriveprocesser. Vi har sdledes lavet en analytisk skelnen af tema-
erne efter, om de var et ydre pres eller knyttet til de indre, folelsesmaessige problemstillinger.
Denne opdeling svarer i store traek til opdelingen lavet af Sverdlik m.fl. (2018) i deres review-
artikel.

Den kvalitative, tematiske analyse af bekymringer blev kvantificeret ved at teelle op, hvor
mange post-its der var inden for hvert tema og undertema.

Det andet forskningsspergsmal kraever en sammenligning med en (eller flere) relevante kvan-
titative undersggelser af ph.d.-stipendiaternes vanskeligheder gennem studiet. For at sam-
menligne vores resultater med relevante spergeskemaundersggelser vurderede vi, at det vil
vaere mest relevant at bruge en undersegelse, der er forankret i et lignende miljg. Ph.d.-ud-
dannelsen er struktureret forskelligt i forskellige lande, og ph.d.-uddannelsen i Danmark er
speciel ved, at det er 3 &r med len, men at det er begraenset, hvor meget studietiden kan for-
lenges. Dertil skal de tre ar indbefatte et halvt ars kurser og op til et halvt ar med undervis-
ning/formidling. Det er kortere tid til forskning end andre skandinaviske lande, som ellers er
sammenlignelige med hensyn til aflanning. Vi fandt ph.d.-undersggelsen fra Aarhus Universi-
tet velegnet til sammenligning (Herrmann, Elsborg-Bager og Wichmann-Hansen, 2018).
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Resultater

Gennem den tematiske analyse er vi kommet frem til 20 temaer af bekymringer. Essensen af
hvert tema er beskrevet i Appendiks. Som beskrevet i metodeafsnittet er temaerne opdelt i
indre og ydre bekymringer efter Badenhorsts begreb diskursiv fglelsesmaessig intelligens
(Badenhorst, 2018). | Appendiks er temaerne organiseret, sa de indre bekymringer kommer
farst, dernaest kultur (som kan veere bade indre og ydre eller mgdested mellem det indre og
det ydre for internationale ph.d.-stipendiater) og derefter de ydre bekymringer. De er
organiseret i en raekkefglge, hvor temaer med overlap kommer lige efter hinanden. Temaer og
undertemaer fremgar af tabel 1 nedenfor, og traeet i figur 2 er en illustration af bekymringerne
med temaer og undertemaer. Redderne repraesenterer de indre bekymringer og grene og
blade repraesenterer de ydre bekymringer.

Tema Undertemaer Antal post-its

Selvtillid Imposter 57
Pres: Usikkerhed over for opgaven, stor udfordring

Leve op til (egne/andres) forventninger

Ambitigs/perfektionist 4
Motivation Miste passionen 31
Relevans
Distraktion
Tvivl
Work-life-balance Work-life-balance 21
FOMO
Stress 22
Kroppen 4
Relationer Vak fra familien/venner 32

Skabe (og vedligeholde) relationer

Ensomhed/isolation

Kultur Fremmed kultur 13

Akademisk kultur

Hverdagsliv Bolig 4

Fattigdom
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Samarbejde Netvaerk 24
Konkurrence
Internt samarbejde
Medforfatterskab

Vejledning Vejledning 51

Vejledningsforhold(et)
Forventninger
Feedback

Flere vejledere

Forskningsretning Nyt land 28
Fokus

Kompetencer Forskningskompetencer 103
Generelle kompetencer
Leve op til krav og kriterier

Tidsfaktoren Tidsbegransningen 96

Forsinkelser

Projektet er for stort

Projektledelse

Project management 94
Ph.d.-planen og planleegning

Miste overblik

Andre opgaver

Funding

Publicere

Nok og gode data 128
Publicere

Nok artikler

Skriveprocessen

Kvalitet i skrivning

Peer review-processen

Afhandlingen
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Forsvar 11
Livet efter ph.d.en 19
Ingenting 2

Tabel 1: Temaer, undertemaer og antal post-its for hvert tema. En detaljeret beskrivelse og
opteelling af underkategorier findes i Appendiks.

PH.D.-FORSVAR

W sAmARBEIDE
e
%’
ol &

LIVET EFTER PHD'EN il

AKADEMISK KULTUR
WNLIM AIWINTES

NOUVALLOW

k

~aaliey MM

Figur 1: lllustration af bekymringerne med temaer og undertemaer. Ydre bekymringer er
repraesenteret i grene og blade, mens indre bekymringer er repraesenteret i redderne.

52



Sofie Kobayashi, Olga Trolle

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 29, 2020

M

Kvantificeringen (Tabel 1) er illustreret grafisk i Figur 3. | figuren er temaer organiseret efter
antallet af post-its i hvert tema.

Ambltlﬁsﬁperfek‘tlam.si Hverdagsliv

— . K DplﬂEn _Mothing
Livet efter phd'en _f?.;l.ur__--..__ B
WL balance . _d

Ph.d.-forsvar

~Publicere

Samarbejde _

Forskningsretning |

Motivation -
- Kompetencer

Relationer _-

Vejledning S

\_Tidsfaktoren

selvtillid _/

Figur 2: Temaer af bekymringer kvantificeret pa tveers af hold.

Som det ses, fylder det ydre pres meget: Publicere, kompetencer, tidsfaktoren og
projektledelse, mens selvtillid ferst kommer pa en femteplads med den fortolkning og
tematisering, vi har foretaget.

Diskussion
Nye ph.d.-stipendiaters bekymringer

| dette studie har vi undersggt, hvad der bekymrer nye ph.d.-stipendiater ved det
naturvidenskabelige fakultet pa Kebenhavns Universitet. De fire sterste bekymringer er 1)
Publicere, 2) Kompetencer, 3) Tidsfaktoren og 4) Projektledelse. Kategorierne er fremkommet
gennem en tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006), hvor vi som forskere og undervisere har
vores forstdelse fra undervisningen med i vores tolkning af data. Kategorierne kunne vaere
faldet anderledes ud, hvis vi havde tolket anderledes eller havde opdelt kategorierne
yderligere. Som et eksempel indeholder 'Publicere’ underkategorier som dataproduktion
(forskning) sa vel som skriveprocessen og kvalitet i skrivning (se Tabel 1 og Appendiks), og hvis
vi havde valgt at flytte skriveprocessen (9 post-its) og kvalitet i skrivning (8 post-its) til
kategorien 'Kompetencer’, sa var 'Kompetencer' blevet en anelse stgrre og 'Publicere’ en anelse
mindre. Men det store billede ville vaere det samme. Nar vi har kategoriseret dataproduktion
(forskning) under 'Publicere’ er det, fordi det er kommet frem som publicerbare data, dvs. nok
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data og gode nok data. At man er heldig nok eller dygtig nok til at producere data, der kan
publiceres.

Det kan undre, at det fylder s& meget for ph.d.-stipendiaterne at skulle publicere, nar der ikke
er krav om publikationer i afhandlingen, ligesom det kan undre, at tidsfaktoren og
projektledelse fylder sa meget, nar nu sa mange gennemferer (naesten) til tiden.
Videnskabelige artikler er en ny genre for de fleste, og det, der er ukendt, kan virke lidt
skreemmende. Det kan sandsynligvis ogsa tilskrives den diskurs, der dominerer ude i
forskningsmiljgerne om, at det er vigtigt at publicere, og at det er sveert at blive feerdig til tiden,
men det har vi ikke undersggt i dette studie. Signe Skov har i sit ph.d.-projekt undersagt
diskursen omkring afhandlinger, monografier eller artikelbaserede, pa samfundsvidenskab og
humaniora. | hendes analyse nar hun frem til, at den dominerende diskurs omkring den
artikelbaserede afhandling er instrumentel, mens der hersker en intellektuel diskurs omkring
monografien. Det vil sige, at begrundelserne for, at vejleder anbefaler en artikelbaseret
afhandling, i store traek er instrumentelle: Det fremmer karrieren at have publikationer tidligt,
det bidrager til forskningsgruppens publikationsliste m.v. (Skov, 2019). Vi mener ogsa, at det, i
en naturvidenskabelig kontekst, kunne vaere en made at taenke forskeruddannelse pa. Som
forsker skal man publicere artikler, sa det er en af de processer, man skal lzere at mestre. Men
her er vi igen hypotetiske, og det er et forskningsspergsmal, der springer ud af vores undren
over vores resultater.

Tidsfaktoren og Projektledelse fylder meget, hvilket kan forklares med, at vejledere italeszetter
tidspresset, og netop derfor bliver langt de fleste ph.d.-stipendiater feerdige inden for tre et
halvt ar. Det kan ogsa undre, at stress ikke fylder mere i vores resultater. Maske er tidsfaktoren
og projektledelse en mere konstruktiv made at italesaette risikoen for stress. Hvis man ikke har
haft alvorlig stress teet inde pa livet (en selv eller ens naermeste), sd er man ikke sa bekymret
for, at det skal ske, nar bare man er opmaerksom pa tidsbegraensningen og arbejdsmangden.
Pa den made bliver bekymring til en positiv opmaerksomhed, der hjalper en til at tage hand
om de ting, der ellers kunne ga galt.

Resultaterne set i relation til den internationale forskning

Vivil nu se vores forskning i lyset af den internationale forskning pd omradet for at undersoge,
om vores resultater er sammenlignelige med andres, og dermed om vores resultater kan have
en mere almen relevans. Vi vil desuden sammenstille vores undersggelse med de to studier,
der ligner mest. Med en sammenstilling mener vi, at vi saetter dem op over for hinanden for at
kunne finde ligheder. Vilkarene for ph.d.-studier er forskellige i de tre kontekster, sd vi
sammenligner ikke resultaterne for at pege pa forskelle, men vi kan undersgge, om der er
temaer, der gar igen. De tre undersggelser er ogsa metodisk forskellige: Cornwall og kolleger
sparger ind til stressfaktorer, mens Cara og kolleger spgrger til ‘concerns’. Alle tre studier kan
i princippet afspejle bade bekymringer og vanskeligheder, som de nye ph.d.-studerende har
erfaret, men det er specielt Cornwall m.fl., der har deciderede vanskeligheder med, fx 'Social
isolation’ og 'F@le at man hgarer til i et videnskabeligt feellesskab’. En anden forskel mellem de
tre studier er, at den analytiske kontekst for de temaer, som Cara m.fl. (2015) og Cornwall m.fl.
(2018) finder, er den tekst, som respondenterne skriver. | vores studie er den analytiske
kontekst de kurser, vi har undervist pa. Hvis vi overordnet set sammenstiller vores resultater
med de to andre undersggelser, Cornwall m.fl. (2018) og Cara m.fl. (2015), far vi nedenstdende
Tabel 2. Vi har sidestillet de tre undersggelser og med farvekoder indikeret, hvilke temaer fra
vores studie der kan genfindes i de to andre studier.
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Naerveerende studie
(Danmark) (N=437)

Cara et al. (2015)
(Rumeenien) (N=18)

Cornwall et al. (2018)
(New Zealand) (N=152)

1 Publicere For lidt tid til forskning Tidspres
2 Kompetencer Lav kvalitet af afhandling Usikkerhed om ph.d.-processen
3  Tidsfaktoren For lidt personlig tid Fole at man harer til i et viden-
skabeligt feellesskab
4  Projektledelse Vanskeligheder i forhold til forsk- Social isolation
ningsmetoder
5  Selvtillid Begransede ressourcer til nuvae- Finansielle konsekvenser *
rende arbejde
6  Vejledning Ikke i stand til at gennemfgre de Forventninger til den fremtidige
obligatoriske aktiviteter arbejdsbelastning ifm. ph.d.en
7 Relationer Begraenset adgang til nedvendige  Tvivl om evner og styrker
data
8  Motivation Begransede personlige kompe- Work/Life-balance
tencer
9 Forskningsretning Mangler finansielle ressourcer Engagement og effektivitet i vej-
ledningen
10 Samarbejde Manglende statte fra eksperter
11 Stress Ph.d.-skolens beliggenhed
12 Work/Life-balance Vanskeligheder med at fa adgang
til bestemte forskningsprogram-
mer
13  Livet efter ph.d.en Plagiering
14 Kultur Begransning pa afhandlingens
lengde
15 Ph.d.-forsvar Andringer i regelseet
16 Afhandlingen
17  Perfektionisme
18 Kroppen
19 Hverdagsliv
20 Ingenting

* for en selv, af at veere ph.d.-studerende i en arraekke.

Tabel 2: Sammenstilling af resultater fra tre undersggelser om bekymringer. Farvekoderne
angiver, hvordan de temaer fra vores studie der gar igen i de to andre studier, er repraesenteret
i de andre studier. (Forfatternes oversaettelse til dansk).

Sammenstillingen viser, at tidsfaktoren ligger gverst; det er den begraensede tid, der bekymrer
mest (Cara m.fl., 2015; Cornwall m.fl., 2018), sa her er vores resultater ikke anderledes. Ingen
af disse to studier har Publicere som en bekymring, men Cara m.fl. har afhandlingens kvalitet
hejt oppe, og det kan vaere et udtryk for bekymringer af samme art. Vi finder det bemaerkelses-
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veerdigt, at undersggelsen fra New Zealand ikke peger pa forskningen, afhandlingen eller pub-
licering som en stressfaktor, men det kan ligge i 'Tvivl om evner og styrker'.

Det undrer os ogsa, at vejledning ikke fylder mere, nar det generelt i litteraturen ses som den
vigtigste faktor for et godt ph.d.-forlgb. Cara m.fl. (2015) naevner ikke vejledning, men mang-
lende stotte fra eksperter, og det er kun den tiende hyppigste bekymring i deres studie. Sa vidt
vi kan se, vaelger man selv sin vejleder i Rumaenien, men det kan stadig undre, at deres respon-
denter ikke naevner vejledning. Cornwall m.fl. (2018) har 'Engagement og effektivitet i vejled-
ningen’' som en niende og sidste stressfaktor. En lejlighed, hvor samtaler om vejledning ram-
mesaettes i vores kontekst, er, nar ph.d.-planen udfyldes. Her skal vejleder og ph.d.-stipendia-
ten skrive, hvordan de har planlagt vejledningens form og hyppighed. Vi har nogen indsigt i
dette fra vores kursus, idet ph.d.-stipendiaterne skal udarbejde en 'Personal Development
Plan' (PDP), som de skal diskutere med deres vejleder. Et af punkterne er vejledningen og et
genbesgg af, hvad de har skrevet i ph.d.-planen om vejledning (Kobayashi, 2014; Elliot m.fl.,
2020). Det er som regel ret begraenset, hvad de har snakket med vejleder om i forbindelse med
udfyldning af ph.d.-planen, og samtalen om deres PDP dbner ofte op for en grundigere snak.
Det tyder altsd p3, at vejledningsforholdet ikke italesaettes som en kritisk faktor - man tager
ikke sorgerne pa forskud.

Work-Life-balance (eller personlig tid) gar igen i alle tre undersggelser, men med forskellig pri-
oritet. Stress ser ikke ud til at ga igen, men kan vaere indlejret i work-life-balance. | vores studie
ligger de to temaer teet pa hinanden i konceptualisering (se Appendiks).

Kompetencer er en bekymring, som fylder meget, og som i vores kontekst bliver diskuteret
med vejleder i forbindelse med ph.d.-planen, nar man planlaegger ph.d.-kurser. Her kan det
veere sveert at finde kurser, der daekker de behov, ph.d.-stipendiaten har for kompetenceud-
vikling, og det kan skabe bekymring. Her har Cara og kolleger forskellige bekymringer, der kan
forstas som det, vi kalder 'Kompetencer'. Deres fjerde hyppigste er 'Vanskeligheder i forhold til
forskningsmetoder’, og den ottende er ‘Begraensede personlige kompetencer'. Cornwall og kol-
leger har "Tvivl om evner og styrker’ som den syvende hyppigste. Det ser altsd ud til at vaere en
stgrre bekymring blandt vores respondenter, eller der er en sterre opmaerksomhed pa beho-
vet for kompetenceudvikling.

Forskningsmiljget, der ogsa generelt betragtes som en vaesentlig faktor, fylder meget lidt som
bekymring i vores undersggelse (Bryan & Guccione, 2018; Dericks m.fl., 2019; Shaw & Hol-
brook, 2018).

Kulturforskelle er ikke en bekymring, der fylder meget, selvom halvdelen af ph.d.-stipendia-
terne i vores kontekst er internationale (har ikke en kandidatgrad fra Danmark). Der findes
megen forskning og litteratur om kulturelle forskelle i vejledningen og pa universiteterne, se
for eksempel Kiley (2003), Winchester-Seeto m.fl. (2014), Elliot, Baumfield, og Reid (2016), Kid-
man, Manathunga, og Cornforth (2017) og Elliot & Kobayashi (2019). Det, der gar sig gaeldende
her, kunne vare at ph.d.-stipendiaterne indgar i et internationalt forskningsmiljg (Elliot &
Kobayashi, 2019), som ifglge Guerin og Green (2014) betyder, at man ikke opfatter kulturfor-
skelle i akademia som problematiske.

Projektledelse gar ikke igen i de to internationale undersggelser. Det kan vaere et udtryk for, at
der i Danmark er stgrre forventninger til selvstaendighed fra starten af ph.d.-processen (Elliot
& Kobayashi, 2019). Det samme gaelder det, vi kalder 'Forskningsretning’, at finde ud af, hvilken
retning ens forskning skal drejes i, og hvad det skal munde ud i.
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Motivation gar heller ikke igen som en bekymring, hvilket kan undre i lyset af forskningen i
ph.d.-uddannelsen og den vaegt, som motivation tillaegges, se for eksempel Leonard, Becker,
og Coate (2005) og Litalien, Guay, og Morin (2015). Det kan forklares ved, at Cornwall m.fl.
(2018) sparger til stressfaktorer og ikke bekymringer. Det kan betyde, at respondenterne taen-
ker pa ting, som de pa svartidspunktet har set tegn pa, sa det altsa i lidt hgjere grad er en
erfaring end blot en bekymring. De er i deres forste ar og stadig motiverede. Men det forklarer
ikke, hvorfor Cara m.fl. (2015) ikke finder 'Motivation’ som et tema. Deres temaer er naesten
alle det, som Badenhorst (2018) kalder ydre systemisk pres, altsa svarende til vores ydre kate-
gorier, lige med undtagelse af ‘Begraensede personlige kompetencer'. Det kan veere et udtryk
for en kulturforskel i, hvad man italesaetter i Danmark hhv. Rumaenien.

Nar de sidste temaer i vores studie ikke gar igen, kan det skyldes, at de er sa specifikke, at de
ligger indlejret i andre temaer i de andre studier, ligesom Cara m.fl. (2015) skriver, at deres tre
sidste temaer kan vaere enkeltstdende tilfaelde, som man kunne argumentere for at tage ud af
resultaterne.

Generelt fylder det, vi har kaldt de ydre faktorer, mere end de indre. Vi har skelnet mellem
indre og ydre bekymringer som et analytisk greb, men de to typer af bekymringer er formo-
dentligt gensidigt forstaerkende. Indre bekymringer kan fa ydre bekymringer til at vokse til pro-
blemer, isaer hvis de indre bekymringer ikke adresseres. Samtidigt kan det at tage hand om de
ydre bekymringer givetvis hjaelpe til, at de indre bekymringer kommer til at fylde mindre. Ydre
bekymringer som publicering, tidsfaktoren og projektledelse kan ses som positive opmaerk-
somhedspunkter, som man har lettere ved at erkende og italesaette, mens vejledning, kultur-
forskelle, og andre af de mere emotionelle og personlige bekymringer ikke bliver adresseret,
fordi man ikke vil skabe et problem, der ikke er opstaet endnu. Sa forbliver det usagt og tavst
og svaerere at adressere senere.

Der er saledes ret stor forskel pa, hvor vaesentlige bekymringerne ser ud til at veere, og det kan
diskuteres, hvor meget man kan konkludere pa tvaers af kontekster. De forskellige kulturelle
og strukturelle forhold i Danmark, Rumanien og New Zealand betyder, at vilkarene for at lave
en ph.d. er forskellige, og det er forskelligt, hvordan man italesaetter bekymringer og stress-
faktorer. Med dette forbehold i hu mener vi stadig, at vores sammenstilling viser, at vores un-
dersggelse har relevans i andre kontekster.

Bekymringer og vanskeligheder

For at besvare det andet forskningsspergsmal har vi valgt at sammenligne med resultater af
en undersggelse pd Aarhus Universitet (Herrmann, Bager-Elsborg, & Wichmann-Hansen,
2017), specifikt den del af undersggelsen, der handler om det naturvidenskabelige fakultet
(Science and Technology, ST). Undersggelsen har et spergsmal om arsager til forsinkelse, som
kun de ph.d.-stipendiater, der er forsinkede, har svaret pa. Ud af 632 besvarelser fra ST angiver
42 at vaere forsinkede (6,6 %). De bliver spurgt om "Hvilke faktorer vurderer du har bidraget
vaesentligt til forsinkelsen eller den manglende fremdrift?” (s. 33). Resultaterne er illustreret i
figur 4 nedenfor sammen med vores resultater stillet op i et lignende barchart. Nar vi
sammenstiller de to undersggelser, skal vi have i mente, at resultaterne er fremkommet
gennem forskellige metoder. | vores induktive, tematiske analyse er det os som forskere, der
tolker respondenternes forsimplinger, mens det i AU's spegrgeskemaundersggelse er
respondenterne, der tolker forskernes forsimplinger, nar de satter deres krydser.
Procentsatserne skal ikke sammenlignes direkte, da data om bekymringer i sagens natur er
indsamlet blandt alle nystartede, der har deltaget i Introduktionskurset, mens vanskeligheder
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er indsamlet blandt de 6,6 %, der er forsinkede. Det er snarere raekkefglgen i, hvor meget de
enkelte temaer fylder, der er interessant.

Grunde til forsinkelser

Finansieringsproblemer

Utilstraekkelig vejledning

Vejledning af lav kvalitet

Familizere eller personlige forhold
Manglende motivation og interesse
Andre faktorer

Angst for ikke at praestere godt nok
Praktiske eller eksperimentelle forhold

Projektet har vokset sig stort og uoverskueligt

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Bekymringer

Nothing
Hverdagsliv
Kroppen
Perfektionisme/ ambitigs
Afhandling
Ph.d.-forsvar
Kultur

Livet efter phd’en
WL balance
Stress
Samarbejde
Forskningsretning
Motivation
Relationer
Vejledning
Selvtillid
Projektledelse
Tidsfaktoren
Kompetencer

Publicere

0

X

2% 4% 6% 8% 10% 12% 14% 16% 18% 20%

Figur 3: Grunde til forsinkelser fra Aarhus Universitet (Herrmann et al.,, 2017, s. 33) og
bekymringer i nervaerende studie.

Den starste forskel findes under 'Projektet har vokset sig for stort...", hvor kun 3 post-its angiver
dette som en bekymring, mens halvdelen af de forsinkede ph.d.-stipendiater ved ST pa Aarhus
Universitet afkrydser denne grund til forsinkelse. Det, at projektet har vokset sig for stort, kan
jo have forskellige underliggende arsager, hvor de to mest oplagte synes at veere utilstraekkelig
eller mangelfuld vejledning, og den anden mangelfuld projektledelse. | det vi kalder 'Projektle-
delse’ kan der sdledes for nogle af respondenterne ligge en bekymring om, at projektet skal
vokse sig for stort, selvom vores tolkning som undervisere og forskere snarere gar i retningen
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af, at projektledelse er svaret pa bekymringen om den begransede tid (se beskrivelse i Appen-
diks). Vi mener ud fra denne sammenstilling, at en @get opmaerksomhed i vejledningen pa af-
graensning af projektet og kompetenceudvikling inden for projektledelse er veerd at anbefale.

Det kan ogsa ses, at bekymringen om 'Publicerbare data’ er reel, eftersom det er den naest-
sterste grund til forsinkelse i AU-undersggelsen. Det kan vaere et positivt opmaerksomheds-
punkt i vejledningen, men det ber adresseres pa samme vis som andre bekymringer, sa be-
kymringerne ikke udvikler sig til vanskeligheder i sig selv. Det er naturligt, at de ph.d.-stipendi-
ater, der er forsinkede, ogsa kan have vanskeligheder med angst for at praestere godt nok, og
dette kan netop vaere et eksempel pa en bekymring, der har udviklet sig til en vanskelighed.

Kigger vi bredere ud pa forskningen i vanskeligheder og barrierer i ph.d.-uddannelsen interna-
tionalt, sa giver det grundige reviewstudie af Sverdlik m.fl. (2018) et godt sammenlignings-
grundlag. De opdeler faktorer i ydre og indre (s. 365-68).

Ydre faktorer

e Vejledning

e Personligt/socialt liv

e Institutionel struktur og socialisering
e @konomiske muligheder

Indre faktorer

e Motivation
e Skrivning og selvregulering
e Akademisk identitet
o Selvverd
o Troen pa egne evner (Self-efficacy)

Det er nogle ret brede kategorier, og vores bekymringer kan godt passes ind, hvis vi skaerer
kagen lidt anderledes. Vi har ikke en kategori, der hedder akademisk identitet, men vi har bade
noget, der kan betegnes som selvvaerd og troen pa egne evner. Nar de bruger betegnelsen
'Akademisk identitet’, sa haenger det muligvis sammen med, at de selv (i alt fald Lynn McAlpine)
har forsket meget i identitet, se for eksempel McAlpine og Amundsen (2009), McAlpine og
Amundsen (2011) og McAlpine og Mitra (2015). Vi har ikke genkendt temaer som selvvaerd og
kompetencer som identitet, fordi det ikke har veeret italesat sddan pa kurserne. ‘@konomiske
muligheder’ fylder meget lidt i vores studie og er indlejret i ‘Projektledelse’ (se Appendiks). Pa
naturvidenskab, hvor vores studie er fra, er projektudgifter som regel daekket af vejleders pro-
jektmidler.

Konklusion, implikationer og anbefalinger
Konklusioner

Knausgard (2012) skriver i "Min kamp": "At skrive er at traekke det, der findes, ud af det vi
kenders skygge.” (s. 214). Sadan kan kvalitativ forskning ogsa virke: Vi traekker det, der findes,
ph.d.-stipendiater bekymringer, ud af skyggen af selvfglgeligheder, sa vi kan se det, der er.
Projektet kaster lys over, hvilke bekymringer nye ph.d.-stipendiater har, og at det, der
bekymrer ph.d.-stipendiaterne i starten, i nogen grad er noget andet end de vanskeligheder,
der dukker op undervejs. Det er vaesentligt for vejledere, ph.d.-stipendiater og forskerskoler at
vaere klar over, sd man kan adressere bekymringer fra starten og ikke vente til det bliver til
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vanskeligheder. Alt i alt kan vi nok konkludere, at vi ikke er sd saerlige i Danmark. Der er nogle
vilkar i de skandinaviske lande, der er anderledes end mange andre lande, som pa den ene
side mindsker bekymringer om gkonomi, da man er ansat, men pa den anden side kan oge
bekymringer om at skulle praestere selvstandigt.

Seerligt de indre bekymringer kan udvikle sig til vanskeligheder, hvis de ikke adresseres, og det
er da ogsa en hyppig grund til forsinkelse i AU’s undersagelse. Der er saledes al mulig grund til
at give ph.d.-stipendiaterne lejlighed til at italesaette, dele og spejle deres bekymringer. En
skelnen mellem indre og ydre bekymringer kan hjzelpe i forstdelsen af, hvor man i ferste
omgang skal lede efter lgsningen pa problemet.

Bekymringer om tidsbegraensningen gdr igen i internationale studier, og det kan veere positivt
at have opmaerksomhed pa, men i lyset af undersegelsen fra Aarhus Universitet (Herrmann
m.fl., 2017), sa er det spergsmalet, om bekymringen adresseres pa den rigtige made: Den
hyppigste vanskelighed er, at projektet har vokset sig for stort. Vejledere ber have mere
opmarksomhed pa at diskutere projektafgraensning, og kurser i projektledelse kunne hjaelpe
nogle ph.d.-stipendiater. Bekymringen om tidsbegraensning skal ikke adresseres ved at
arbejde hardere, men at begraense forskningsprojektet til at passe til et ph.d.-projekt.

Implikationer og anbefalinger

En anbefaling vil derfor vaere at adressere bekymringer i starten af ph.d.-studiet. Den made, vi
adresserer bekymringer pa, er en induktiv @velse. Vi har valgt at udfere gvelsen analogt, fordi
det giver mulighed for, at ph.d.-stipendiaterne kommunikerer og beveaeger sig rundt i lokalet
og derfor skal forholde sig til hinanden og til egne falelser pd en anden made, end hvis gvelsen
blev lavet digitalt. At dele sine bekymringer ser ud til at normalisere de felelser og strukturelle
barrierer, som nye ph.d.-stipendiater oplever. Den virker til dels, fordi ph.d.-stipendiaterne fin-
der lgsningsforslag og veje frem, men ogsa ved at de spejler sig og opdager, at de ikke er alene
med deres bekymringer.

Vores workshop kan kopieres, men for at endnu flere skal fa gavn af vores resultater, har vi
udviklet et dialogvaerktgj for vejledere og ph.d.-stipendiater (Link: til dialogvaerktgj). Dialog-
vaerktgjet er en deduktiv gvelse, hvor man spejler sig i andres bekymringer: Hvad kan man
genkende hos sig selv? Da der ikke er bygget lgsningsforslag ind, er det essentielt, at dialog-
vaerktgjet bruges i dialog med vejledere, mellem vejledere eller mellem ph.d.-stipendiater, sa
der skabes rum for at italesaette veje frem.
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Appendiks: Beskrivelse og kvantificering af temaer og undertemaer

Temaer

Essens

Undertemaer

Antal
post-
its

Selvtillid

At tvivle pa sig selv og egne evner: Er jeg god nok?
Denne kategori spaender fra, om man er ‘for
dum’, til om man har de forngdne kvalifikationer
og kompetencer. Enkelte udtrykker det eksplicit
som “imposter’-fenomen: Man tvivler pa sig selv
og er bange for at blive ‘opdaget’ som ikke god
nok. Andre udtrykker det som en usikkerhed
over for opgaven og udfordringerne og tvivler
pa, om man kan leve op til presset, hvilket for
nogle kommer til udtryk som bekymring for at
mislykkes og fejle. Dette bevaeger sig over i at
ville leve op til egne og andres forventninger,
altsa lidt mere konkrete, ydre ting, end om man
er god nok. Et eksempel er at skulle praesentere
sin forskning for sterre forsamlinger, handtere
nervgsiteten og vare veerd at lytte til. En lille
gruppe reagerer ved at ville opretholde et godt
indtryk og ved en angst for kritik og at miste aere.
Det kan tolkes som en side af ‘imposter-
faeenomenet, at man vil daekke over sine
svagheder.

57

Imposter

17

Pres:
Usikkerhed
over for
opgaven, stor
udfordring

11

Leve op til
(egne/andres)
forventninger

29

Ambitias/
perfektionist

Nogle er opmaerksomme pa, at de er ambitigse
eller perfektionister, og det vaekker deres
bekymring.

Motivation

Denne bekymring kan beskrives i et kontinuum
fra meget eksterne grunde til at miste
motivationen og til at miste den indre passion.
De ydre ting kan vaere formaliteter, utilsigtede
effekter af forskningen, eller at projektet gar i en
anden retning end ens interesse. Det kan ogsa
vaere, at man bare sidder fast eller har sveert ved
at koncentrere sig. Dernaest kan man komme i
tvivl om forskningens relevans og veerdi for
andre, s@ man mister perspektivet. Af indre
arsager til at miste motivationen kan navnes, at
man kan miste interessen for projektet, fx fordi
man er utilfreds med det, man far lavet. Mange

31

Miste
passionen

19

Relevans

Distraktion
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skriver ganske enkelt, at de er bange for at miste
motivationen. Sidst men ikke mindst kan man
vaere i tvivl om, hvorvidt man har valgt rigtigt.

Tvivl

Work-life-
balance

Det handler mest om en bekymring om at kunne
opretholde en fornuftig balance mellem arbejde
og fritid, for nogle beskrevet som en frygt for, at
arbejdet skal tage overhand, og for andre som
en bekymring for, om man har tid til sig selv, tid
til at veere social, til at rejse eller tid til familien.
Der er ogsa udtrykt bekymring for, om man vil
kunne nyde processen, om digitale distraktioner,
FOMO (fear of missing out), og om man har for
mange sociale forpligtelser.

21

Work-life-
balance

19

FOMO

Stress

Stress og wudbraendthed ligger som en
bekymring. Der er nogle, der bekymrer sig om
strategier til at handtere stress og at huske at
nyde det sjove, men ellers ligger der blot en
bekymring om stress i almindelighed.

22

Kroppen

Der er en bekymring om, hvorvidt ph.d.-
uddannelsen vil ga ud over ens krop og sundhed,
om man vil tage pa eller tabe haret eller kunne
holde sig sund.

Relationer

Man kan veere bekymret for at miste noget -
teette band til familien - eller bekymret for at
skulle opbygge noget, enten en familie,
venskaber eller kollegiale relationer. Og sa er der
en gruppe, der er bange for at blive ensomme
gennem ph.d.en.

32

Veek fra fami-
lien/venner

10

Skabe (og
vedligeholde)
relationer

12

Ensomhed,
isolation

10

Kultur

Bekymringer over at veere flyttet til Danmark gar
dels pa konkrete ting som vejr, lange vintre og
dansk mad og dels pa at blive integreret socialt,
med hvad det indbefatter af drikkevaner og
kulturelle normer. Der findes ogsa bekymring
om at tilpasse sig den akademiske kultur med
kritisk teenkning.

13

Fremmed
kultur

12

Akademisk
kultur

Hverdagsliv

Det kan veere en bekymring at finde et sted at bo
og ikke ende i fattigdom.

Bolig
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Fattigdom

Samarbejde

Denne kategori spaender fra bekymringer om at
kunne netvaerke eller opbygge et netvaerk til at fa
samarbejder til at fungere bade i almindelighed
og i forhold til stotte. Modsat
samarbejder er der bekymringer om
konkurrence med andre grupper. | de nzre
samarbejder er der bekymringer om konflikter
om fx medforfatterskaber.

konkret

24

Netveerk

Konkurrence

Internt
samarbejde

11

Medforfatter-
skab

Vejledning

| denne kategori finder vi bekymringer for, om
man kan leve op til vejleders forventninger, eller
om man kommer til at skuffe sin vejleder. En
anden bekymring er, om man kan opbygge og
vedligeholde en god relation til vejleder, ikke
mindst travle vejledere. En ekstra dimension pa
dette er, om vejleder viser interesse for
projektet, og hvor man ellers kan ga hen, hvis
vejleder ikke viser interesse for at deltage.
Derudover kan der vaere bekymring om, at man
ikke har de samme forventninger til projektet,
som vejleder har, eller har forskellige meninger
om, hvordan det gribes an. Det er en bekymring,
om man kan fa vejledning nok, men ogsa om det
er denrigtige type vejledning, eller om den fx har
for meget fokus pa administrative ting. En
bekymring er, om vejleder bruger for lang tid pa
at give feedback, og om man kan fa feedback pa
ufeerdige tekster. Bekymringer kan vaere meget
konkrete som at finde den rette medvejleder
eller afklare medvejleders ansvarsomrader. Det
kan ogsa handle om at handtere at have to eller
flere vejledere, som i nogle tilfeelde ogsa kan
have forskellige interesser og konflikter imellem
sig. P4 det mere personlige plan er der
bekymringer om, om man kan holde sin vejleder
ud.

51

Vejledning

Vejlednings-
forhold(et)

16

Forventninger

11

Feedback

11

Flere
vejledere

Forsknings-
retning

Dette daekker over en meget bred bekymring om
overhovedet at finde et fokus i et meget bredt
defineret projekt over lidt mere konkrete
bekymringer om, at projektet er tveerfagligt eller

28
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usammenhangende. Nogle feler sig usikre pa at
veere i ‘nyt land'. Og andre har en bekymring om,
om det er den rigtige retning, projektet tager, fx
i forhold til egne karrieremuligheder. Sa er der
en gruppe, der slds med at passe deres projekt
ind i et stgrre projekt eller at leve op til krav om
videnskabelighed i et erhvervs-ph.d.-projekt.

Kompetencer

Nogle udtrykker bekymring for ikke at have dyb
nok viden og forstdelse inden for
forskningsfeltet, eller at man mangler erfaring
inden for feltet, men ogsa en generel tvivl om,
om man besidder tilstraekkelige kompetencer. |
forhold til dataindsamling falder det i to grupper,
dels om at seette eksperimenter rigtigt op og
kunne finde fejl, dels om dataindsamling i felten.
Desuden rejses bekymring om graviditet og
laboratoriearbejde. Derfra kommer vi over i
nogle konkrete forskningsmetoder og -
feerdigheder, eksempelvis manglen pa helt
konkrete feerdigheder og bekymring for at kunne
lere de metoder, man skal bruge, eller at have
valgt den rigtige. Nogle star famlende over for at
skulle lave et litteratur-review. Desuden kan man
have en bekymring om at nd frem til den rigtige
teoretiske ramme for ens analyser. Der er bade
generel bekymring om dataanalyse og mere
specifikke bekymringer om brug af statistiske
metoder eller analyse af kvalitative data.

Der er ogsa nogle, der udtrykker bekymring om
at besidde nok generelle kompetencer.
Eksempelvis er der bekymring om dels at skulle
undervise og dels at have utilstraekkelige
sprogkompetencer pa dansk og/eller engelsk. |
forhold til engelsk handler det om at kunne
udtrykke sine egne idéer og blive forstaet fx af
vejleder og besta eksamener pa engelsk og om
at skrive pd engelsk, inklusive engelsk
grammatik. | forhold til dansk handler det bade
om dataindsamling i en dansk kontekst og om at
leve og bo i Danmark.

Nogle udtrykker bekymringer om at kunne
taenke kreativt, udvikle ideer og opfindelser, og

Nyt land 8
Fokus 20
103
Forsknings- 57
kompetencer
Generelle 38
kompetencer
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sa er der problematikker relateret til
forskningsetik. Det vil sige at bevare sin integritet
som forsker, handtering af interessekonflikter

og god videnskabelig praksis.

Leve op til
krav og
kriterier

Tidsfaktoren

Det er en stor bekymring for mange, at der ikke
er tid nok, og at man ikke kan blive faerdig inden
for tidsrammen.

Nogle bekymrer sig om, at forskningen skrider
for langsomt frem, at man ma andre i ph.d.-
planen, og at der er ting, der gar galti forsggene.

Der er ogsa bekymringer for, om projektet er
urealistisk og for forhold til
tidsrammen.

ambitigst i

926

Tidsbegreens-
ningen

74

Forsinkelser

19

Projektet er
for stort

Projektledelse

Time management fylder rigtigt meget, og denne
kategori ligger tet op ad kategorien
‘Tidsfaktoren’. Men i denne kategori findes et
aspekt af, at de godt er klar over, at det er god
projektledelse, der er svaret pa den knappe tid.
Det handler om at kunne prioritere, veere
realistisk, kunne overholde deadlines og at
overholde sin plan, sa det hele ikke hobes op til
slut. Hvordan arbejder man effektivt og far nok
ud af den tid, man har? Der er ogsa en bekymring
om, hvorvidt man er god nok til at planlaegge sin
forskning og ph.d.-uddannelsen, inklusive at
finde nok og relevante kurser og sa at skulle lave
&ndringer i ph.d.-planen. Et andet aspekt er
adgang til ressourcer som udstyr, laboratorier og
ekstra hjzelp. Det er ogsa en bekymring, at man
kan miste overblikket og komme til at ga ud ad
lyset af ph.d.-
helhed er det iser
undervisningsforpligtelsen, som man er

irrelevante  tangenter. |

uddannelsen som

bekymret for skal tage for meget tid, men ogsa
forpligtelser som ansat. S& handler det om at
kunne vurdere, hvorndr man kan sige nej til
opgaver. Derudover er formaliteterne og
bureaukratiet omkring ph.d.-uddannelsen en
bekymring. Til sidst er det en bekymring, om

man har tilstraekkelig finansiering til projektet.

94

Project
management

47

Ph.d.-planen

0§
planleegning

19

Miste overblik

Andre
opgaver

19

Funding

Publicere

Tyngdepunktet handler om en bekymring om at

128
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fa  forskningsresultater  overhovedet og
resultater, der er af en kvalitet, der kan
publiceres. Resultater, der er uinteressante/ikke
vigtige, darlige, svage, ikke brugbare, ikke
reproducerbare, ikke gnskede eller
tilfredsstillende eller negative resultater ses som
resultater, der ikke er ‘veerd at publicere’ eller
sveere at publicere.

Bekymringen om ikke-publicerbare resultater
bunder i eksperimenter, der kan fejle, eller
forhindringer i dataindsamlingen (fx ved ikke-
eksperimentelt arbejde).

De, der gar et spadestik dybere, beskriver et ikke
hensigtsmaessigt forskningsdesign, feltarbejde
eller et hgjrisikoprojekt som grunde til, at det
kan vaere sveert at producere publicerbare
resultater. En nuance er tidsbegraensningen - fra
nok eksperimenter til nok publikationer inden
for tre ar.

Pa den ene side fylder det meget overhovedet at
skulle skrive artikler og at publicere. P4 den
anden side er der en gruppe, der bekymrer sig
om nogle lidt mere konkrete ting som at
publicere inden for en tidsramme, publicere i
high impact factor journals, og sa at leve op til
krav om, at der (i deres forskningsmiljg) er en
forventning om, at der faktisk er publicerede
artikler vedlagt afhandlingen. | de sma detaljer er
der en bekymring om at veere effektiv i
publiceringsarbejdet og at publicere noget, der
allerede er publiceret.

Et skridt videre i forhold til at skulle skrive artikler
er selve skrivningen. Her er det mere
skriveprocessen, de ph.d.-studerende er
bekymrede om: det at skulle skrive i den
videnskabelige genre, om man  har
faerdighederne, og derudover om man har
feerdighederne til at skrive pa engelsk. Nogle er
decideret bekymrede for at Igbe ind i en
skriveblokering, og nogle er bekymrede for
peerreview-processen og at fa artikler
accepteret.

Nok og gode | 81
data

Publicere 2
Nok artikler 25
Skriveproces- | 9
sen

Kvalitet i 8
skrivning
Peerreview- 3
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processen

Afhandlingen

Bekymringer gar fra overhovedet at skrive
afhandlingen til at fa en red tradd igennem den,
sa man far bygget sin historie op gennem god
argumentation.

Forsvar

Det er en bekymring i sig selv at skulle forsvare
sin ph.d. til sidst.

1

Livet efter
ph.d.en

Nogle bekymrer sig allerede om livet efter
ph.d.en. Det kan vaere, om man vil og kan
fortseette som forsker, om man kan selge sine
kompetencer bagefter og overhovedet finde et
job, eller mere abent: en tvivl om, hvad man
overhovedet vil bagefter.

19

Ingenting

Der er nogle, der proklamerer, at de ingen
bekymringer har.
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3 opmeaerksomhedspunkter i overgangen til universitetet
Hvad kan vi leere af Arts-studerendes oplevelse af at starte pa
universitetet?

Pernille Risgr Elving®', Rasmus Hansen

4 Centre for Educational Development, Aarhus Universitet

Videnskabelig artikel, fagfaellebedgmt

Denne undersggelse belyser de udfordringer, som studerende oplever i overgangen til
universitetet. Undersggelsen bygger pa en empirinaer kodning af 557 Arts-studerendes
besvarelser pa spergsmal om udfordringer i overgangen til universitetet og gode rad til
nye universitetsstuderende. Analysen belyser, at Arts-studerendes forventninger til uni-
versitetet adskiller sig fra det, de i realiteten mader, nar de starter. De oplever iser ud-
fordringer med at handtere ansvaret for egen laering, maengden af selvstudier og de fa
undervisningstimer pa universitetet. Deres sociale og personlige trivsel er afgarende for
deres vedholdenhed bade i overgangen til og i lebet af deres uddannelse. Undersggel-
sen peger pa felgende tre opmarksomhedspunkter i forbindelse med overgangen til
universitetet: 1) at lzere at studere, 2) personlig og social trivsel, 3) forstaelsen af univer-
sitetsuddannelsens rammer. Undersggelsen afsluttes med en nuancering af disse tre
opmaerksomhedspunkter samt lgsningsforslag, der bade er relevante for uddannelses-
institutionerne samt de studerende selv.

Indledning

Frafald pa videregdende uddannelser er omkostningsfuldt for bade de studerende og uddan-
nelsesinstitutionerne (Danmarks Evalueringsinstitut 2017b, s. 5). Tidligere studier om fasthol-
delse viser, at det isaer er det forste studiedr pa universitetet, der har indflydelse pa de stude-
rendes frafald. (Tinto 2006; Harvey et al., 2006; Danmarks Evalueringsinstitut 2017b, s. 5). En
undersggelse af Danmarks Evalueringsinstitut peger blandt andet pa, at en af overgangspro-
blematikkerne til universitetet handler om, at det er vanskeligt for de studerende “at knaekke
den faglige/akademiske kode, og dels at de studerende samtidig i hgjere grad er overladt til
selvstudier pa universitetsuddannelser” (Danmarks Evalueringsinstitut, 20173, s. 8). Det er dog
samtidig, ifelge en anden undersggelse fra Danmarks Evalueringsinstitut, ikke de studerende
med svageste kompetencer inden for studieteknik, der mgder op til frivillige tilbud om forbed-
ring af studieteknik (Danmarks Evalueringsinstitut, 2018). Samtidig ses, at 55 % af de nye stu-
derende oplever universitetet mere kreevende end forventet, og at 15 % oplever det lettere
end forventet (Danmarks Evalueringsinstitut, 2017b). Ifglge undersggelsen har studerende,
hvis forventninger ikke lever op til virkeligheden, dobbelt sa stor tendens til at droppe ud i
forhold til studerende, hvis forventninger til universitetet er realistiske. Samme undersggelse
papeger, at et sterre socialt aspekt i studiestarten ligeledes kan bidrage til mindre frafald pa
uddannelserne (Danmarks Evalueringsinstitut 2017b, s. 6). Ifglge litteraturen pa omradet spil-
ler mange faktorer ind i forhold til, hvorvidt de studerende er vedholdende pa deres uddan-
nelse eller ej, men Tinto peger pa, at institutionerne bliver nedt til at forstd de studerendes

' Kontakt: prelving@au.dk
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bevaeggrund med hensyn til deres vedholdenhed og frafald for at kunne igangsaette malret-
tede initiativer, der kan influere frafaldet pa uddannelserne (Tinto 2017b, s. 264). Der er altsa
brug for i hgjere grad at forsta de studerendes frafald, for at uddannelsesinstitutionen kan
handle hensigtsmaessigt ift. at nedbringe frafaldet. Pa baggrund af dette ses et behov for at fa
sterre indsigt i de studerendes oplevelse af at starte pa og ga pa universitetet, samt hvorfor de
falder fra. Derudover er der et behov for at fa indsigt i, hvor de studerendes forventninger til
universitetet ikke mader virkeligheden og pa denne baggrund at kleede de studerende bedre
pa til at starte pa universitetet.

Undersagelsens fokus

Naervaerende undersggelse vil skabe indsigt i de studerendes oplevelse af overgangen til
universitetet. Dette involverer udforskning af, hvilke udfordringer de studerende oplever, og
hvordan de forsgger at imgdega disse udfordringer. Derfor stiller denne undersogelse
felgende forskningsspargsmal:

Hvilke problematikker pdvirker scerligt de studerendes transformation til at blive
universitetsstuderende i forbindelse med deres overgang til universitetet?

Undersegelsen seger saledes indblik i de studerendes oplevelse af at starte pa universitetet
og en nuancering af perspektiver pd overgangen til at blive universitetsstuderende. Dette
inkluderer ikke eventuelle grunde til frafald, men et perspektiv, der kan benyttes som afsaet
for at igangseette initiativer, som kan understgtte de studerendes vedholdenhed og
imgdekomme nogle af de udfordringer, som de studerende mgder i overgangen til
universitetet. For at besvare ovenstdende forskningsspergsmal koncentrerer undersggelsen
sig om to overordnede perspektiver pa overgangen til universitetet:

e Udfordringer i overgangen til universitetet
e Gode rad til nye universitetsstuderende

Ovenstaende perspektiver undersgges gennem spgrgeskemaundersggelser blandt 557 Arts-
studerende, som bearbejdes gennem en grounded theory-tilgang, hvor data giver indsigt i
problematikker, overraskelser og udfordringer i forbindelse med overgangen til universitetet,
samt hvor de studerendes selv ser handlemuligheder.

Metode

For at undersgge ovenstaende tages udgangspunkt i to spgrgeskemaundersggelser, hvor de
studerende er blevet bedt om at svare kvalitativt pa spargsmal om overgangen til universitetet.
Gennem en iterativ tematisk kodning af de studerendes besvarelser er formadlet at gore det
tydeligt, hvilke udfordringer der er af betydning for de studerende, og hvilke gode rad og hand-
lemuligheder, de studerende selv oplever.

Dataindsamling

Undersggelsen tager udgangspunkt i to spargsmal om overgangen til universitetet, der optrae-
der i et laengere spergeskema, som ogsa sperger ind til andre tematikker. Spargeskemaet er
udsendt digitalt til studerende ved Arts pa Aarhus Universitet i efteraret 2018 og igen, i en
revurderet og forbedret udgave, i fordret 2019. Her havde alle 9.564 studerende pa Arts? lige

2AU ital 2018
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mulighed for at besvare, hvilket 889 respondenter gjorde. Blandt spgrgsmalene om overgan-
gen til universitetet har 557 respondenter mindst besvaret et af disse spargsmal, henholdsvis
329 i efteraret 2018 og 228 i foraret 2019. Det er disse besvarelser, som den aktuelle analyse
behandler. Nogle respondenter har fravalgt at svare pa alle spargsmal, hvorfor der er forskel-
lige antal respondenter pa spergsmalene.

Spergeskemaet er sendt ud til alle studerende pa Arts, og derfor er respondenterne tilfaldigt
udvalgt, da der hverken er screenet for kgn, alder, uddannelsesniveau eller specifikke uddan-
nelser. Dette betyder, at respondenterne ikke giver en direkte spejling af populationen af stu-
derende pa Arts, og at der kan optreede gengangere mellem de to spgrgeskemaer. Vil man
opna en direkte spejling, kan man i stedet lave en stratificeret udveaelgelse (Andersen et al.,
2012), men i denne undersggelse er det vaegtet vigtigere ikke at ekskludere nogle studerendes
besvarelser. Respondenterne repraesenterer 89 uddannelser fordelt pa alle tre institutter ved
Arts: IKK, IKS og DPU, hvor derialt er 110 uddannelser. Derudover er de adspurgte studerende
fordelt pa tveers af studieniveau, hvor der er studerende fra alle semestre pa bade bachelor-
og kandidatniveau. Her er fordelingen af respondenterne 54,8 % pa bachelorniveau og 43,6 %
kandidat-/masterniveau3, hvilket til sammenligning er 49,7 % bachelorstuderende og 50,3 %
kandidatstuderende og masterstuderende blandt populationen pd Arts*. Dette er valgt pa
trods af, at undersagelsen fokuserer pa overgangen til universitetet, da der gnskes et alsidigt
billede af studiestarten, som ikke kun fokuserer pa de indledende oplevelser som studerende.
Der gives saledes plads til erfaringer fra flere studietrin og derfor fra mere erfarne studerende,
der antageligt har en anden opfattelse af overgangen til universitetet set i lyset af flere ars
erfaring som studerende.

Spergsmalene om overgangen til universitetet er besvaret med fritekst og har pa den made
givet mulighed for uddybende og personlige svar. For at fa indsigt i gode rad til nye studerende
er der i begge spergeskemaundersagelser blevet spurgt “Hvis du skulle give ét rad til nye stu-
derende pa din uddannelse, hvad skulle det sa vaere?”, hvor flere studerende endda har vide-
regivet mere end ét rad. For at fa indsigt i udfordringer ved overgangen til universitetet blev
der i forste runde spurgt: “Hvad var den stgrste udfordring i overgangen fra din ungdomsud-
dannelse til universitetet?”. Fra de studerendes svar blev det dog tydeligt, at nogle var startet
pa universitetet efter et sabbatar, med erhvervserfaring eller efter at have afprevet anden ud-
dannelse. Ved at udsende spargeskemaet endnu en gang gav det mulighed for at gere spergs-
malet mere inkluderende ved at omformulere det til: “Er der noget, du gerne ville have veret
bedre forberedt pa, inden du startede pa din uddannelse?”. De to formuleringer er blevet be-
handlet samlet og i samme kodningsproces, da der kun viste sig fa afvigelser i, hvad de stude-
rende italesatte i deres svar. Det oprindelige spargsmal gav lidt flere svar om udfordringer
med leesemangden pa universitetet, hvor den sidste formulering gav lidt flere svar om uddan-
nelsesvalg samt uddannelsens indhold og opbygning.

Databehandling

Spergsmalene er bearbejdet gennem en empirinaer kvalitativ kodning. Den empirinaere kod-
ning er induktiv og har formet sig i takt med analysearbejdet, hvilket lzener sig op ad en sakaldt
grounded theory-tilgang (Charmaz 1996, s. 37). Med dette udgangspunkt udspringer analysen
og undersggelsens teoretisering altsa fra empirien (Charmaz 2006, s. 92). Dette blev gjort med

3 De sidste 1,6 % valgte ikke at oplyse, hvilken uddannelse de var tilknyttet
4AU i tal 2018
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en iterativ bearbejdning af data, der indledningsvis tog udgangspunkt i in vivo-begreber, hvor
de studerendes egne formuleringer udgjorde farste kodning (Charmaz 2006, s. 55). Herefter
gav senere kodninger en mere overordnet kategorisering af data, som samlede de studeren-
des formuleringer til mere generaliserbare tematikker. De studerendes besvarelser har i nogle
tilfeelde veeret overlappende eller flertydige, hvorfor hver besvarelse kan have op til flere kate-
gorier tilknyttet. Denne tilgang havde til formal at tydeliggere de tematikker, der isaer var frem-
treedende i de studerendes besvarelser frem for at lade praedefinerede forstaelser styre kod-
ningen. Gennem en iterativ kodningsproces opstar en form for “maetning” af specifikke temaer,
nar de bliver gennemgaende og optraeder igen og igen pa tvaers af empirien. Disse koder for-
mes, gennem flere iterationer af kodning, endeligt til de tematikker, der ligger til grund for
analysen og den folgende begrebsliggerelse af feltet (Charmaz 2006, s. 113). Den iterative kod-
ningsproces har ferst vaeret empirinaer og senere med en tematisk tilgang, genereret fra data,
hvilket har formet analysen og undersegelsens overordnede pointer. | nedenstaende analyse
optraeder citater fra disse besvarelser, som er blevet udvalgt for at eksemplificere de stude-
rendes udtalelser og tematikker i besvarelserne. Citaterne er for lsesbarhedens skyld rettet for
enkelte taste- og stavefejl.

Studerendes oplevelse af overgangen til universitetet

Undersggelsen udforsker overgangen til universitetet gennem to perspektiver, hvor det pri-
maere tager udgangspunkt i udfordringerne ved overgangen til universitetet, og det sekun-
deere tager udgangspunkt i respondenternes gode rad til nye studerende. Gennem kodning
og kategorisering fremtraeder en raekke overordnede tematikker i de studerendes besvarelser,
som analysen struktureres ud fra. Nedenstaende analyse er opdelt i to dele for at bearbejde
og praesentere besvarelser fra begge perspektiver.

Udfordringer i overgangen til universitetet

Folgende analyse stammer fra 418 besvarelser pd tveers af to spergsmal om
overgangsproblematikker, der giver udtryk for, hvad de studerende gerne ville have veeret
bedre forberedt pa, og hvad de synes var mest udfordrende i overgangen til universitetet.
Tematikkerne er opsamlet i tabellen nedenfor, hvor der i hgjre side angives, hvor mange
benzevnelser der var af hver kategori blandt besvarelserne.

Ansvar for egen laering 136
Prioritering og tidsstrukturering 117
Det akademiske og faglige niveau 95
Forventning til uddannelsen 83

Opbygning, indhold og undervisningsformer

Sociale og personlige forhold 73

Praktiske forhold? 29

> Spredte rad om universitetets Learning Management Systems, administrative problematikker, skonomiske proble-
mer og manglende informationer. Da svarene varierer meget, gennemgas disse ikke yderligere.
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Figur 1: Tematisk kodning af 418 besvarelser om udfordringer ved overgangen til universitetet

Nedenfor gennemgas de fem tematikker, der star frem i de studerendes besvarelser. Dette
gores enkeltvis med kondensering af de studerendes besvarelser og med konkrete eksempler
pa de studerendes udtalelser.

Ansvar for egen laering

Den tydeligste udfordring i overgangen til universitetet er temaet “ansvar for egen laering”,
hvilket blev naevnt 136 gange af de studerende. Besvarelserne laegger vaegt pa udfordringer i
at have ansvar for at leere at studere pa universitetet, herunder at handtere den store maengde
af selvstudier, som har overrasket mange af respondenterne. En stor andel italesatter det som
noget nyt at have ansvar for sin egen laering, hvor ingen holder gje med, om de ggr det, de
skal. Mange af de studerende udtrykker en vis overraskelse over, hvor meget de bliver overladt
til sig selv og at det kraever rigtig meget selvdisciplin, nar ingen holder gje med, om de
eksempelvis forbereder sig. Nogle af de studerende omtaler dog specifikt selvstudierne som
en positiv ting, da det giver mere fleksibilitet i hverdagen. Her kraever det dog, at de formar at
strukturere deres tid. De studerende omtaler ligeledes udvikling af kompetencer, som kraeves
for at studere pa universitetet, herunder en ngdvendig tilpasning af deres studiestrategier
gennem bevidst arbejde med egen laereproces og studieteknikker, eksempelvis forskellige
teknikker til laesning og noteskrivning.

[...] grundlceggende akademiske studiekompetencer, det nok blev taget for givet, at jeg kunne, eksem-
pelvis akademisk argumentation savnede jeg en introduktion til.
Kandidatstuderende, 3. semester, Generel Paedagogik

Meget mere selvstudie. Det kreevede nogle andre lceseteknikker, jeg ikke havde.
Bachelorstuderende, 1. semester, Informationsvidenskab

At veenne sig til leesemaengden og at indse, at det ikke handler om lektier, men forberedelse - at man
er studerende med ansvar for egne interesser og egen viden og altsa ikke lcengere en elev, der bare
skal lcere noget bestemt.

Bachelorstuderende, 1. semester, Dramaturgi

Den starste udfordring var helt sikkert at skabe en selvdisciplin omkring leesning og finde de rigtige
leesestrategier for en selv.
Bachelorstuderende, 5. semester, Uddannelsesvidenskab

At der [er] meget mindre "opsyn" med ens lektievaner. Det varierer meget alt efter starrelsen pd ens
undervisningshold/forelcesninger. Da der sjaeldent [er] opgaver i labet af semesteret og i nogle fag in-
gen eller meget dialog i undervisning. Dette gor, at det kan veere en sveer proces at lcere at holde sig

selv i gang med lektierne, hvis man i gymnasiet har veeret vant til at blive udspurgt i labet af undervis-

ning og have ugentlige afleveringler].
Masterstuderende, 1. semester, Intercultural Studies (English)

Nogle studerende savner hjaelp til at arbejde med deres studiekompetencer, -strategier og -
teknikker, eksempelvis fra underviserne eller gennem kurser, mens andre blot italesaetter, at
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det er udfordrende at udvikle hensigtsmaessige studiestrategier. Besvarelserne i temaet

“ansvar for egen laering” illustrerer nedvendigheden i at leere, hvordan man studerer pa
universitetet, da det kraever nogle andre tilgange og teknikker end tidligere. Selvom det kraever
hardt arbejde, udtrykker de studerende dog en stor interesse i at tage ansvar for egen lering
og udvikle hensigtsmaessige studieteknikker. Der er dog nogle, der savner en hjaelpende hand
til at gore det.

Prioritering og tidsstrukturering

Det naestmest fremtraedende tema er “prioritering og tidsstrukturering”, som blev naevnt 117
gange. Dette inkluderede bade strukturering og planlegning af deres studietid, men isaer
handtering og prioritering af den store leesemangde pd universitetet. Dette tema haenger
ligesom temaet om “ansvar for egen laering” en del sammen med mangden af selvstudier pa
uddannelserne. Grundet det store skift i studieform fra eksempelvis en ungdomsuddannelse
til universitetet skal de studerende ogsa i hgjere grad tage ansvar for deres egen tid og vaere
mere bevidste omkring egne studiestrategier. Der er faerre undervisningstimer pa
universitetet, end de er vant til, mere forberedelse, hvorfor de udtrykker en udfordring i at fa
hverdagen til at fungere, hvor de strukturerer deres tid hensigtsmaessigt. Planlaegning af deres
tid kobles oftest til meengden af litteratur, som de skal nd at laese mellem
undervisningsgangene. Mange af de studerendes svar centrerer sig ligeledes om vurderingen
af, hvornar man har laest nok, og hvor meget tid man skal bruge pa hver tekst. Det antyder en
udfordring i, at de studerende har brug for stgtte i at prioritere deres pensum samt at opbygge
et repertoire af laeseteknikker, som de kan valge mellem, afheengigt af hvilke tekster de skal
laese og med hvilket formal. Nogle studerende udtrykker stor veerdi i, at underviserne guider

Prioritering af pensum - jeg lceste alt og gor det som oftest stadig, fordi jeg foler, at jeg er darligt forbe-
redt, hvis jeg ikke gar. Det ville veere rart, hvis nogen hjalp en til at forstd, at man ikke skal lcese alle
tekster og skrive en masse noter, men at finde de vigtige pointer og forsta dem.
Bachelorstuderende, 2. semester, Informationsvidenskab

Den starste udfordring var helt klart at strukturere sin egen studietid mest hensigtsmaessigt. Det tog
mig meget tid at Icere at jonglere med alle delelementerne, der indgadr i en universitetsuddannelse :)
Kandidatstuderende, 3. semester, Musikvidenskab

Det var sveert at vide, hvor meget tid man skulle bruge pd at lcese den enkelte tekst, og hvor meget

man skulle forsta af dem. Det hjalp pa bacheloren, da vores undervisere lavede lceseplaner med sma
stikord til, hvad vi skulle have ud af den enkelte tekst
Kandidatstuderende, 1. semester, Oplevelsesokonomi

At skulle Icere at prioritere i lcesningen og at lcere at planlcegge sin tid, sa der er tid til bade at studere
og fritid.
Bachelorstuderende, 5. semester, Cognitive Science

At vaere bedre til effektivt at komme igennem store leesemaengder, f.eks. ved at prioritere.
Kandidatstuderende, 4. semester, Historie
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deres laesning, eksempelvis ved at stille spergsmal til teksterne eller eksplicitere formalet med
teksten.

Det akademiske og faglige niveau

Det tredje mest omtalte tema er “det akademiske og faglige niveau”, som her bruges som
betegnelse for bade det faglige indhold og niveau pa den enkelte uddannelse og de mere
generiske akademiske kompetencer. Den tematiske inddeling tager her udgangspunkt i ideen
om, at de studerende bade skal opbygge faglige kompetencer samt akademiske kompetencer,
der af Mah og Ifenthaler beskrives som en raekke evner, der er ngdvendige for
universitetsstuderendes arbejde med det faglige indhold (Mah & Ifenthaler 2017, s. 631-632).
Det akademiske og faglige niveau blev naevnt 95 gange og indeholdt ofte de studerendes
overraskelse over, hvor hgjt niveauet pa universitetet er, ofte sidestillet med niveauet pa deres
ungdomsuddannelse. Nogle studerende beskrev det faglige niveau som en udfordring, og flere
koblede det til, at det kraeevede nogle andre studieteknikker og en anden made at veere
studerende pa end tidligere. Mange studerende beskriver det akademiske niveau som en
udfordring, hvor vaegten ligger mere pa, at universitetet er en helt ny verden - en anden made
at tenke, laese og skrive pa. Det akademiske og faglige niveau kobler sig i de studerendes
besvarelser i hgj grad til academic literacy, som omhandler at lzese, tale og skrive akademisk
inden for sin faglighed (Wingate, 2015). Flere studerende kommenterede ligeledes pa sproglige
udfordringer pa uddannelsen, specifikt omhandlende de engelsksprogede tekster, som ger de
i forvejen svaere tekster endnu svaerere.

Der er et keempe spring fra at gé pd gymnasie til universitet. Faktisk synes jeg, det farste semester
skulle fokusere meget mere pd at ga fra at veere elev til studerende/akademiker. Jeg fik dumpekarak-
ter over hele linjen det farste semester, fordi jeg ikke forstod forventningsniveauet.
Kandidatstuderende, 4. semester, Sustainable Heritage Management

Jeg oplevede det som et skift i verdner. Hele mdden at kommunikere pa, den akademiske verden, som
jeg aldrig er blevet inviteret ind i tidligere (har efterfalgende oplevet, at den er megafed). Heenger ma-
ske sammen med, at jeg selv er den forste akademiker i min familie.

Bachelorstuderende, 5. semester, Uddannelsesvidenskab

Leeringskurven pa antropologi var meget stejl, s man nemt kom til at fale sig dum, og jeg brugte selv
helt utroligt lang tid pa at forsgge at forsta alt, hvad jeg lceste, i stedet for at fokusere pa at forsta det

veesentlige. Der var heller ikke nogen steder at ga hen, hvis man falte sig utilstreekkelig.
Kandidatstuderende, 3. semester, Antropologi

Det var noget af et spring, at sa meget undervisning foregik pa engelsk, iscer det at lcese tekster pa en-
gelsk. Det er okay at lcese pa engelsk, men de akademiske tekster pa engelsk er godt nok sveere og
harde at komme igennem.

Bachelorstuderende, 5. semester, Kinastudier

Det faglige niveau; pd gymnasiet fGr man at vide, det er en blad overgang fra gymnasiet til universite-
tet, men det er slet ikke min oplevelse efter at have startet pa to forskellige videregdende uddannelser.
Bachelorstuderende, 1. semester, Lingvistik
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Forventninger til uddannelsen

Temaet “forventninger til uddannelsen” omhandler uddannelsens opbygning, indhold og
undervisningsformerne, som i alt blev naevnt 83 gange i de studerendes besvarelser. De
studerendes svar i dette tema indikerer en overraskelse over, hvad det indebaerer at ga pa en
universitetsuddannelse. De studerende italesaetter iseer undervisningsformerne som
anderledes end forventet, hvor selvstudier og forelaesningsformen har overrasket flere og
kreevet en del tilveenning. De studerende peger her blandt andet pa den mindre maengde
undervisning og fa kontakttimer med undervisere pa universitetet i forhold til det, de er vant
til fra tidligere uddannelse. Flere ser udfordringer i forelaesningsformen, der er preeget af
undervisermonolog med manglende dialog mellem underviser og studerende. | besvarelser
om mangden af selvstudier beskriver de studerende ofte en fglelse af at vaere overladt til sig
selv, hvor flere kommenterer pd manglende vejledning og feedback fra underviserne. Slutteligt
knytter nogle svar sig til uddannelsens opbygning og indhold. Nogle overraskes over den
faglige retning pa deres uddannelse, og hvordan den er bygget op. Andre kommenterer pa
deres studievalg og overvejelser om, hvorvidt universitetet overhovedet er noget for dem.

Foreleesninger, hvor man udelukkende lytter. Manglede den klassiske klasse-undervisning, hvor lcerer og
elev gar i dialog og diskussion med hinanden.
Bachelorstuderende, 3. semester, Engelsk

At undervisningsformen er anderledes: Man arbejder mere individuelt og skal teenke mere selv. Pd
gymnasiet far man mere forcerende, og det var lettere at indrette sig.
Kandidatstuderende, 3. semester, Tysk

Jeg ville gerne have haft det udspecificeret, hvor lidt tid der i virkeligheden er til fordybelse og sparring
med foreleeserne. Ydermere ville jeg gerne have veeret forberedt [paj, hvor stort fokus er pa de afleve-
rede eksaminer, frem for tilegnelse af viden.

Kandidatstuderende, 2. semester, Generel Paedagogik

Forelcesningerne, som jeg ikke tidligere har veeret vant til var denne form - 1 person/forelceser, der for-
teeller, og de studerende, som primeert udelukkende er lyttende.
Kandidatstuderende, 3. semester, Peedagogisk Psykologi

Jeg ville da gerne have vidst noget mere om, hvor mange opgaver, der skal skrives i de forskellige fag -
der skal skrives mange!!
Bachelorstuderende, 4. semester, Arkaeologi

Sociale og personlige forhold

Temaet “Sociale og personlige forhold” naevnes 73 gange og indeholder blandt andet svar om
opbygning af sociale relationer, at veere engageret i studiemiljget samt mere personlige
trivselsspergsmal. Flere italesaetter udfordringen i at skabe et socialt netvaerk, der grundet de
fa undervisningstimer og mangden af selvstudier er sveere at etablere, isaer i forhold til
ungdomsuddannelser, hvor man i hgjere grad samles som klasse. Studietiden associeres ogsa
med meget alenetid, og for nogle ensomhed, hvorfor de studerende understreger vigtigheden
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af gode sociale relationer og et godt studiemilje. Flere papeger specifikt, at de ikke havde klaret
sig gennem studiet uden deres sociale netvaerk, der pa den made fungerer som sikkerhedsnet
for de studerendes vedholdenhed pa uddannelsen. Den personlige trivsel pa uddannelsen ses
bade i forhold til ensomhed pa studiet, men ligeledes i de studerendes krav til sig selv og at
balancere mellem studiet og andre dele af tilvarelsen. Mange italeseetter deres eget
ambitionsniveau og forventninger til sig selv som en stor udfordring i overgangen til
universitetet, da de i realiteten ikke kan nd eksempelvis at laese hele pensum, selvom de
straeber efter det. Der beskrives ligeledes store udfordringer i at sikre sin personlige trivsel,
nar man bade vil vaere en god studerende, men ligeledes ensker et indholdsrigt privatliv og
fritid.

Den starste udfordring var kravene til mig selv. Jeg ville gerne nd at lcese det hele og forberede mig
grundigt pa alt. Jeg oplevede faktisk en rigtig sveer periode og proces, da jeg mdtte indse, at jeg ikke
kunne nd at gere alt fuldsteendigt, hvis jeg ud over studiet ville have tid til familie, kcereste og lidt sport
og arbejde ved siden af.

Kandidatstuderende, 1. semester, Spansk

Jeg har leert, at man godt kan nd alt pa studiet, men sa er det ikke muligt samtidigt at lcegge 100 % i
rollen som keereste, datter, medarbejder etc. Man ma skrue ned nogle steder, ndr andre steder skrues

op.
Kandidatstuderende, 2. semester, Spansk

Jeg har siden bacheloren engageret mig meget i det frivillige studieliv her pd AU og har féet enormt
mange venner. Uden dem ville det veere sveert at gennemfare uddannelsen, og kandidaten var klart
blevet meningsles uden dem og det feellesskab, vi indgdr i.
Kandidatstuderende, 2. semester, Medievidenskab

At der var meget alenetid, hvis man ikke selv fra starten serger for at finde nogle studievenner, som
man senere kan mades med. Jeg ville godt have vidst, at det fra starten var vigtigt at danne disse rela-
tioner, da mange var etableret, da jeg kommer lcengere frem pa studiet.

Kandidatstuderende, 4. semester, Paedagogisk Psykologi

Hvor frustrerende og ensom studietilveerelsen kan veere til tider. Det sociale netveerk er den primcere
arsag til, at jeg er naet sa langt.
Bachelorstuderende, 6. semester, Arkaeologi

Opsamling

418 studerende har givet deres blik pa overgangsproblematikker, henholdsvis besvaret ud fra,
hvad de gerne ville have vaeret bedre forberedt pa, eller hvilke udfordringer, de oplevede i
overgangen til universitetet. De overordnede tematikker centrerede sig om:

e Ansvar for egen lzering, herunder selvstudie samt at laere at studere pa universitetet.
e Prioritering og tidsstrukturering, herunder at handtere laesemaengden.
e Det akademiske og faglige niveau pa universitetet og uddannelsen.
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e Forventninger til uddannelsen, herunder dens opbygning, indhold samt
undervisningsformer.
e Sociale og personlige forhold, herunder relationer, studiemilje samt trivselsspargsmal.

Generelt gav mange af de studerendes svar udtryk for en overraskelse over, hvad det vil sige
at ga pa universitetet. Dette gaelder isaer ansvar for deres egen leering og overraskelsen over
mangden af selvstudier, hvor de bliver overladt meget til sig selv. Det kobler sig til prioritering
og tidsstrukturering, der i mange tilfeelde handler om at handtere den store leesemangde og
sikre sig, at de kan na alt det, de skal. Overraskelser vedrgrende det akademiske og faglige
niveau viser ogsd, hvordan de studerendes forventninger til niveauet ikke er realistiske i
forhold til de faglige, akademiske og sproglige krav, som de meder pa universitetet. De
studerende har ligeledes andre forventningerne til iseer undervisningsformerne pa
universitetet, der blandt andet resulterer i meget alenetid, hvorfor det bliver svarere at
opbygge sociale relationer pa uddannelsen. Det kraever derfor stort initiativ for den enkelte
studerende at opbygge et socialt netveerk pa uddannelsen, men det har stor effekt pa deres
vedholdenhed og deres trivsel. Dette ligger i trad med grunde til frafald ifelge Tinto, der blandt
andet understreger vigtigheden af social og akademisk integration samt personlig baggrund
og karakteristika som faktorer, der har betydning for de studerendes vedholdenhed pa
universitetet (Tinto, 1975).

Gode rdd til nye studerende

| undersegelsen blev de studerende bedt om at videregive gode rad til nye studerende, hvilket
giver indblik i, hvordan bade nye og mere erfarne studerende ser muligheder for at forbedre
overgangen til universitetet. Hensigten hermed er ikke, at de studerende selv skal Igse de
generelle overgangsproblematikker, og radene skal ikke laeses som lgsninger, men blot som
endnu en nuancering af udfordringerne i overgangen til universitetet.

De 502 studerendes svar med gode rad til nye studerende er gennem en kodning kondenseret
til 11 overordnede gode rad, som er samlet i modellen nedenfor. | hgjre side angives, hvor
mange benavnelser, der er af hvert rad. Mange af de studerendes svar indeholder flere rad,
hvorfor der er flere benaevnelser end der er besvarelser.

1. Hav selvdisciplin og fglg din faglige interesse 87
2. Hav realistiske ambitioner 84
3. Veer aktiv pa studiet 78
4. Prioritér og strukturér studiearbejdet 75
5. Prioritér socialt netvaerk og studiemilje 73
6. Opseg faglig sparring og brug studiegrupper 73
7. Prioritér og skab balance mellem studieliv, privatliv & fritid 54
8. Arbejd aktivt med studieteknik og at lzere at leere 36
9. Tag et aktivt studievalg 35
10. Forhold dig til krav, eksamen og karakterraes 25
11. Brugtilbud og ressourcer 13

Figur 2: Tematisk kodning af 502 studerendes gode rad til nye studerende
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De studerendes rad kan give indblik i de omrader, hvor de oplever et mulighedsrum, og de
giver saledes indirekte indblik i, hvor de ikke selv har mulighed for at handle. Dette kan under-
bygge institutioners igangseettelse af initiativer, der kan understatte de studerende i selv at
tage affaere, og initiativer, hvor institutioner ma tage et stgrre ansvar. Listen af rad kan opfattes
som en vidensdeling fra studerende til studerende samt en inspiration til institutioner, som
gnsker at arbejde med at forbedre overgangen til universitetet.

Hovedbudskaber om overgangen til universitetet

Denne undersggelse har givet indsigt i forventninger og udfordringer, som de studerende har,
nar de meder overgangen til universitetet. Damsgaard (2019) praesenterer SMART-
dimensionerne, der bestdr af struktur, mestring, aktivitet, relation samt transformation, som
en ramme til at forstd de studerendes oplevelser af studielivskvalitet (Damsgaard, 2019).
Gennem struktur, mestring, aktivitet og relation (SMAR) sker ifglge Damsgaard en lgbende
transformation (T) til universitetsstuderende. Dette fokus pa transformation er i hgj grad
geeldende i naervaerende undersggelse ogsa, da det netop er en overgang, der behandles. Ved
at sammenligne SMART-dimensionerne som et perspektiv pd studielivskvalitet med denne
undersggelses fund bliver det tydeligt, at der kan geres en raekke overvejelser i forbindelse
med at forbedre overgangen til universitetet. Med afsat i analysen af overgangs-
problematikker og de gode rad til nye studerende, samt med inddragelse af perspektiver fra
Damsgaards SMART-dimensioner, opstilles falgende 3 opmarksomhedspunkter i forbindelse
med overgangen til universitetet og transformationen til at blive universitetsstuderende:

1. At leere at studere
2. Personlig og social trivsel
3. Universitetsuddannelsens rammer

Disse 3 centrale opmaerksomhedspunkter udger et perspektiv, som bade den individuelle
studerende og institutionerne kan navigere efter i forbindelse med overgangen til
universitetet. Uanset om den nye studerende kommer fra en ungdomsuddannelse, en
professionsuddannelse eller arbejdsmarkedet, indgar individet i en overgang til at veere
universitetsstuderende. Den nye studerende kan bruge disse opmarksomhedspunkter til at
pavirke sine strategier i overgangen til at blive universitetsstuderende, hvor institutionen kan
bruge dem som baggrund for at igangsaette initiativer, der er er med til at kleede de studerende
bedre pa til universitetet.

OVERGANGEN TIL UNIVERSITETET

AT LAERE AT STUDERE

Udvikling af studiekompetence til at hiindtere maengden af selvstudier og at tage ansvar for
egen lering. Fokus: afprevning og traening af konkrete studieteknikker og -strategier.

PERSONLIG OG SOCIAL TRIVSEL

Opbygning af socialt netvaerk pi uddannelsen og et fagligt studiemilje. At skabe balance
mellem forskellige dele af tilveerelsen og huske at holde fri. Fokus: Fagligt og socialt
NY feellesskab, eksempelvis studiegrupper, samt prioritering og strukturering af hverdagen.

UNIVERSITETS-
STUDERENDE STUDERENDE

UNIVERSITETSUDDANNELSENS RAMMER

Forstéelse for, hvad universitetet indebzaerer, herunder akademiske krav, niveau, form
og indhold. Fokus: Indsigt i kultur og krav pi universitetet. Lare at studere ud fra de
rammer som universitetsuddannelsen opstiller.

Figur 3: Opmarksomhedspunkter i overgangen til universitetet

80



Autentisk lzering

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 29, 2020

DOUTT

Modellen illustrerer transformationen fra ny studerende til at blive universitetsstuderende,
som er pavirket af udfordringerne ved at lzere at studere, opna personlig og social trivsel samt
opbygge forstaelse for universitetsuddannelsens rammer. Disse tre opmarksomhedspunkter
relaterer sig til SMART-dimensionerne, som samlet bidrager til den studerendes transforma-
tion. Dimensionen aktivitet ses i denne sammenhang som havende gennemgdende relevans,
da disse tre udfordringer netop mades i og overkommes gennem aktiviteter, der oftest er fa-
ciliteret af studerende, undervisere eller universitetet som institution.

At lcere at studere

At lzere at studere er et vigtigt element i overgangen til universitetet og gar pa tvaers af de
studerendes besvarelser af undersggelsens to fokusomrader. | udfordringerne ses det ved to
af de overordnede tematikker “Ansvar for egen laering” og “prioritering og tidsstrukturering”.
Det ses ogsa ved de tre rad “Veer aktiv pa studiet”, “Prioritér og strukturér studiearbejdet”, samt
"Arbejd aktivt med studieteknik og at laere at laere”.

At starte pa universitetet omfatter blandt en stor del af undersegelsens respondenter en over-
raskelse over maengden af selvstudier og en tilveenning til en ny studieform, hvor man som
studerende har ansvar for sin leering. Med maengden af selvstudier kommer dog ligeledes et
starre krav om prioritering og strukturering af studiearbejdet, hvor de studerende iszer giver
rad om at udvikle faste laesevaner, tilrettelaegge studiet som et arbejde og prioritere at mede
op til undervisningen. Det er iseer i disse selvstudie-situationer, at den studerende kan opleve
det, som Damsgaard kalder mestring (2019, s. 89). Her er det vigtigt, at de fgler sammenhaeng
mellem de udfordringer, de bliver stillet overfor, og de faerdigheder og ressourcer, der er til-
gaengelige.

| neerveerende undersagelse leegges der i besvarelserne vaegt pa, at selvstudiet er en anden
studieform, end de tidligere har vaeret vant til, og at det kraever selvdisciplin samt at arbejde
med egne laereprocesser og udvikle egne studiekompetencer. Det er tydeligt i besvarelserne,
at de studerende har behov for at afprgve forskellige studieteknikker og finde ud af, hvad der
virker for dem selv. De vil gerne inspireres af andre, men har brug for at indga i en laereproces,
hvor de selv far erfaring med forskellige mader at handtere studiearbejdet pa. Pa denne bag-
grund kan der med fordel saettes et starre fokus pa at afpreve og eve forskellige studieteknik-
ker, sa de studerende bliver fortrolige med dem. Ifglge Tinto har de studerendes akademiske
praestation og akademiske udvikling stor indflydelse pa frafald pa universitetet (Tinto, 1975).
En undersggelse fra Danmarks Evalueringsinstitut viser dog, at det ikke er de studerende med
svageste kompetencer inden for studieteknik, der mgder op til frivillige tilbud med hensigt om
at forbedre deres studieteknikker (Danmarks Evalueringsinstitut, 2018). Det begr derfor veere
en prioritet at arbejde med studieteknik i forbindelse med undervisningen eller andre obliga-
toriske studieaktiviteter.

For at hjeelpe de studerende gennem de vanskelige dele af studiearbejdet inden for uddannel-
sens faglighed kan underviserne afkode typiske udfordringer ved at identificere flaskehalse for
leering og systematisk undersgge, hvordan de kan overvindes i faget (Pace, 2017). Mange af de
studerende udtrykker eksempelvis specifikt besvaer med at na den store laeesemaengde pa uni-
versitetet, hvor nogle har svaert ved at vurdere, hvornar de har laest nok eller grundigt nok. |
projektet Navigating in Higher Education (NiHE) viste det sig, at under halvdelen af de stude-
rende udelukkende lzeser undervisningsmateriale, som de finder relevant (Thingholm et al.,
2016, s. 42). Dette vil sige at storstedelen ikke selekterer i pensum ud fra relevans. Der ligger
her en udfordring i de studerendes forventninger til leesearbejdet og deres valg af studieteknik,
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specifikt i forhold til handtering af pensum. Der kan derfor ligeledes saettes specifikt fokus p3,
at de studerende opbygger et repertoire af forskellige laeseteknikker, som de kan benytte, af-
haengigt af hvilken type tekst de arbejder med, eller med hvilket formal de laeser. Her kan un-
derviserne spille en aktiv rolle ved at guide de studerendes laesning og tydeliggere formalet
med de aktuelle tekster, eksempelvis gennem spergsmal til teksterne, sa de studerende kan
prioritere i deres laesning samt tilpasse deres laeseteknik efter de specifikke tekster.

At leere at studere handler i hgj grad om, at de studerende laerer at tage ansvar for deres egen
leering, hvilket bliver muligt, hvis de besidder de rette studiekompetencer. Dette kraever dog,
at de studerende opbygger, afprover og gver sig i forskellige studieteknikker samt reflekterer
over egne studiestrategier. Dette kan samtidig bidrage til en fglelse af self-efficacy (Hsieh et al.,
2007), da de hermed far erfaring med at lykkes med deres studie og bekraeftes i egne evner.
Dette kan bade praktiseres pa ungdomsuddannelserne, pa universitetet samt af de stude-
rende selv.

Personlig og social trivsel

Personlig og social trivsel er et vigtigt element i de studerendes forhold til deres universitets-
uddannelse. Det ses bade i udfordringerne i overgangen gennem temaet “sociale og person-
lige forhold” og blandt fem af de overordnede rad fra de studerende: “Hav selvdisciplin og folg
din faglige interesse”, “Hav realistiske ambitioner”, “Prioritér socialt netvaerk og studiemilja”,
“Opsag faglig sparring og brug studiegrupper” samt “Prioritér og skab balance mellem studie-
liv, privatliv og fritidsaktiviteter”.

At skabe trivsel pd uddannelsen handler bdde om personlig trivsel og social trivsel og kan ifglge
Tinto have stor effekt pa den studerendes vedholdenhed pa universitetet (1975). Den stude-
rendes egne forventninger, tidligere erfaringer og vilje navnes blandt nogle af de faktorer, der
har stor effekt pa den studerendes interne pavirkninger for frafald. | naervaerende undersg-
gelse kobles den personlige trivsel i hgj grad sammen med det at skabe en balance mellem
forskellige dele af sin tilvaerelse. Mange studerende har sveert ved at prioritere mellem studie-
livet, privatlivet og fritidsaktiviteter og faler ikke, at der er tid til det hele. Fra undersggelsens
respondenter er det tydeligt, at studiet godt kan laegge beslag pad meget af de studerendes tid,
da der altid er mere at laese. Der kan derfor sattes fokus pa, hvordan de studerende kan pri-
oritere i de forskellige studieaktiviteter og strukturere studietiden som et arbejde, sa de kan
holde fri med god samvittighed. En del af den personlige trivsel pa studiet handler ogsa om de
studerendes ambitionsniveau, herunder realistiske forventninger, prioritering af tid i forhold
til de krav, der stilles, samt accept af, at man ikke kan alt fra starten af uddannelsen. Flere af
de studerende foreslar, at man fokuserer pa den faglige interesse, og at dette kan hjalpe med
prioritering af studiearbejde og fremme studiemotivationen, nar man meader harde perioder
pa uddannelsen. Derfor kan der sattes sterre fokus pa de studerendes faglige interesse i fa-
gene, eksempelvis gennem diversitet i undervisningen og mulighed for, at forskellige studie-
aktiviteter kan vinkles afhaengigt af faglig interesse.

De studerendes trivsel kobles i undersggelsen ogsa sammen med sociale aspekter, herunder
opbygningen af et godt studiemilje og et socialt netvaerk, hvilket indgar i Tintos Social System
(1975). Blandt undersggelsens respondenter omtales sociale relationer i hgj grad som et soci-
alt sikkerhedsnet, som en vigtig del af de studerendes trivsel og vedholdenhed pa uddannel-
sen. Sociale relationer har ligeledes betydning for de studerendes ensomhed, og ifelge Aarhus
Universitets studiemiljgundersggelse oplever 37 % af de studerende en grad af ensomhed,
hvor 13 % oplever det ofte eller naesten altid (Center for Undervisning og Laering, 20173, s. 32).
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Da der er mere selvstudie pa universitetet og ofte faerre undervisningstimer end pa ungdoms-
uddannelserne, kan de studerende fa falelsen af isolation og muligvis ensomhed, hvis de ikke
er en del af et socialt netvaerk. Respondenterne italesaetter ogsa en fglelse af, at der ikke er
nogen, der holder gje med, om de laver deres ting, mader op til undervisningen eller deltager
i diverse studieaktiviteter.

SMART-dimensionen relation fortaeller om vigtigheden af et fagligt samarbejde, og mht. for-
holdet mellem underviser og studerende er det et spgrgsmal om at skabe tydelige krav og
forventninger samt at yde stgtte (Damsgaard 2019, s. 129). Der kan derfor fra universitetets
side arbejdes mere for, at de studerende opnadr et fagligt faellesskab og faler sig inkluderet i
bade det faglige og sociale faellesskab pa uddannelsen. Fglelsen af at hare til har ifglge Tinto
stor effekt pa de studerendes gennemfgrelse af uddannelsen, men han papeger, at institutio-
nerne kan pavirke de studerendes tilhgrsforhold til uddannelsen “by promoting those forms
of activity that require shared academic and social experiences” (Tinto, 2017a). De studerende
i undersggelsen understreger, hvor vigtigt studiemiljget og fagligt samarbejde er, ikke bare for
deres vedholdenhed, men ogsa for deres faglige arbejde og forstaelse. Her kan der blandt
andet saettes storre fokus pa at etablere velfungerende studiegrupper samt sikre en konkret
brug af studiegrupper i forbindelse med forskellige studieaktiviteter. NiHE-projektet belyser,
at 81 % af de studerende i studiegrupper vurderer, at studiegruppen styrker dem fagligt. Det
er dog kun 37 %, der vurderer, at underviserne giver konkrete aktiviteter til studiegruppen
(Thingholm et al., 2016, s. 36). Der kan pa denne baggrund seettes starre fokus pa at opbygge
bade faglige og sociale band pa uddannelsen, som kan understotte faglig sparring og et fagligt
feellesskab pa studiet.

Universitetsuddannelsens rammer

Universitetsuddannelsens rammer har i undersggelsen vaeret fremtraedende i de studerendes
besvarelser og omfatter forventninger og misforstaelser i forhold til niveau, krav, form og ind-
hold. Dette ses i de to udfordringer om “det akademiske og faglige niveau” samt “forventninger
til uddannelsen” og i de tre rad “Tag et aktivt studievalg”, “Forhold dig til krav, eksamen og
karakterraes” og “Brug tilbud og ressourcer”.

Mange af de studerendes svar i undersggelsen handler om forstaelsen af, hvad det vil sige at
vaere studerende pa universitetet. Dette handler blandt andet om at forsta kravene fra univer-
sitetet, uddannelsen og underviser, men ligeledes at forsta den akademiske verden og hvor-
dan der arbejdes pa universitetet. Universitetet har nogle uskrevne regler, der ikke er synlige,
klare eller ngdvendigvis logiske, ndr man kommer direkte fra en ungdomsuddannelse, fra ar-
bejdsmarkedet eller fra en professionsuddannelse. Tinto argumenterer for, at de studerende
skal lere og internalisere universitetets regler for at have bedre chancer for at vaere vedhol-
dende, og at frafald oftere vil handle om darlig internalisering af kulturen pa universitetet end
faglig praestation (Tinto, 1993). Flere studier peger pa, at de studerende fgler sig uforberedt pa
videregdende uddannelser, og at deres oplevelse af academia ikke er, som de forventede, hvil-
ket kan lede til tidligt frafald (Forrester et al., 2004; Long & Tricker, 2004; Quinn et al., 2005).
Flere af de studerende i undersggelsen oplevede eksempelvis en helt anden made at tenke,
skrive og tale pd pa universitetet, hvilket bade kan handle om akademiske faerdigheder og fag-
lige feerdigheder. For at imgdekomme udfordringer i relation til det akademiske og faglige ni-
veau kan der sattes fokus pa arbejdet med academic literacy og “the ability to communicate
competently in an academic discourse community” (Wingate, 2015). Pa den made kan de stu-
derende lzere at tenke, tale, skrive og leese i overensstemmelse med fagligheden og det
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akademiske miljg. Dette kobler sig pa flere mader til forste opmaerksomhedspunkt, der vedre-
rer udvikling af gode studiekompetencer og det at lzere at studere pa universitetet.

Det akademiske og faglige niveau pa uddannelsen har ligeledes vaeret en overraskelse for flere
af undersggelsens respondenter og viser en skaevvridning i de forventninger, de har til uddan-
nelsen, inden de starter, og den virkelighed, de meder. De udtrykte blandt andet, at de ikke
folte sig forberedt pa undervisningsformen og kravene pa en akademisk uddannelse. Ifalge
Damsgaard har studerende brug for struktur, altsa klare krav og tydelige forventninger, der
dermed kan fremme deres selvstaendighed og ansvar (Damsgaard, 2019). NiHE-projektet viser,
at 83 % af de studerende vurderer, at de afleverer grundigt gennemarbejdede opgaver, mens
kun 46 % af underviserne vurderer, at de studerendes opgaver er grundigt gennemarbejdet
(Thingholm et al., 2016, s. 30). Dette vidner om, at de studerende forsgger at leve op til kravene
pa uddannelsen, men de misforstar de principper og krav, som underviserne stiller til deres
arbejde. Der kan derfor fremadrettet saettes starre fokus pa at tydeliggere krav og forventnin-
ger til de studerende samt introduceres til undervisningsformerne pa universitetet. Der kan
ogsa i hgjere grad indtaenkes vejledning i at prioritere i pensum, strukturere tid og forsta ud-
dannelsens opbygning. De studerende kan samtidig opfordres til at saette sig godt ind i uddan-
nelsens opbygning og indhold, fer de starter, og undervejs deltage pa udbudte kurser og initi-
ativer.

Konklusion

Formalet med narvaerende undersggelse har vaeret at undersgge studerendes blik pa over-
gangen til universitetet. Undersggelsen bygger pa 557 besvarelser fra studerende pa Arts, Aar-
hus Universitet, som har svaret pa to spgrgsmal om udfordringer og gode rad i forbindelse
med overgangen til universitetet i et spgrgeskema med fri tekstbesvarelse.

Undersggelsen viser, at de studerendes m@de med universitetet udfordrer deres forventnin-
ger, og at der ligger et stort arbejde i transformationen til at blive universitetsstuderende. Dette
drejer sig iseer om de hgje krav pa universitetet, hvor de studerende skal tage ansvaret for
egen laering, handtere mangden af selvstudier samt handtere det stigende faglige og akade-
miske niveau pa uddannelsen. De studerende peger pa, at deres egne forventninger samt isaer
deres sociale netvaerk er afggrende for deres vedholdenhed i harde perioder bade i overgan-
gen til og i lobet af deres uddannelse. Undersggelsen kan pa denne baggrund give anledning
til at afpreve forskellige studiestartsinitiativer, der kan forberede de studerende bedre pa det
akademiske studieliv. Flere initiativer til en bedre studiestart er allerede blevet afprgvet, og der
kan i disse findes inspiration til udformningen af nye initiativer. Dette gaelder eksempelvis rap-
porten “Studiestartens betydning for frafald pa videregdende uddannelser” (Danmarks Evalu-
eringsinstitut, 2017b), samt Projekt 1. studiedr, der har kortlagt studiestartsinitiativer pa Arts
(Institut for Kultur og Samfund, 2019). Syddansk Universitet har eksempelvis udviklet og af-
holdt det digitale studiestartskursus “How to uni” som et obligatorisk element i de studerendes
studiestart (Kongpetsak, 2019). Derudover er der netop udviklet et online-studiestartforlgb pa
Aarhus Universitet, der introducerer studerende til universitetet.

Neervaerende undersggelse fokuserer pa tre opmaerksomhedspunkter vedrerende overgan-
gen til universitetet og transformationen fra elev til studerende, som der med fordel kan tages
udgangspunkt i ved fremtidige indsatser om overgangen til universitetet. Disse indebzerer:

1. Atleere at studere
2. Personlig og social trivsel
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3. Universitetsuddannelsens rammer

Disse 3 centrale opmarksomhedspunkter udger et perspektiv pa overgangen til universitetet,
som bdde de studerende og institutionerne kan handle ud fra. De studerende kan ligeledes
tilpasse deres strategier i overgangen til universitetet ved at have disse opmarksomhedspunk-
ter i baghovedet, og universitetet kan bruge dem som baggrund for at igangsaette initiativer,
der er med til at kleede de studerende bedre pa til universitetet. Det bgr fortsat diskuteres,
hvor meget der er de studerendes eget ansvar, og hvor meget der er institutionens, samt i
hvor hgj grad institutionen kan understgtte de studerende i selv at tage ansvaret for deres
studiestart. Derudover kan det diskuteres, hvordan institutionen kan handle anderledes for at
forbedre de studerendes overgang til universitetet. Derfor vil det vaere vigtigt at folge effek-
terne af de initiativer, der igangsaettes, og tage hensyn til, at de studerende som malgruppe er
i en konstant udvikling, og at deres behov derfor vil veere foranderlige, hvorfor initiativerne
lobende ma tilpasses hertil, og at initiativer ikke kan forventes lige effektfulde ar efter ar.
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Videnskabelig artikel, fagfaellebedeamt

@get integration mellem undervisning og forskning eftersperges bade nationalt og in-
ternationalt. | artiklen ses naermere pa klyngevejledningens muligheder for at under-
stotte og fremme forskningslignende processer i uddannelsessammenhang. | et pilot-
studie blandt to specialeklynger pad Kebenhavns Universitet undersgges klyngevejled-
ningens potentielle bidrag til videnskabelse. Fokus er pa de studerendes feedbackakti-
viteter samt deres oplevelser og udbytte af klyngevejledning fagligt, socialt og personligt
over tid. Data er indsamlet i fordret 2019 gennem spergeskemaer og observation. Un-
dersggelsen viste, at nytten af feedback fra vejleder og studerende samt "at fa input fra
flere” vurderes hgjt, mens nytten af at forberede og give feedback varierer i lgbet af
specialeprocessen. Samlet set mener de studerende, at deltagelse i klyngen bidrager til
specialeprocessens fremdrift. Det konkluderes, at der er potentiale for studerende som
(med)videnskabere, men ogsa behov for mere viden, der kan kvalificere brug af klynge-
vejledning og studerendes bidrag i forbindelse med videnskabelse gennem forsknings-
lignende processer.

Introduktion

At forskningsbaseret undervisning er central for universitetets virke, er ikke nyt; det er derimod
den ggede interesse internationalt sdvel som nationalt for en teettere kobling og integration af
forskning og undervisning, der kan styrke kandidaternes akademiske kompetencer og fremme
videnskabelse (fx Healey, 2005; Healey og Jenkins, 2009). Nar det er sagt, er det ikke ngdven-
digvis klart for studerende og undervisere, hvad det indebaerer i praksis (Damsholt, Jensen og
Rump, 2018). Vi ser neermere pa studerende som videnskabere og mere specifikt som bidrag-
ydere til videnskabelse ifm. forskningslignende processer (specialeforlgbet) samt forsknings-
lignende aktiviteter (klyngevejledning). Pilotstudiet, som danner grundlag for artiklen, er en del
af et starre projekt om klyngevejledning og videnskabelse, der samlet set skal medvirke til at
kvalificere uddannelsesinstitutioners arbejde med den forskningsintegrerende undervisning
og vejledning fra et studenterperspektiv. Formalet er endvidere at bidrage til “student centered
learning” som det nye feelleseuropaeiske kvalitetsmal (Standards and Guidelines for Quality As-
surance in the European Higher Education Area (ESG), 2015).

Klyngevejledning som ramme for videnskabelige processer svarer her til andre studiers brug
af begreberne "group”, “joint supervision”, “thesis rings” eller "collective supervision” (fx Akister,
Williams og Maynard, 2009; Dysthe, Samara og Westrheim, 2006; Lahenius & Ikdvalko, 2014;
Nordentoft, Thomsen og Wichmann-Hansen, 2013; Romme & Nijhuis 2002). Vi har valgt beteg-
nelsen klyngevejledning af to grunde. Dels har termen vaeret brugt i specialesammenhang pa

" Kontakt: j.hyldegaard@hum.ku.dk
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Kebenhavns Universitet (KU) (Statskundskab) siden starten af ar 2000. Dels er termen valgt for
at undga sammenblanding med skrivegrupper, gruppearbejde eller groups, hvor studerende
arbejder pa egen hand uden en underviser?.

Klyngevejledning er karakteriseret ved at veere en vejledningsform, hvor 4-6 studerende laeser
og giver feedback pa hinandens tekster og materialer i en klynge, men hvor der er en undervi-
ser/vejleder til stede, der opstiller rammer samt formulerer spilleregler for klyngemadet og
samtidig kan bidrage til at skabe en tryg feedbackkultur (Jensen 2015, 33ff.; Nordentoft, Hvass,
Mariager-Anderson, Bengtsen, Smedegaard og Warrer, 2019, 27). Kernen i klyngevejledning
adskiller sig ikke fra individuel vejledning, der i en nyere dansk bog om emnet er defineret som
"en professionel, faglig samtale om en opgave, et projekt, et speciale eller lignende som en
studerende er i gang med at planlaegge og gennemfgre.” (Rienecker, Wichmann-Hansen og
Jorgensen, 2019, 11). Hovedsigtet med begge vejledningsformer er optimalt at understgtte den
studerendes proces med at problemformulere, gennemfare en undersggelse, analysere, dis-
kutere samt skrive opgaven (her specialet). Det seerlige ved klyngevejledning er imidlertid, at
klyngevejlederen ikke nadvendigvis er faglig vejleder, men blot én blandt flere “stemmer”, hvis
primaere opgave det er at fungere som facilitator, coach (Hyldegard og Roued-Cunliffe, 2016),
partner eller medskaber (Dysthe et al., 2006) og facilitere en faglig og processuel samtale mel-
lem alle deltagere i klyngen. Tilsvarende skal den enkelte studerende forholde sig til medstu-
derendes skriftlige oplaeg og mundtlige feedback, hvilket ligeledes er forskelligt fra en indivi-
duel vejledningsseance.

Klyngevejledning praktiseres som regel som del af et undervisningsforlgb eller i forbindelse
med opgaveskrivning, men i nyere tid er der ogsa kommet et fokus pa klyngevejledning som
genvej til forskningsintegrerende undervisning (Damsholt et al., 2018), for: "...| en forandret
universitetsverden er [der] brug for stadig udvikling af nye mader at bringe undervisning og
forskning sammen pa” (Damsholt og Sandberg, 2018, s. 18).

Gennem de studerendes aktive deltagelse og det kollektive laringsrum minder klyngevejled-
ningsformen om det, forskere praktiserer, nar de deltager i faglige fallesskaber, hvor de far
og giver feedback pa papers og artikler, fremlaegger og diskuterer forelgbige resultater eller
sammen udvikler nye ideer og perspektiver. De studerende kan pa samme made indvies i den
videnskabelige praksis gennem klyngevejledning og leere at forsta, vurdere, modtage og for-
midle leeringsskabende "kritik” fra og til medstuderende (Jensen 2018, 199). Lillejord og Dysthe
(2008) peger endvidere pa, at selv konflikter og uenigheder kan veere produktive elementer i
en leringsproces. Det kraever imidlertid, at vejlederen er i stand til at strukturere og guide de
studerende, sa deres handlinger inviterer til gensidigt engagement og deltagelse fremfor at
virke kontraproduktive for processen. | et nyere studie af klyngevejledning som ramme for at
skabe forskningsbaseret viden (Jensen, 2018) undersggte man bl.a. deltagernes forstaelse af
forskning i tilknytning til vejledning. Her var den dominerende opfattelse blandt bade stude-
rende og undervisere, at klyngevejledningens bidrag til forskning relaterer sig til substansen
og det emne, der udforskes - og i mindre grad til forskningens processuelle elementer og bi-
drag til videnskabelse. Det konkluderes folgelig, at der er behov for en bredere forskningsfor-
staelse, der ogsa vaegter forskningens proces- og praksiselementer og de studerende som selv-
steendige undersagere.

2Vores forstaelse af klyngevejledning svarer til andre forskeres brug af kollektiv akademisk vejledning (Nordentoft et al.,
2013;2019) i en dansk universitetssammenhaeng. Vi har valgt at anvende betegnelsen “klyngevejledning” af de grunde,
der er naevnt i teksten.
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En central leeringsskabende aktivitet i forbindelse med klyngevejledning er feedback, der af
Hattie og Timperley (2007, 81) defineres som "en tilbagemelding fra en person (underviser,
medstuderende) om ens prastation eller forstaelse” [i en laeringsskabende kontekst]. Det er
afgerende, hvordan feedback forberedes, formidles og modtages, sa viden ikke blot transmit-
teres til/fra medstuderende og vejleder, men at feedbackaktiviteter indgar som del af en dia-
logisk proces og praksis. Ifglge Dysthe et al. (2006) er det netop interaktionen mellem "flere
stemmer” (‘multivoicedness”®) og perspektiver, der er ngdvendig, hvis (ny) viden og laering skal
opsta og udvikles i klyngen. Dialog opstar omvendt ikke, hvis studerende "bare venter p3, at
det bliver deres tur”. Nicol, Thomsen og Breslin (2014) fremhaver szerligt feedback-"producing”
som motor for at fremme de studerendes kritiske sans, argumentations- og refleksionsevner.
Gennem det at give andre feedback, laerer den studerende at evaluere og vurdere videnska-
beligt materiale og dermed ogsa at kunne forbedre egen opgave (Nicol, 2011, 3). I tillaeg til Nicol
et al. (2014) har Shute (2008) pa baggrund af et systematisk forskningsreview formuleret kon-
krete retningslinjer for fremstilling af formativ feedback*. Det er bl.a. vigtigt at fokusere pa
opgaven (ikke personens performance) og samtidig have blik for, at timing, affektive og indivi-
duelle karakteristika kan indvirke pa modtagerens leeringsudbytte af feedbacken. Lene Tang-
gaard (2020) stiller skarpt p4, at vi ogsa skal turde give sagligt kritiske tilbagemeldinger pa an-
dres opgavelgsning, som her kunne vare studerendes bidrag ifm. klyngevejledning. Frem for
at pakke "afvisningen” ind kan den i stedet fore til kreativitet og leering, hvis modtageren for-
star, at kritikken ikke handler om hans/hendes person, men netop om “sagen”. At forlgse af-
visningens potentiale forudsaetter imidlertid steerke feellesskaber, som her svarer til staerke
klyngefeellesskaber og en tryg feedbackkultur.

| denne sammenhang har flere studier peget pa behovet for at udvikle de studerendes feed-
backkompetencer (Dysthe et al., 2006; Hvass og Heger, 2018; Man, Xu og O'Toole, 2018; Nicol
et al., 2014; Zhang og Yuan, 2018). Men hvad der er god lzeringsskabende feedback for den
ene, er det ikke ngdvendigvis for den anden. Nyere studier har ikke overraskende vist, at stu-
derende ikke blot er forskellige, men ogsa har forskellige behov (Damsholt et al., 2018; Von
Millen, Bechmann Jensen og Hansen, 2018), som igen kan variere for den enkelte i Igbet af en
opgaveproces.

| det folgende praesenteres og diskuteres resultatet af et pilotstudie gennemfert i foraret 2019
blandt to specialeklynger pa KU. Der ses naermere pa, hvordan klyngevejledning kan stette op
om specialeprocessen, og hvad der skal til for at fremme de studerendes deltagelse som
(med)videnskabere i klyngen. Der er fokus pa de studerendes feedbackaktiviteter og nytten af
disse i forhold til specialeforlgbet, samt hvad der kendetegner deres udbytte af klyngevejled-
ning med seerlig vaegt pa specialeforlgbets processuelle elementer. Da klyngedeltagernes be-
hov forventes at afhaenge af, hvor de er i specialeprocessen, er tidsaspektet ogsa et vaesentligt
parameter. Der findes lengerevarende studier af vejledning i grupper, herunder brugen af
feedback over tid (fx Mcfarlane, 2010; Nicol et al., 2014; Stracke og Kumar, 2014; Zhang og

3 Begrebet "multivoicedness” har rod i dialogism - et sociokulturelt leeringsperspektiv, som er lant fra den russiske
filosof Mikhail Bakhtin. Det henviser til dialogens betydning for laering og videnfrembringelse, hvor viden dukker frem
i selve interaktionen mellem forskellige "stemmer” i modsaetning til transmission af viden (monologisme) (fra Dysthe
et.al., 2006, 302f.).

4Med henvisning til Shute (2008, s. 154) er formativ feedback defineret som: “..information communicated to the learner
that is intended to modify his or her thinking or behavior for the purpose of improving learning.”
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Yuan, 2018); men leengerevarende studier af specialeklyngevejledning i en dansk kontekst er
mere sparsomme.

To undersegelsesspergsmal har guidet pilotstudiet:

1. Hvad kendetegner de specialestuderendes feedbackaktiviteter, herunder deres nytte og
oplevelse af at give og fa feedback?

2. Hvordan kommer de specialestuderendes oplevelse og udbytte af klyngevejledning til ud-
tryk?

Artiklen er struktureret i fem afsnit. Efter en kort rammesaettende beskrivelse i afsnit to af
videnskabelse og klyngevejledning som forskningslignende praksis i forbindelse med specia-
leforlgb beskrives pilotstudiets deltagere og undersggelsesdesign i afsnit tre. | afsnit fire bliver
undersggelsens resultater og begraensninger praesenteret og diskuteret. Endelig konkluderer,
opsummerer og perspektiverer vi pilotstudiets hovedresultater med fokus pa, hvordan isaer
feedback i en klyngevejledningskontekst kan bidrage til at ggre de studerende til (med)viden-
skabere i afsnit fem.

Videnskabelse

Videnskabelse opfattes i denne sammenhaeng bredt, dvs. deekkende over den konkrete viden
og leering savel som de processer, aktiviteter og omstendigheder, der indvirker pa
videnskabelse i forbindelse med forsknings- og undervisningsintegration (FUI) i en
universitetssammenhang. Vi har afsaet i Damsholt et al's (2018) forstdelse af FUI som
udveksling eller skabelse af viden, der gensidigt befrugter forskning og undervisning.
Grundtanken er at integrere forskning og undervisning henimod, at (ny) viden kan opsta som
en direkte fglge af interaktion mellem underviser og studerende, eller ved at den studerende
selvsteendigt producerer forskningsresultater. Vi laener os endvidere op ad
Informationsordbogens forstdelse af videnskabelse som varende mere end den
videnskabeligt frembragte viden: “[Videnskabelse er] Frembringelse af viden, der i modsaetning
til videnskab ikke ngdvendigvis bestar i bidrag til den almene fond af menneskelig viden, men
kan veere privat, institutionel eller lokal” (Informationsordbogen, 2020).

Da vi afgrenser videnskabelse til uddannelsesomradet, herunder specialeforlabet, og
klyngevejledning som genvej til forsknings- og undervisningsintegration, ses bort fra
videnskabelse pa arbejdspladsen eller i privatlivet.

Som det fremgar af Figur 1, er specialeforlgbet farst og fremmest funderet i en uddannelse,
hvor undervisning og vejledning samt den studerendes egen indsats skal bidrage til at opfylde
en raekke laeringsmal (viden, feerdigheder og kompetencer). Da specialeforlgbet samtidig har
karakter af en forskningslignende proces, er det vores pastand, at klyngevejledning som én
blandt flere aktiviteter kan veere med til at fremme og stette udviklingen af
forskningskompetencer savel som videnskabelse og laering.
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Figur 1: Samspillet (dobbeltpil) mellem forsknings- og undervisningsintegrerende aktiviteter
(klyngevejledning) og specialeforlgbets produkt og proces over tid (vandret pil) ift.
videnskabelse inden for uddannelsesrammen af et specialemodul.

Ser man pa, hvordan viden mere konkret kan komme til udtryk, opererer Heron og Reason
(2008) (i Darsg, 2019, s. 92) med fire former for viden, som vi har omsat til klyngevejlednings-
forlgbet:

1. Oplevelsesviden: at vide ved at opleve noget direkte (engelsk: experiential knowing). Det
kan fx vaere det, man erfarer og oplever under klyngemgdet.

2. Videnskonceptualisering: at vide ved at udtrykke det, man ikke ved, man ved, nonverbalt
(engelsk: presentational knowing). Det kan fx ske via kropssproget i interaktionen mellem
klyngedeltagere.

3. Eksplicit viden: at vide ved at udtrykke det, man ved, verbalt (engelsk: propositional kno-
wing). Det kan fx ske i form af den feedback, man har forberedt til en medstuderende og
den feedback og dialog, der opstar undervejs pa klyngemeadet.

4, Praksisviden: at vide ved at ggre det, man ved (engelsk: practical knowing). Det at prakti-
sere de forskellige feedbackaktiviteter kan fx i sig selv vaere fremmende for videnskabelse
i selve klyngen savel som pa sigt.

| pilotstudiet indgar vidensformerne som teoretisk rammesaettende for undersggelsen og ana-
lysen.

Klyngevejledning om en forskningslignende praksis pa specialeniveau

Brugen af klyngevejledning pa specialeniveau er gget de sidste ti ar i takt med et stigende antal
studerende og pres pa universiteternes ressourcer. Tendensen gar igen i en raekke nyere stu-
dier i Norden, Storbritannien, Australien, New Zealand og Asien, der samtidig viser en gget
opmarksomhed pa kandidat- og specialestuderendes faglige og sociale udbytte af klyngevej-
ledning (fx Akister et al., 2009; Baker, Cluett, Ireland, Reading og Rourke, 2014; Dysthe et al.,
2006; Nordentoft et al., 2013). Klyngevejledning er derfor ikke kun en made at optimere res-
sourcer pd, men har bade et fagligt og socialt potentiale.

Praksis i specialeklyngen er kendetegnet ved, at de specialestuderende ikke bare efterligner,
men gennemlever forskningslignende processer. De studerende er som navnt i proces, og de
anvender forskellige metoder undervejs samt frembringer substantielle resultater (Damsholt
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et al., 2018). Med henvisning til Lave og Wengers teori om situeret laering (1991)° og praksis-
faellesskaber (Wenger, 2004) kan specialeklyngen med dens enkelte deltagere siges at konsti-
tuere et sadant praksisfaellesskab. Det er karakteriseret ved et gensidigt engagement, me-
ningsforhandling og et fzelles repertoire, der er bundet til feelles mader at taenke, handle og
tale pa i tilknytning til selve specialeskrivningen og -produktet.

Ifelge Lars Ulriksen (2009) har ethvert fag bade et "forskningsmaessigt feellesskab” og et "un-
dervisningsfeellesskab”, der sammen med den studerendes forudgaende viden og erfaring er
med til at forme og legitimere hans/hendes faglige identitet. Ulriksen (2009) introducerer be-
tegnelsen den "implicitte studerende” med henvisning til, at der ikke bare findes én, men
mange indbyggede og uudtalte forestillinger om studerende blandt de studerende selv sdvel
som blandt underviserne, vejlederne etc. Overfert til specialeklyngen vil der pd samme made
veere forskellige implicitte forestillinger til stede blandt klyngedeltagerne og vejlederne, der
farver den studerendes deltagelse og oplevede udbytte af klyngevejledningen. Ser man for
eksempel pa specialestuderendes perspektiv pa "god feedback” i forbindelse med klyngevej-
ledning, identificerede Rgnn og Lund Petersen (2018) et dbenlyst skisma mellem studerende
med et primaert instrumentelt mindset, der vaegtede effektivitet hgjt, og studerende, for hvem
betydningen af samskabelse, laeringsprocessen samt det falles engagement og ansvar var af-
gorende. Det instrumentelle syn pa god, effektiv feedback varierer dog med, hvad malet er
(von Mullen et al., 2018), hvilket understreger klyngevejledningens kompleksitet.

| artiklen er den “implicitte studerende og klyngedeltager” en specialeskriver, der konsumerer
viden, men ogsa er (med)skaber af viden pa et individuelt sdvel som kollektivt plan gennem
involvering og engagement i forskningslignende aktiviteter og processer (Damsholt et al.,
2018). Tilstedeveerelsen i klyngen af forskellige implicitte forestillinger optraader som et analy-
tisk og rammesaettende perspektiv i undersggelsen.

Undersogelsen

For at nuancere vores (for)forstaelse af, hvordan specialestuderende arbejder med og oplever
klyngevejledning over tid i relation til specialeprocessen har vi gennemfgrt et pilotstudie i
foraret 2019 blandt to samfundsvidenskabelige specialeklynger pa Kebenhavns Universitet
(KU). KU er valgt, da forskningsintegrerende undervisning i forvejen er udpeget som strategisk
indsatspunkt frem mod 2023 (University of Copenhagen, 2017). Valget af de to
samfundsvidenskabelige klynger faldt sammen med, at den ene forsker automatisk fik adgang
til klyngerne som udpeget klyngevejleder, men derudover vejede hensynet til at kvalificere
undersegelsesspgrgsmal og -designet gennem en informationsorienteret tilgang (Flyvbjerg,
2006) ogsa tungere end selve domaenet. De udvalgte klynger er derfor ikke repraesentative og
kan ikke sige noget generelt om specialeklynger - hverken pd samfundsvidenskab, KU eller
andre universiteter i gvrigt.

Vores forskningsdesign er et kvalitativt, eksplorativt casestudie, hvor malet er at daekke et
videnshul om studerende som (med)videnskabere gennem klyngevejledning. Med den abne
tilgang vil vi sikre, at vi ser de forskellige mader klyngevejledning forstas og praktiseres pa. Vi
vaegter mere konkret at forstd deltagernes handlinger, oplevelser og udbytte af
klyngevejledning i den givne kontekst (Yin 2014, 16). Vores videnskabsteoretiske tilgang er

> | folge Lave og Wenger (1991) er lzering ikke en passiv og individuel mental proces, men sker ved, at individet deltager
i et praksisfaellesskab, og leering distribueres mellem deltagerne i feellesskaberne. Laering er saledes integreret i sociale
praksisser i hverdagslivet.
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hermeneutisk, idet vi ensker at forsta og fortolke deltagernes handlinger og oplevelser med
afsaet i deres livsverden. Vi anerkender samtidig, at vi i lighed med deltagerne tolker det, vi
erfarer, med en forforstdelse, der er bundet i en given historicitet og kontekst.

Deltagere

De 18 specialeskrivere var i alderen 24-30 ar og fordelte sig med henholdsvis 10 studerende i
klynge 1 (K1) og 8 studerende i klynge 2 (K2). Kensfordelingen var skaev i forhold til den samlede
specialepopulation, da tre ud af fire respondenter var kvinder. Fire ud af fem skrev i en gruppe
(2 personer) fordelt med fire 2-personers grupper i K1 og tre 2-personers grupper i K2 foruden
to individuelle projekter i hver klynge. 15 ud af 18 havde tidligere gjort erfaring med
klyngevejledning. Vejlederen havde mere end 25 ars vejledningserfaring, herunder erfaring
med at aktivere og inkludere studerende i klyngevejledning®.

Rammer for klyngevejledning

Al specialevejledning foregik i klynger. Der var en plan for, hvem der skulle give feedback til
hvem. Feedbackgiverne skulle angive, hvad der var godt i teksten, hvad de gerne ville laese
mere om, og hvad de evt. ikke kunne forstd. To dage fer hvert klyngemgde uploadede
deltagerne tekst pa universitetets undervisningsplatform. Vejleders feedback havde form af
skriftlige lsesenoter, der enten blev delt fgr mgdet eller fungerede som tilleg til
opponentens/opponenternes feedback. P& klyngemegdet fik de studerende feedback fra
opponenten og vejleder. Alle andre blev opfordret og opmuntret til at blande sig i dialogen og
give deres feedback baseret pa fremlaeggelsen. Desuden holdt vejleder efter behov oplaeg om
relevante temaer, fx dataklargering og analyse.

Dataindsamling

Vi har brugt forskellige dataindsamlingsmetoder for at validere vores fund. | perioden ultimo
marts til ultimo april 2019 har vi, som det fremgar af Tabel 1, indsamlet data gennem
spergeskemaer to gange i hver klynge. Den ene af os var ogsa vejleder for klyngerne og uddelte
og indsamlede skemaerne, nar medforskeren ikke var til stede. Dataindsamlingen daekker kun
et mindre udsnit af specialeforlebet, men dog saledes at variation over tid kan spores.
Desuden er der gennemfgrt to observationer i samme klynge.

Indledningsvis fik de deltagende specialestuderende en introduktion til undersggelsen, hvor
de samtidig underskrev en deltagererkleering. De udfyldte et demografisk spargeskema
(skema 1) om deres baggrund, herunder om de skrev projektet alene eller i gruppe, og om de
havde erfaring med klyngevejledning.

Data om deltagernes feedbackaktiviteter, oplevelser og refleksioner over klyngevejledning blev
indsamlet ved hjzelp af et spergeskema (skema 2) med mange abne spargsmal. Svarene kan
ses som kvalitative gjebliksbilleder, der kan sammenlignes over tid, idet skema 2 blev omdelt
og udfyldt umiddelbart efter hver klyngevejledningssession. Det var ogsd en made at minimere
afstanden mellem "handelse” og rapportering pa og dermed risikoen for, at besvarelsen
baserede sig pa, hvad deltageren kunne genkalde fra hukommelsen (Hyldegard, 2006).

6 Vi takker de studerende for deres medvirken i pilotstudiet.
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Aktivitet Nov. Dec. Jan. Feb. Mar. Apr. Maj

Speciale- Speciale- Aflevering
forlab kontrakt )
Deadline

Start 31/5
30/11

Klynge- K1 o0g K2 K1og K1 og K1 og K2 K1 0g K2 K2

made K2 K2

Dataind- K2: K1: | K1:

) 9/4  30/4

samling 26/3

Sporgeske- K2

maer 24/4

Observa- K1:  K1:

tion 9/4  30/4

Tabel 1: Specialeforlgbet med klyngemgder og dataindsamling undervejs

| skemaet blev der spurgt til feedback, herunder til deres feedbackforberedelse og hvilke
specialedele de havde fdet og givet feedback pd samt til/fra hvem (fx vejleder eller
medstuderende). Der var endvidere en raekke skala-spergsmal, hvor deltagerne skulle angive
deres oplevede nytte af udvalgte klyngeaktiviteter i forhold til specialeskrivning med et tal fra
1 (lav grad) til 5 (hgj grad). Klyngeaktiviteter kunne daekke over forskellige feedbackaktiviteter
samt mere generelle forhold som "at fa input fra flere” eller "at dele processen med andre”.
Dertil kom en raekke dbne spargsmal om deltagernes oplevelse og refleksioner i relation til
dagens klyngemeade (se tabel 2). Formalet med skalaspergsmalene var ogsa at fa input til, om
de fremadrettet var velegnede til at tegne et rids af tendenser blandt klyngedeltagerne.

1. Hvad har iseer inspireret dig under dagens klyngemgde?

2. Huvilket input pa dagens klyngemgde er/var sarligt brugbart for dig i din videre skrive-
proces?

3. Hvad har overrasket dig pa dagens klyngemede (om noget)?
4. Hvilke udfordringer har du oplevet pa dagens klyngemade (om nogle)?
5. Hvad har du savnet (om noget)?

6. Erder noget, du iseer vil huske til fremtidige klyngevejledninger?

Tabel 2: Abne spargsmal i skema 2 om klyngedeltagernes oplevelse og refleksion om klynge-
medet.

Sidst i skemaet skulle deltagerne give en samlet vurdering af, hvorvidt dagens klyngemgde
havde bidraget til nye indsigter af faglig og personlig art, til faerdiggerelse af specialet samt til
feedback- og jobkompetencer pa en skala fra 1 (lav grad) til 5 (hej grad).

Vi supplerede spgrgeskemaerne med deltagerobservation for at afklare, om der var forskel pa
svarene i skemaerne og de studerendes faktiske adfaerd. Den ene forsker var som
klyngevejleder deltagende observatgr, mens medforskeren gennemfgrte strukturerede

94



Jette Seiden Hyldegard, Hanne Nexg Jensen

Dansk Universitetspeedagogisk Tidsskrift nr. 29, 2020

DOUTT

observationer af to klyngevejledningsmader i samme klynge (K1) (Ingemann, Kjeldsen, Narup
og Rasmussen, 2018, 235f)’. Observationerne var dermed ogsa en made at modvirke bias p3,
nar den ene forsker selv fungerede som vejleder for specialeklyngerne. Fokuspunkter for
observationen blev indledningsvist fastlagt, dog saledes at observatgren var aben for nye
opdagelser. Et fokuspunkt kunne fx vaere "hvad sker der, ndr den studerende skal give (eller
modtage) feedback (sprog, handlinger, falelser)”. Der blev udarbejdet et observationsskema til
labende notater i overensstemmelse med observationsplanen, foruden at klyngemgdet blev
lydoptaget (med deltageraccept). Observationsnoter blev sammenskrevet umiddelbart efter
hver klyngevejledning og draftet og valideret med klyngevejleder (og medforsker).

Databearbejdning

Alle spgrgeskemaer og observationsdata blev tastet og renskrevet. De demografiske data blev
brugt til at tegne en profil af deltagerne og deres baggrund. De gvrige data blev gennemlaest
og analyseret flere gange af begge forskere med afsaet i pilotstudiets to undersggelsesspargs-
mal og de koder, der knyttede sig til de enkelte spgrgsmal i spergeskemaet. Svarprocenten var
knap 100 % (der mangler ét baggrundsskema ud af 18 mulige fra en studerende, der kom for
sent), da skemaerne blev udleveret og udfyldt pa stedet. | analysen har vi valgt at tage afsaet i
de kvantificerbare resultater og kvalificere tallene med de kvalitative svar og observationsdata.
Fx viste de kvantitative data, at de studerende rangerer det at give feedback til andre lavere
end at modtage og lytte til, at andre far feedback. Observationerne viste, at selvom flere klyn-
gedeltagere fandt det mindre nyttigt at give feedback, sa var de faktisk rigtig gode til det aflaest
i modtagernes reaktion.

Resultater og diskussion

Resultatet fra pilotstudiet opridses og diskuteres nedenfor med afset i de to
undersegelsesspgrgsmal: (1) Hvad kendetegner de specialestuderendes feedbackaktiviteter,
herunder deres nytte og oplevelse af at give og fa feedback? Og (2) hvordan kommer de
specialestuderendes oplevelse og udbytte af klyngevejledning til udtryk? Det tidsmaessige og
processuelle aspekt er underforstdet hvert af undersegelsesspergsmalene. De to
dataindsamlingstidspunkter benaevnes D1 og D2. Klyngebetegnelserne K1 og K2 bruges som
reference ved gengivelse af udsagn og citater frem for henvisning til enkeltindivider.

Feedback

Vi forstar det "at gere feedback” som en samlebetegnelse for en raekke aktiviteter og
handlinger bade fer, under og efter klyngevejledning med henblik pa vidensproduktion
(Dysthe et al., 2006; Man et al., 2018; Nicol et al., 2014; von Mullen et al., 2018; Rann og Lund
Petersen, 2018; Zhang og Yuan, 2018). Vores data daekker fgr og under, men ikke efter
meaderne.

Pa tveers af klynger fandt de studerende det mest nyttigt at modtage feedback (se tabel 3).
Forskellen pa, hvor nyttig feedback opfattes fra henholdsvis medstuderende og vejleder, er
minimal, om end vejleders feedback vurderes hgjest, uanset tidspunktet i processen. Feedback
fra medstuderende fremhaeves endvidere af nogle som seerligt inspirerende: "[Det har iseer
inspireret] at hgre andres reaktioner pa at have laest om vores observationer” (K2). Eller som
en anden skriver "Jeg er altid overrasket over, hvor god feedback vi far fra vores

7 Rollebetegnelserne stammer fra Gold, R. (1958) Roles in Sociological Field Observations. Social Forces, 36(3): 217-223
gengivet i Ingemann et. al., 2018, 235f.
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medstuderende” (K1). Det opfattes generelt positivt at fa alle klyngemedlemmers besyv med
pa ens oplaeg samt at dele selve skriveprocessen med andre.

K1 K2 (N=8) Samlet
(N=10)
gns.

D1 D1 D2 Gns.
1 Fafeedback fra vejlederen 4,3 5 4,4 4,7 4,5
2 Fafeedback fra medstuderende 4,2 4,4 4,1 4,2 4,2
3 | Atdele processen med andre 3,9 4 2,6 33 3,6
4 Fainput fra flere ("flere hjerner 4 34 3,5 34 3,7

teenker bedre end én")

5 At hgre pa feedback til andre 3,2 33 2,8 3,0 3,1
6 Give feedback til medstuderende 3,2 3 2,6 2,8 3
7 Fa henvisning til relevant 2,7 2 1,8 1,9 2,3

litteratur eller materiale

Tabel 3: Klyngedeltagernes (K1 og K2) nytte af forskellige aktiviteter for den videre
specialeskrivning, hvor 1 (mindst) - 5 (starst).

At lytte til feedback til andre vurderes generelt hgjere end at give feedback og vurderes
endvidere hgjere af begge klynger ved fgrste dataindsamling end ved den sidste. Det kan
skyldes, at studerende hen mod slutningen af specialeforlgbet er mindre sggende og mere
optaget af deres egne projekter. Samme erfaringer har Rgnn og Lund Petersen (2018) gjort,
hvor en afsluttende klyngevejledning blev byttet ud med individuel vejledning som
konsekvens. At de studerendes fokus og tilgang synes at skifte over tid kan yderligere vaere
udfordret af formen, hvor nogle generelt havde sveert at holde koncentrationen gennem tre
timer med pauser, som citatet viser: "Det er sveert at veere 100 % til stede under alle de andres
feedback, bl.a. fordi man ikke har lzest deres aflevering, og fordi hovedet er fyldt op med eget
projekt og den feedback, man skal give” (K1). At man “falder ud” kan endvidere betyde, at man
ikke pa samme made er modtagelig for den viden, der enten ekspliciteres af medstuderende
og vejleder eller udveksles i dialogen.

Det at give feedback vurderes som antydet generelt lavere og bliver i begge klynger naevnt som
en udfordring: "Til tider sveert at give konstruktiv feedback til f.eks. teori, som man ikke kender
indgdende” (K2). Eller som en anden skriver: "[Det er udfordrende] At forklare
pointer/feedback sa andre forstdr, hvad jeg mener.” (K2). Som det ferste citat udtrykker, kan
manglende forstdelse af et emne hos feedbackgiver gere det svaert at skulle give feedback i
form af eksplicit viden. Dvs. man finder maske “ligegyldige” pseudo-problemer, som
modtageren ikke har egentlig nytte af. | disse tilfeelde kan der vaere behov for alternative
feedbackstrategier, der bade kan kompensere for feedbackgivers manglende “sprog” og viden
om et emne og bidrage konstruktivt til feedbackmodtagers videre videnskabelsesproces.

| en undersagelse af Nicol et al. (2014, 110) angiver hovedparten af de studerende, at de lzerer
mindst af at give feedback, hvorimod over halvdelen vurderer, at de laerer mest, nar de bade
giver og modtager feedback. Data er ikke direkte sammenlignelige med vores studie, da vi ikke
har stillet praecis samme spargsmal. Men det er en vigtig pointe hos Nicol et al. (2014), at det
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er den gensidige feedbackformidling, der er central for at fremme kritisk demmekraft og
refleksion, der bidrager til vidensproduktion. Begge feedbackaktiviteter (at give og modtage)
er sdledes med til at udvikle studerende til selvstaendige og selvregulerende "learners”. Nar det
angar vigtigheden af et sagligt (ikke-personligt) fokus samt inddragelse af de affektive
dimensioner ved formativ feedback (Shute, 2008; Tanggaard, 2020), gav de observerede
klyngemeader i K1 eksempler pa dette. Begge vejledningsmeder var kendetegnet ved et stort
deltagerengagement med tydelig interesse og spergelyst i forbindelse med medstuderendes
bidrag. Ved feedback var der fokus pa "laeserens perspektiv’ (frem for feedbackgivers
personlige perspektiv) med flittig brug af anerkendende feedback og konstruktive og
velargumenterede forslag. Pa baggrund af feedbackmodtagernes respons synes dette at have
drevet deres specialeproces positivt fremad. En enkelt studerende skriver ligefrem, at det har
motiveret hende at fa ros. Eksemplet fra de observerede klyngemeder illustrerer ogsa
tilstedeveerelsen af flere samtidige vidensformer ifm. klyngevejledning (eksplicit viden og
oplevelsesviden). Den anerkendende kritik fra medstuderende blev bade formidlet direkte
(verbalt) og indirekte via feedbackmodtagerens oplevede og erfarede adfaerd hos
medstuderende (stor spa@rgelyst og engagement).

Hvad angar klyngedeltagernes forberedelse af feedback anfgrer alle, at de har leest oplaegget
igennem, og hovedparten supplerer med, at de skriver kommentarer undervejs, oftest i
dokumentet. Selvom vejleder havde anbefalet deltagerne at systematisere feedback ud fra
"Hvad er godt i teksten? Hvad vil jeg gerne laese mere om? Og hvad kan jeg ikke forsta?”, hvilket
flere gor, er der ogsa interessante forskelle. Nogle "ngjes” med "track changes” som
kommentarform. Enkelte supplerer kommentarer i teksten med at besvare de medsendte
spergsmal fra feedbackmodtager. Endelig kvalificerer studerende, der har en skrivemakker,
feedback til andre ved at tale sammen om feedback og formulere faelles kommentarer. De
studerendes tilgang og bidrag til “den gode feedback” er sdledes forskellig og af varierende
kvalitet set ud fra en idealforestilling om “den gode feedbackpraksis” og studiets “implicitte
klyngedeltager”. Tilgangen kan ogsa vaere udtryk for forskellige rationaler. De, der gor sa lidt
sa muligt, ensker blot at fokusere pa eget speciale (joborienteret rationale), mens de mere
engagerede klyngedeltagere praktiserer et udviklingsorienteret rationale (Damsholt &
Sandberg 2018). Noget tyder ogsd pa, at tidligere erfaring med den introducerede
feedbackform (praksisviden) fremmer brugen af samme. Tilgangen synes endvidere at farve
deres opfattelse af, hvor nyttigt det er at give feedback. Der ses fx en tendens til at de, der
"kun” laeser og kommenterer i oplaegget uden at sammenfatte kommentarer, ogsa er de, der
finder aktiviteten med at give feedback mindre relevant.

| forleengelse heraf og med henvisning til Nicols et al. (2014) er overfladisk
feedbackforberedelse ikke fremmende for feedbackgiverens egen leering, refleksion og
vidensproduktion. For at forstd variationen i de studerendes forberedelse af feedback samt
feedbackgivers og -modtagers oplevede nytte af forskellige feedbackaktiviteter, jf. Nicol (2011),
er en naermere undersggelse af, hvordan klyngedeltagere "ger” og oplever feedback
nedvendig. Overordnet blev medstuderendes og vejlederens feedback vurderet til at have stor
nytte sammen med det "[at] fa input fra flere” (over middel), uafhaengigt af klynge og tidspunkt
i processen. Nar det tilmed blev opfattet som nyttigt af flere (dog ikke alle) at lytte til feedback
til andres oplaeg, kan det ogsa ses som en indikation p3, at dialogen og "flere stemmer” (eller
"multivoicednessed”), jf. Dysthe et al. (2006), blev oplevet som konstruktivt. Deltagelse i
klyngen bidrog samlet set til faerdiggerelsen af specialet (se nedenfor), og har for nogle ogsa
vaeret motiverende for processen og givet inspiration til det videre skrivearbejde:
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“Det, jeg far mest ud of ved klyngemader, er motivation. Man bliver holdt til ilden” (K2).

Fordelen ved "flere stemmer” og det forhold at "flere hjerner” ganske enkelt kan tilvejebringe
mere viden og andre vinkler, end man selv havde taenkt (Baker et al., 2014), er mdaske ikke sa
overraskende, men det understreger dialogens betydning for videnskabelse samt vigtigheden
af studerendes bevidsthed om egen betydning for medstuderendes lzering.

Klyngevejledningens aftryk pd specialeprocessen

Det andet undersegelsesspargsmal fokuserede pa deltagernes faglige, sociale og personlige
udbytte af klyngevejledning som videnskabelsesform og angik dermed andet og mere end
tekstfeedback.

Ser man pa, hvad de studerende vurderer, dagens klyngevejledning har bidraget til pa et mere
generelt plan pa en skala fra 1 (lav grad) til 5 (hgj grad), er der ligheder, men fortrinsvis forskelle
pa tveers af klynger og tid. Af ligheder vurderede begge specialeklynger, at dagens
klyngevejledning havde bidraget til feerdiggerelse af projektet (over middel). Efter
dataindsamlingen naevnte flere i klyngen, at deltagelse i klyngen havde bidraget til, at de
afleverede i forste forseg (i alt blev 10 af de 11 specialer afleveret i farste forseg). Der var ogsa
enighed om, at klyngevejledningens bidrag til at styrke job-relevante kompetencer 13
forholdsvist lavt (under middel). Sidstnaevnte er sarlig interessant, da det ma betyde at de
fleste studerende ikke forbinder det at give og modtage kvalificeret og konstruktiv feedback
med en relevant kompetence i en fremtidig jobsituation. Flere forskere har bl.a. betonet
klyngevejledningens potentiale for at styrke kandidaternes evne til samarbejde,
kommunikation og kritisk tenkning (fx Stracke og Kumar, 2014; Utriainen, Ahonen,
Kangasniemi og Liikanen, 2011), men det kreever formentlig et stgrre og bevidst arbejde i
undervisningen og af vejlederen at bevidstggre de studerende om, hvilke
arbejdsmarkedskompetencer der kan udvikles og praktiseres gennem deltagelse i
klyngevejledning. Det er ogsa muligt, at dette er saerligt motiverende for studerende med et
joborienteret deltagerrationale (Damsholt og Sandberg, 2018).

K1 (N=10) K2 (N=8) Samlet
gns.
D1 D1 D2 Gns.
1 | Feerdiggerelse af projektet 3,7 4 3,5 3,7 3,7
2 Ny indsigt fagligt 34 3,6 2,6 3,1 3,3
3 | Udvikling af dine feedback- 3,6 3,1 2,6 2,8 3,2
kompetencer
4 Ny indsigt personligt 24 4 2,6 3,3 2,9
5 Job-relevante kompetencer 2,8 2,9 1 1,9 2,4

Tabel 4: Vurdering af klyngemadets bidrag ift. de naevnte punkter

Sammenligner man de to klynger i gvrigt, er det igjnefaldende, at K1 generelt synes at have
faet mere ud af klyngevejledningen med hensyn til at udvikle feedbackkompetencer, mens
klyngevejledningens bidrag til faglig eller personlig indsigt vurderes hgjere af K2. Da klyngevej-
lederen er den samme i begge klynger, kunne en mulig forklaring ligge blandt de studerende
selv, jf. tidligere naevnte undersggelser af de studerendes forskellighed (bl.a. Rann og Lund
Petersen, 2018). Datagrundlaget giver dog ikke mulighed for at validere dette, hvorfor der kun
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kan peges pa mulige arsager baseret pa besvarelser og udsagn fra spergeskema 2. Maske har
den enkelte studerende ikke kunnet omsaette den feedback, han/hun fik; den studerende eller
medstuderende var for ukoncentrerede eller uforberedte; medstuderendes emner Ia for langt
fra eget projekt; feedback til andre var ubrugelig ift., hvor man selv var i processen; materialets
karakter gjorde feedback vanskelig, eller den studerende har haft andre grunde til ikke kunne
deltage med et starre udbytte.

Pa spergsmalet om, hvad der har udfordret de studerende pa dagens klyngemgade, er det kun
halvdelen i begge klynger, der har bemarkninger. Der er flere kommentarer om feedback; og
igen er der flere kommentarer ved farste dataindsamling end ved sidste. Det kan skyldes, at
de er blevet mere fortrolige med formen samt det faktum, at der hen imod slutningen er mere
fokus pa generelle aspekter ved specialeproduktet frem for substansspgrgsmal, som igen kan
have gjort det lettere for deltagerne at bidrage kvalificeret. Materialets karakter i specialepro-
cessen kan ogsa have gjort det svaert at give/modtage feedback, som dette citat fra ferste da-
taindsamling (D1) viser: "Det kan godt nogle gange vaere lidt sveert at fa feedback pa "halvfeer-
dige” ting. Man uploader noget, fordi man feler, man skal udnytte feedbackmuligheden, men
det er egentlig ikke klar til feedback.” (K1)

Udsagnet rejser et spergsmal om, hvornar et materiale er “klar nok til feedback”. Som udsagnet
antyder, synes der for den studerende at vaere en klar ssmmenhang mellem kvalitet af eget
tekstmateriale og nytten af de andre klyngedeltageres tilbagemelding. Ifalge Jorgensen og Ri-
enecker (2013, 356) er gode vejledningstekster “...ikke feerdige, men undervejs og kan [...] for-
bedres.”. Skal klyngevejledning fortsat veere en “driver” for forskningslignende processer, skal
studerende derfor ikke holde materiale tilbage for feedback, men til gengeaeld blive bevidste
om, hvordan de kan hjzlpe medstuderende med at lsese materialet, herunder oplyse om sta-
tus og skaerpe deres konkrete behov for tilbagemelding. Det vil ogsa medvirke til at styrke de
studerende i rollen som “selvstaendige undersggere”.

Klyngevejlederens opfordring til feedbackgiver om at benytte de tre feedbackspargsmal i sin
forberedelse er maske ikke nok i alle tilfeelde. Det kan fx komme til udtryk i de situationer, hvor
emnet er ukendt, og/eller de studerende mangler et sprog at udtrykke deres feedback med;
eller hvor materialets kvalitet som naevnt ggr det sveert at give feedback, eller hvis de stude-
rende mangler en bevidsthed om betydningen af deres “egen stemme” i klyngen. Det er fx ikke
nok at notere spergsmal lebende under laesningen af en tekst, men ogsa at samle op pa og
sammenfatte noterne mhp. konstruktiv formidling og dialog i klyngen til faelles nytte. Om feed-
backen opleves som meningsfuld, kan ogsa afhaenge af, hvor feedbackmodtageren er i speci-
aleprocessen.

Andre iagttagelser

I tilleg til undersegelsesspargsmalene blev det tydeligt under observationen af de to klynge-
meder, at to andre forhold ved klyngevejledning ogsa kan drive specialeprocessen positivt
fremad. Det ene vedrarer klyngedeltagernes informationspraksis under mgderne. Deltagerne
havde i varierende grad behov for information; de udvekslede og delte information, som
kunne veere alt fra et link til en artikel til et konkret forslag til en teoretiker eller metode. Klyn-
gedeltageres informationsbehov og -praksis, herunder hvordan informationer deles og anven-
des i klyngen, er ikke undersggt tidligere, men kan med henvisning til Damsholt et al. (2018)
veere med til at fremme udveksling og skabelse af viden, der gensidigt befrugter undervisning
og forskning.
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Det andet forhold vedrgrer potentialet ved integrationen af fysiske og onlineaktiviteter i for-
bindelse med klyngevejledning (Bengtsen og Sandholm Jensen, 2018). Det viste sig fx, at der
var forskel pa valg og brug af IT, afhaengig af om man skrev projektet alene eller i en gruppe.
En naermere undersagelse af klyngedeltageres anvendelse af IT i forbindelse med klyngevej-
ledning vil yderligere udvide vores forstaelse af vilkar for videnskabelse i klynger og nuancere
vores forstdelse af det "at gore feedback”.

Begraensninger

Pilotstudiet er baseret pa to specialeklynger (18 deltagerere), hvor al specialevejledning foregik
i klynger pa et udvalgt fag pa KU. Der har vaeret fokus pa deltagerne og deres individuelle akti-
viteter og oplevelser af feedback og deres udbytte af klyngevejledning over tid. Data giver ikke
grundlag for at generalisere til andre specialeklynger pa et andet fag eller fakultet, hvor speci-
alevejledning kun delvist foregar i klynger. Dog ser det ud til, at oplevelsen af feedback og dens
betydning varierer over tid i forhold til, hvor de studerende er i skriveprocessen, men ogsa pa
tvaers af klynger. Denne oplevelse er et fund, der kan generaliseres. Med fokus pa klyngevej-
ledning i sammenhaeng med de processuelle elementer af specialeforlgbet spiller tidsaspektet
en central rolle, der ogsa i et starre studie vil fordre en "longitudinal” undersggelsestilgang.
Dataindsamlingens to nedslag i lgbet af specialeprocessen giver ikke ngdvendigvis et retvi-
sende billede af deltagernes oplevelse og udbytte af klyngevejledningen "over tid”, da de to
dataindsamlingstidspunkter 13 relativt taet pa hinanden og kun daekkede et udsnit af forlgbet.
Det vil derfor vaere nedvendigt i et opfelgende studie at udvide dataindsamlingen, sa den fel-
ger specialeforlgbet fra start til slut. Det vil ogsa vaere relevant at kunne felge udviklingen i
deltagernes oplevede nytte af feedback og udbytte af klyngevejledning pa bade klyngeniveau
og individniveau, sa det er muligt at sige noget mere konkret om vilkar for klyngevejledning og
videnskabelse over tid.

Analysen er baseret pa data fra henholdsvis spergeskema i starten og undervejs samt fra ob-
servation (to klyngemegder i samme gruppe). Spgrgeskemadata (skema 1) har givet indblik i
deltagernes tidligere erfaring med klyngevejledning samt betydningen af at arbejde alene eller
i en gruppe, men pga. lovet anonymitet har det ikke veeret muligt at ssmmenholde deltagernes
karakteristika med deres individuelle besvarelser. Data fra det strukturerede spgrgeskema
(skema 2) har bidraget til at se pa klyngedeltagernes feedbackaktiviteter over tid sammenholdt
med deres oplevelser og udbytte af klyngevejledningens input til deres specialeproces. Dog
skal der tages forbehold for, at data er baseret pa selvregistreringer, som ikke er fulgt op pa
anden vis med fx et interview. Brugen af observationsmetoden kunne ikke kompensere for
dette, men viste til gengaeld, at der foregar aktiviteter pa klyngemgdet med relevans for feed-
back og videnskabelse, som ikke ngdvendigvis kommer tydeligt frem i de strukturerede ske-
mabesvarelser. Det geelder fx organisering af klyngevejledning, deltagernes engagement og
interaktion, deling af information og viden samt brugen afIT. Dertil kommer indtryk af stem-
ningen i klyngen og klyngevejlederens rolle. Det understreger yderligere behovet for dels at
udvide forstdelsen af "at gere feedback”, dels at supplere de strukturerede spgrgeskemaer
med opfalgende interviews eller observation.

Konklusion og perspektivering

Vi har i pilotstudiet set neermere pa klyngevejledning som driver for specialestuderendes vi-
denskabelsesproces: hvad kendetegner specialestuderendes feedbackaktiviteter og oplevelse
af at give og modtage feedback over tid, og hvordan kommer deres udbytte af klyngevejledning
til udtryk.
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Undersegelsen viste, at alle studerende havde stor nytte af at fa feedback fra bade medstude-
rende og vejleder og vaegtede tillige "[at] fa input fra flere” relativt hejt uafhaengig af klynge og
tidspunkt i processen. At give feedback til andre blev til gengaeld vurderet lavere.

Studiet viste imidlertid ogsa, at deltagernes forberedelse af feedback til medstuderende vari-
erer meget med potentiel betydning for klyngedeltageres nytte og samlede udbytte. At flere i
deres forberedelse har anvendt den introducerede feedbackstruktur med konstruktivt fokus
pa styrker og svagheder i medstuderendes tekstbidrag, kan have medvirket til deltagernes
nytte af feedback fra og til medstuderende. Nogle studerende vil nok altid foretraekke selv at
tilrettelegge deres feedbackforberedelse, men det “at gere feedback” og forsta, hvilken rolle
man som studerende har for at bidrage og medvirke til andres konstruktion af viden, er en
vaesentlig akademisk kompetence og vigtig at arbejde med i undervisning sdvel som vejledning.

Samlet set bidrog deltagelsen i klyngevejledning til de studerendes fremdrift i processen og
dermed til faerdiggerelsen af specialet. Det var dog mindre tydeligt for deltagerne, at klynge-
vejledningsformen potentielt ogsa kunne bidrage med arbejdskompetencer eller til personlig
udvikling. Det kan skyldes, at rammerne ikke var til stede, eller at det ikke var synligt for de
studerende, hvordan de mulige koblinger kunne vaere i praksis.

Selvom undersggelsen ikke fulgte hele specialeforlgbet, tyder forskellen i udbytte mellem de
to klyngemeader dog pa, at klyngevejledningen skal teenkes mere differentieret ift. specialefor-
lzbets skiftende dele. Det kan fx indebaere at anerkende eksistensen af flere vidensformer, og
hvordan de kan inddrages mere aktivt i klyngen, for at fremme vidensgenerering og -udveks-
ling over tid. Som klyngevejleder kan man fx opmuntre til, at klyngen isaer stiller mange reflek-
sive spgrgsmal i starten, der abner for, at flere far formuleret og ekspliciteret tanker om spe-
cialet, opdager videnshuller eller far ideer til det videre arbejde. Det afhanger ogsa af, om det
er muligt at opbygge og etablere et staerkt klynge- og praksisfellesskab, hvor den enkelte ikke
kun forstar, men ogsa formar og ter at engagere sig som medvidenskaber. Denne rolle og
funktion skal traenes i klyngen, men ikke ferst pa specialeniveau, hvis klyngevejledning skal
styrke deltagernes faglige, sociale og personlige kompetencer samt forsknings- og undervis-
ningsintegration.

Vi kan ikke pa baggrund af vores data konkludere, at der skabes (ny) viden og leering i feed-
backprocesserne, dvs. i forberedelse af feedback, feedback under klyngemgder og efterfal-
gende. Deltagernes positive fremhaevning af selve klyngedeltagelsen og andres feedback og
input (“flere stemmer”) styrker imidlertid tiltroen til de studerende i rollen som bevidste viden-
skabere, jf. et sociokulturelt lseringsperspektiv (Dysthe et al., 2006). Et opfalgende studie, der
felger klyngevejledningens samspil med specialeprocessen fra start til slut, vil forhabentlig bi-
drage til at kaste mere lys over studerende som (med)videnskabere i specialeforlgb.

Klyngevejledning pa specialeniveau er nok kommet for at blive, men som dette pilotstudie har
vist, er der behov for mere viden, der kan kvalificere tilrettelaeggelse og brug af klyngevejled-
ning i forbindelse med forskningslignende processer, herunder klyngedeltagernes egen be-
vidsthed som (med)videnskabere.
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Faglig artikel, fagfaellebedgmt

Hvis det autentiske handler om den studerendes oplevelse af leringens relevans og lae-
ringens straeben efter den naere forbindelse til virkeligheden, sa kan faget "Frivilligle-
delse i praksis”, som Serviceskonomuddannelsen pa Erhvervsakademi Aarhus har ud-
viklet og gennemfarer i samarbejde med musikeventen NorthSide, maske tjene til inspi-
ration. Artiklen er et forsgg pa at gere opmaerksom pa vaesentlige aspekter i deltagel-
sens dimension, der hvor den studerende ikke blot performer men eksperimenterer
med nye udgaver af sig selv. Artiklen beskriver derfor, hvordan vi arbejder med laenge-
revarende fastholdelse af den studerende, med scenariegvelser og transfer i praksis-
feellesskaber, og hvordan vi forsgger at understatte udvikling af en faglig identitet hos
den studerende. Autenticitet - forstaet som en veaerdi i den leerende oplevelse - legges
frem i en firedimensionel optik, hvor vi argumenterer for at indteenke en iterativ dimen-
sion i laering for at understatte transfer mellem praksiserfaring og identitetsdannelse
hos den, som leerer.

Indledning

Udgangspunktet for denne artikel er fire ars erfaringer med faget "Frivilligledelse i praksis
(FIP)", et valgfag pa andet semester pa Serviceskonomuddannelsen, en videregdende uddan-
nelse placeret pa De Danske Erhvervsakademier. Fagets indhold er bestemt ud fra et nyt behov
i forhold til de jobfunktioner, som servicegkonomerne sgger mod. Det faglige indhold i "Frivil-
ligledelse i praksis (FIP)" er udarbejdet pa baggrund af et forudgaende 2-arigt samarbejde om-
kring en analyse af frivilliges oplevelser med at deltage i events. Efter denne undersggelse blev
det vurderet, at servicegkonomuddannelsen havde brug for at udbygge sin faglighed i denne
retning. Uddannelsen sigter bl.a. mod at uddanne til koordinerende funktioner i eventsam-
menhang, hvor frivillig arbejdskraft ofte er en del af feltet?. Fagets undervisningsdesign, som
stadigt er under udvikling, bar evalueres yderligere, men vi deler her vores forelgbige erfarin-
ger med oplevet autenticitet gennem praksisarena og laengerevarende involvering af de stu-
derende.

Valgfaget bryder med semesterets afsluttende ramme og fastholder den studerende til at del-
tage to gange med et ars mellemrum i den praksisarena, som er etableret i et samarbejde med

" Kontakt: pano@eaaa.dk

2 Analysen blev foretaget for organisationen bag VM i Sejlsport 2018, hvor forfatterne sammen med studerende gen-
nemfgrte en evaluering af frivillig-deltagelsen. Vi lokaliserede et behov for, at vores studerende burde have viden og
kompetencer inden for ledelse af en bestemt type frivillig arbejdskraft. Faget - "Frivilligledelse i praksis (FIP)" - og det
faglige indhold blev bestemt ud fra at forsta "rammer, relationer og veerdier” som centrale styrepinde. Derfor skulle
undervisningen besta af relevant teori omkring ledelse og motivation, nar den praksisnaere kontekst byggede pa fri-
villighed, hvilket har stor betydning for faellesskabernes interne vaerdier.
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den aarhusianske internationale musikevent NorthSide. Nar de studerende vender tilbage an-
den gang, efter et ar er gdet, indgdr de saledes i et "praksisfaellesskab” men i en ny mentorrolle
(Wenger 1998). | denne rolle bliver de studerende bedt om at italesaette deres erfaring og le-
vere det som en scenariegvelse til fagets nye studerende. Det bliver en kommunikativ situa-
tion, hvor den studerende indtager en rolle som vidensperson overfor de nye studerende. Vi
ser det som en mulighed for, at det kan vaere med til at opbygge en faglig identitet. Den stude-
rende indgar og fungerer pa ferste ar som "teamleder” for skiftende hold af frivillige under
musikeventen og som naevnt pa andet ar ogsa som mentor for en ny studerende. Autenticitet
i leering i denne artikel knytter sig til denne praksisarenas situationsbundne udfordringer, der
afkraever handletvang af den studerende og til den studerendes individuelle erfaringsdannelse
og faglige identitet. Sddanne praksisforlab, mener vi i princippet, kan implementeres i forskel-
lige sammenhange, og vi haber derfor at kunne tjene til inspiration i et bredere uddannelses-
felt.

Faget afvikles hen over fire uger, hvoraf undervisningen og deltagelse i eventen fylder de to
ferste uger og skrivning af eksamenssynopsis og mundtlig eksamination de sidste to. | men-
torrollen det efterfelgende ar har den studerende en sidemandsoplaeringsfunktion i forhold til
at agere i praksisarenaen og i forhold til at agere i rollen som teamleder. Desuden bidrager
den studerende til undervisningen ved at praesentere erfaringsbaserede scenariegvelser.

Nar vi tilknytter studerende som videnspersoner pa andet ar, far de en ny rolle i laeringsrum-
met. Vi forstar mentorrollen som en mulighed for at tage "en ny identitet” pa sig og med den
fa en fornemmelse af progression i forhold til bade det teoretisk stof og opgaverne i praksis.
Vi forstar det som "erfaringslaering” (Hansen 2015,15). Erfaringslaeringen, som forklares herun-
der, muliggeres kun ved den laengerevarende tilknytning til faget. Det er en pointe, og det er
dét, som har veeret den eksperimenterende del af vores undervisning. Det er ogsa det, som
udger artiklens grund til at pege pa en seerlig "autenticitetsdimension”, som vi kalder "den ite-
rative autenticitet”, en tilbagevendende autenticitet som rummer erfaringsdannelse. Vi beskri-
ver lengere fremme valgfagets struktur, det faglige indhold og det deraf afledte laeringsforlgb.
Det gores med henblik pa at forklare, hvordan erfaring med praksisarenaens konkrete og au-
tentiske eksempler pa arbejdsopgaver kalder pa en nuanceret forstdelse af autenticitet i lae-
ring.

Artiklens didaktisk-teoretiske syntese er en kobling af Etienne Wengers laeringsforstaelse og
hans "praksisfeellesskaber” (Wenger 1998, 2008) med begrebet om erfaringslaering, om hand-
vaerk og eksemplarisk metode hentet fra Brian Hansen (Hansen 2016) og Richard Sennett (Sen-
nett 2009). Dette teoretiske udgangspunkt bruger vi til at beskrive valgfagets akkumulerede
leering og det, vi kalder den iterative dimension af autenticitet i laeringen. Vi bygger vores op-
fattelse af autenticitet pa forskellige dimensioner i relationen til virkeligheden (objektiv, per-
formativ og eksistentiel), som forklares herunder med Ning Wangs autenticitetstypologi (Wang
1999), hvortil vi tilfgjer naevnte "iterative dimension”.

Saledes er artiklens hensigt at fremlaegge et leeringssamarbejde med en eventaktgr og vores
udvikling af valgfaget "Frivilligledelse i praksis (FIP)", hvis centrale eksperiment er laengereva-
rende fastholdelse af den studerende. Hensigten med den langerevarende tilknytning er, at
den studerende far erfaring og oplever at have faet erfaring. | "praksisfzellesskabet” (Wenger
1998) og i udfordringernes "situationsbundne autenticitet” far den studerende en lengere
"deltagelsesbane” (Lave 1991) og bevaeger sig fra en perifer rolle til en mere central figur, der
bidrager med scenarier til undervisningen og fungerer som mentor. Vi fastholder pa den made
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den selvoplevede autenticitet gennem scenariernes forbindelse til virkeligheden, der ikke lader
sig reducere til vidensform, og som selvfalgelig ogsa opleves som relevant forberedelse af nae-
ste ars studerende, inden denne traeder ind i praksisarenaens event.

Vi laegger i det fglgende vores forstdelse af autenticitet frem og saetter det i forbindelse med
den erfaringslaering, som vaegter eksemplet som erkendelsesform, og som begrunder vores
fastholdelse af scenariegvelser. Vi beskriver til sidst fagets struktur og indhold for at eksempli-
ficere de teoretiske indholdskategorier, som vi underviser i, og som vi til den efterfglgende
eksamen beder den studerende saette i refleksiv forbindelse med sine praktiske erfaringer. Vi
mener at bidrage med at forsta erfaringsdannelse som en autenticitetsdimension i leering, og
at dens nuance kan beskrives gennem begrebet om iterativ autenticitet. Afslutningsvis opsam-
ler vi gevinsten ved vores valgfags kombination af teori og praksis i det leengerevarende per-
spektiv.

Autenticitet og deltagelse

| dette afsnit peger vi pa autenticitetsdimensioner ved scenariegvelser og ved deltagelse i prak-
sisarenaen. Formalet er at tydeliggere eksemplets kraft og erfaringens rolle i laeringen.

Autenticitet bindes i didaktisk teori eksempelvis til underviserens person, eller til hvordan un-
dervisningen rammesaettes fagligt, virkelighedsnaert og realistisk (Laursen 2003). Fokus kan da
vaere pa underviserens rolle eller pa det skabte leeringsmiljg og de eventuelle relationer til
samarbejdspartnere (Laursen 2003). Den ontologiske forstaelse af autenticitet har en velkendt
og bredere fagligt tvaergdende receptionshistorie gennem filosofien, antropologien og paeda-
gogikken, men den indtager ogsa en central rolle i kultur- og oplevelsesteorien. | forhold til
leering i en praksisarena er det relevant at koncentrere sig om netop oplevelsen ved lzering og
ved egen deltagelse. Man kan sige, at vi fokuserer pa autenticitet i forhold til praksisarena,
egne handlinger og egen rolle (identiteten). Vi mener derfor, at den autenticitetstypologi, som
vi laner fra Ning Wang (Wang 1999), kan nuancere forstdelsen af leeringsdimensionen i prak-
sisfasen.

| praksisarenaen mgder den studerende situationer, hvor en performativ handling bliver af-
kreevet. En studerende i rollen som teamleder ma f.eks. afvise en beruset festivalgaest eller
afskedige en frivillig, der fester i stedet for at udfere sit arbejde. | det gjeblik og i praksisarena-
ens omgivelser er den daglige rolle som studerende suspenderet. Situationen kraever handling
fra teamlederpositionen.

Ser vi pa forlgbet op til dette (konfrontatoriske) gjeblik gennem Wangs (1999) autenticitetsty-
pologi treeder nuancerne i leringen frem. | fagets fgrste to dage vil scenarie-gruppeavelser,
som "Hvad ger du i denne situation?” stillet af en tidligere deltager, blive betragtet som en
objektiv autenticitet, da de er hentet ud af en "erfaring fra virkeligheden"” (objekt-relationen).
Det vil derfor sandsynligvis blive opfattet som meningsfuld forberedelse. Pa fagets tredje dag,
der faciliteres af eventorganisationen, vil en samarbejdsavelse blive opfattet lige sa autentisk,
da afsenderen pa gvelsen netop er organisationen bag eventen. @velsen ma derfor forstas
som et eksempel pa deres made at arbejde p3, altsa en performativ/konstruktivistisk dimen-
sion, hvor autenticitet ligeledes er relateret til et objekt i den virkelige verden, dvs. virkelighe-
dens organisation, men blot baret af arbejdsformen (den performative relation). Det er denne
arbejdsform som den studerende skal tillaere sig gennem gvelsen. Et eksempel kan veere tree-
ning i at uddelegere de rigtige opgaver til de rigtige personer pa baggrund af personprofiler.
En sadan gvelse betragtes som havende stor indholdsmaessig mening for de studerende, da
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denne lzering kan overferes i deres relationer til den frivilliggruppe, som de far ansvar for i
praksisfasen.

| det @jeblik fagets praksisfase begynder, hvor den studerende tager "teamledertrejen” pa, far
radiokommunikation i eret, et backstagearmband pa med de rettigheder som felger deraf og
treeder ind blandt menneskemangden pa en event i fuld gang, sa leeres og forstas der pa del-
tagelsens preemis. Hverdagen er vak, og den studerende kommer nu til at eksperimentere
med en ny udgave af sig selv. Den studerende bliver her optaget af at veere i situationen, af at
lzse udfordringerne rigtigt, at forvalte ansvaret, og derfor binder den opfattede autenticitet sig
ikke lengere til objekterne, men til oplevelsen, til selvets tilstand og til den refleksive proces.

Den studerende har fokus pa sin egen rolle og mere subtilt - maske? - pa jagten efter et mere
autentisk selv, forstdet som spergsmalene om: "Kan jeg det her?” og "Er det noget for mig at
arbejde med i fremtiden?”. Wang (1999) beskriver et sddan isoleret autentisk oplevelsesrum
saledes: “Time and tensions are suspended. The discrepancies of the real world are postpo-
ned” (359). Fagets tilknyttede praksisarena aktiverer deltagelse, og deltagelsen dbner for mu-
lighedsrummet i den nye rolle. Ifglge Wang (1999) er det her udviklingspotentialet ligger:

"An existential state of being’[...] related to the feeling of a loss of real self in public roles [...]
These challenges, rare in everyday life, lead to the trial of the self. Thus, through overcoming
these challenges a new self is made, which is exhibited in the flow experience” (363)

Pointen med at lane Wangs (1999) autenticitetstypologi er, at vi ikke overser autenticitetsdi-
mensionen bundet til selve deltagelsen, den deltagelse som ogsa er central i Wengers (1998)
praksisfeellesskaber. Den studerende performer ude i praksis, men eksperimenterer samtidigt
med nye udgaver af sig selv. Dette er centralt ved laering gennem deltagelse i praksisfeellesska-
ber. Derfor supplerer Wangs (1999) eksistentielle autenticitet i vores optik Wengers (1998) fo-
kus pa individets deltagelse og identitetens relation til leering, som felgende citat fra Wang
(1999) illustrerer:

“[...] in addition to objective and constructive authenticities, the existential authenticity is a
distinctive source of authentic experiences [...]. Unlike the object-related case which is the
attribute, or the projected attribute, of objects, existential authenticity is a potential existen-
tial state of being which is to be activated by [...] activities” (352).

Pointen er sdledes, at den studerende udvikler sig ved oplevelsen af at have taget rollen pa sig
og oplevet omgivelsernes responsive ageren. Undervisning gennem praksisarena muliggar
derfor en staerk fornemmelse for autenticitet i leeringen hos den studerende, der undervejs
potentielt kan opleve objektive, performative og eksistentielle autenticitetsdimensioner og
derfor forhabentligt opfatte leeringen som meningsgivende. Det er til disse autenticitetsdimen-
sioner, at vi gennem den langerevarende relation hen over et ar mener at tilfgje endnu en
iterativ dimension baseret pa erfaring med konkrete eksempler.

Den eksemplariske indlaering

Det er relevant at adressere, hvorfor praksisarenaen ikke bare giver mening og opleves "au-
tentisk” i al dens naervaer, men at leering finder sted.

Vores tilgang til undervisning i faget "Frivilligledelse i praksis” gar gennem eksemplet og den
forskning, der peger pa eksemplet som erkendelsesform (Hansen 2016, Kuhn 1973, o.a.). Vi
ma forstd den gevinst, som den studerende kan hente ud af praksisarenaens mange situatio-
ner gennem "eksemplets dualitet” eller, sagt pa en anden made, gennem forskellen pa det
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konkrete eksempel og det eksemplariske ved en situation. Her ligger sammenhangen mellem
eksemplet og den iterative autenticitet.

Fokuserer vi pd situationerne, som opstar i praksisarenaen, sa vil nogle vaere problematiske,
andre vaekker blot den studerendes nysgerrighed, f.eks. en frivilligs utilfredshed med tildelin-
gen af en bestemt vagtpost eller arbejdsopgave en sen nattetime, der afkraever teamlederen,
vores studerende, handling og kompetence i form af at udvise lederskab, motivation, konflikt-
handtering eller lignende. Uanset om situationen ender godt eller darligt, vil der veere leering
at hente. Den studerende har erfaret, at problemet blev Igst tilfredsstillende, eller fandt ud af,
at der naeste gang ma handles anderledes. Situationen vil i vores fag (som forklaret herunder)
blive afrapporteret i en videolog som genstand for refleksiv bearbejdning, sandsynligvis blive
medtaget i en synopsis som en relevant problemstilling, blive diskuteret med undervisere i en
eksamenssituation i teoretisk kontekst og i bedste fald genanvendt som scenariegvelse det
felgende ar leveret af samme studerende. Situationen omsaettes saledes til lzering for bade os
og den studerende.

Vi kan sa sperge, hvad der var det seerligt berigende ved situationens eksempel. Var det den
konkrete lgsning, eller var det maske, fordi situationen var eksempel pa en tendens? En ten-
dens kunne eksempelvis vaere en saerlig type frivilligs reaktion i forhold til en specifik arbejds-
opgave, som for netop denne type forekommer meningslgs. Det vil sige, var situationen ek-
semplarisk? Brian Benjamin Hansen (Hansen et al. 2016) ger opmaerksom pa, at den forskel er
vigtig at holde sig for gje. Det eksemplariske handler om, at det maske “viser os mader, hvorpa
forskellige menneskelige praksisser kan forklares, forstas og udvikles” (Hansen, 2016, 7). Han-
sen har skrevet om eksemplarisk (forsknings-)metode og forklarer eksemplets dualitet, som vi
overseetter til vores undervisningsform. Underviser vi praksisnaert med en kritisk og refleksiv
tilgang til opgaverne, forbliver fokus pa “relevansen af det, der meder én” (Hansen, 2016, 9),
og det kraever, at vi treener den studerendes blik til “at vekselvirke mellem det lokale eksempel
og [en starre] kontekst”. Eksemplet bliver saledes et kognitivt veerktej, der fungerer som “en
videnskabende prisme”, der hvor det konkrete tilfeelde potentielt kondenserer noget starre.

Vi undervisere og de involverede studerende producerer sammen viden sa teet pa de situati-
onsbundne eksempler som muligt. Vi eksempelakkumulerer, kan man sige. Vi bruger de stu-
derende og deres erfaringer som eksempel. Det er et udtryk for, hvad Hansen vil kalde "erfa-
ringslaering” og "det eksemplariske princip”, hvilket vil sige det, som finder sted, nar “det al-
mene udledes ud fra det specifikke og saerlige” (Hansen, 2016, 15). Derfor kan den viden forstas
som "[...] en erfaringsleering, hvor erfaringen gar i refleksiv forbindelse med faglighed og teo-
retisering” (Hansen, 2016, 15). Laeringen dannes “nedefra og op - fra det levede livs oplevelser,
erfaringer, dilemmaer, problemer, pudsigheder osv. og op mod en bedre teoretisk beskrivelse
og beherskelse af denne livssituation” (Hansen, 2016, 15). "Den eksemplariske indlaering” ma
finde de steder i praksisarenaen, hvor vores refleksion og kritiske blik kan skabe sammen-
haenge mellem det lokale/partikuleere og det globale/generelle for pa denne made gennem
den konkrete situation at projicere det, Hansen vil kalde en “praksisforankret helhedsforkla-
ring” (Hansen, 2016, 16). Hansens tanke synliggar, at det konkrete eksempel fra praksisare-
naen ikke bare er et eksempel fra musikeventens lige sa konkrete kontekst, hvor et praktisk
problem, som eksempelvis et adgangsproblem eller et vanskeligt handterbart geestemgde,
ikke bare kalder pa den studerendes opmaerksomhed, men samtidig ogsa er et eksempel pa
noget. Det'pd’"[...] betyder, at der allerede i vores daglige omgang med eksempler er refleksion
pa spil” (Hansen 2016, 17, originalens markering). Den succesfulde balance i indlaeringen, som
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en underviser ma sigte efter, ma vaere “kunsten [...] at kvalificere sensitiviteten for [eksemplet]
og den [...]teoretiske refleksive omgang med eksempler” (Hansen, 2016, 17).

Denne forklaring af den eksemplariske indlaering, som er grundtanken i vores scenariegvelser
og vores fastholdelse og involvering af studerende, star i forhold til vores idé om autentisk
leering. Vi dyrker, som Hansen forklarer, eksemplet som erkendelsesform. Gennem lgeringsfor-
labets faser bruges eksemplet af flere omgange, som forklaret herover, og den studerende
vender tilbage til det selverfarede eksempel. Dette er vores undervisnings iterative autentici-
tets dimension.

Praksisarenaen

Vi har nu fremlagt vores forstaelse af autenticitetsdimensioner i lzering, vores begreb om "ite-
rativ autenticitet” og ligeledes beskrevet, hvordan vi forstar den eksemplariske lzering. Synte-
sen mellem autenticitet og eksemplarisk laering opsamler vi her i praksisarenaens situerede
leering, dvs. i Wenger og Laves pointe om social deltagelse (Lave og Wenger 2004).

Nar vi siger "praksisarena”, ma vi ngdvendigvis betragte leering som situeret. Det indebaerer,
ved vi fra Jean Lave og Etienne Wenger (2004), at lzering foregar i bestemte former for social
deltagelse og bestemte former for engagement. Vi laegger derfor vaegt pa individets relationer
til omverdenen. Laves begreb om legitim perifer deltagelse er relevant her (Lave 1991). Margit
Saltofte og Cecilia Krill (2017, 59) har inspireret os ved at anvende Laves begreb i deres portfo-
lioarbejde. Det er en position, forklarer Saltofte, som viser “hvordan lzering er situeret mellem
nytilkomne og vidende personer i et socialt feellesskab” (Saltofte 2017, 59). Det er eksempelvis
illustreret ved en lzerlings position inden for det faglige feellesskab. Pa den made kan vi se den
studerendes laeringsposition i eventorganisationens praksisarena, og ligeledes kan vi se en for-
skel pa deltagelse det ferste ar og deltagelse som mentor det efterfalgende ar.

Lad os kort se pa den studerendes viden og "deltagelsesbane” (Laves begreb) i vores fag. |
ferste omgang stiller vi og eventorganisationen krav om videologbogsaflaeggelsen (uddybes
nedenfor), som den studerende afleegger med henvendelse til eventorganisationen, der frem-
stdr som en potentiel arbejdsgiver. Videologbogen bliver den studerendes farste vidensdeling,
hvor vi kan se, at den studerende stiller forslag til lasningsmodeller og forbedringer i en mal-
orienteret selvfremstillingsform. Fremstillingen baerer praeg af faglig problemlgsning og frem-
stilling af egen identitet. Logbggernes vidensdeling omsaettes derefter efterfglgende til en sy-
nopsis, som gennem en problemformulering diskuterer problemstillinger i praksis i en teore-
tisk ramme, der igen afleveres efterfelgende til eksamensbedemmelse, og pa den made bliver
erfaring med eksempler ogsa til vidensdeling med os undervisere.

Naeste vidensdeling bliver sa den, som den studerende overleverer til de efterfelgende stude-
rende, ndr de pd andet ar deltager i praksisarenaen nu som mentor i en mentor-fgl-relation.
Dette er samtidigt en sndring i den sociale deltagelse, som (Lave og Wenger 2004) peger pa.
Nu er den studerende blevet en erfaren rollemodel og kulturbarer, og pa den made foregar
leeringen i skiftende relationer til omverdenen. Lave og Wenger (2004) hjaelper os, i vores optik,
med at forsta gevinsten.

Der er mange forskellige relationer, hvorigennem den studerende kan definere sig selv i prak-
sis. Der er en strem af refleksive momenter i sddanne deltagelsesbaner. Identiteten, den "legi-
time perifere deltagelse”, som Lave (Lave og Wenger 2004) begrebsligger den, refererer bade
til udviklingen af faglig identitet i praksis og til reproduktion af praksisfaellesskaber (Wenger
2008). Den nye studerende har et oplaeringsbehov, og den erfarne studerende deltager i denne
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oplaeringsproces. Hvis vi forstar relationen mellem den nye og den erfarne studerende som en
form for "sidemandsoplaering” i praksisarenaen, som Pedersen og Sprogge har reflekteret over
(Pedersen og Sprogee 2015), kan man pege pa, at den bidrager til udvikling af savel faglige som
personlige kompetencer hos bade den, der lerer, og den, der lerer fra sig. Den erfarne skal
her videregive sine tips og tricks til, hvordan den nye studerende skal lede de frivillige i praksis.
Det fordrer, at den erfarne studerende nu skal formidle, "hvad der virker”. Han eller hun skal
altsa have et blik for kvalitet i denne specifikke kontekst og evne at formidle det videre. Denne
todelte opgave bygger ny leering oven pa ferste ars erfaringer. Den studerende far saledes
muligheden for at forsta sig selv som faglig ressourceperson og det, kunne vi haevde, baerer
potentialet til identitetsmaessig udvikling. Det er i vores optik en autenticitetsdimension. Den
muliggeres ved det leeringsforlgb, som insisterer pa "det leengerevarende samarbejdes prak-
sisarena”, og det er dén, som vi peger pa som iterativ autenticitet.

Det er vores hensigt, at den studerende fgler sig forberedt til opgaverne som teamleder efter
at have veeret igennem undervisningens scenariegvelser og faet koblet den teoretiske forsta-
else pad. Leeringen fra undervisningen og det selvoplevede i praksisarenaen bgr tilsammen
fremsta som refleksive handlemuligheder, der klaeder den studerende pa til at lase lignende
situationer i sit videre arbejde. Hvis en sadan transfer mellem praksis og teori opleves som
vellykket, sa tillader vi os at tro, at den studerende oplever det som en udvikling af sin faglige
identitet, beskrevet ovenfor som eksistentiel autenticitet. Autenticitet er derfor en veerdi i den
lerende oplevelse, som har en potentiel transformativ karakter for den studerende.

Fagets struktur

Valgfagets struktur og indhold praesenteres i det folgende, og faget saettes ogsa kort i kontekst
af den gvrige uddannelse.

Ved afslutningen af andet semester har den studerende mulighed for at ansgge om deltagelse
i FIP. Optages den studerende og gennemfares faget, giver det 5 ECTS. Fagets kompetencemal
er, at den studerende skal kunne:

1. varetage udviklingsorienterede situationer i eventerhvervet og i forhold til ledelse og mo-
tivering af frivillige

2. deltage i fagligt og tveerfagligt samarbejde med en professionel tilgang, herunder udvise
forstaelse for de forskellige typer frivillige

3. ienstruktureret sammenhang tilegne sig ny viden, feerdigheder og kompetencer i relation
til ledelse af frivillige inden for eventerhvervet.

(Erhvervsakademi Aarhus 2019, 10)

Ser vi pa, hvordan fagets leeringsfaser struktureres, sa kan vi beskrive laeringsprocessen i FIP i
fire faser. En Ansggningsfase, en Vidensfase, en Praksisfase og en Evaluerings/Analytisk-fase.
Herefter afsluttes det med en synopsisaflevering, som danner grundlag for en mundtlig eksa-
mination. Vi beder desuden den studerende binde sig for to events pa to ar, saledes at prak-
siserfaringen bliver sterre og potentielt ogsa kan anvendes og reflekteres ind i den studeren-
des gvrige opgaver som studerende pa uddannelsen. Vi ser derfor ogsa frivilligledelse temati-
seret i stgrre skriftlige opgaver. En vaesentlig pointe er at skabe et gget potentiale for transfer
(Dolin 2015), sa den studerende far nemmere ved at skabe links mellem forskellige laeringssi-
tuationer og forskellige praksisser.
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"Det handler om meningsfuldhed for den Icerende, refleksion over leereprocessen og ar-
bejde med autentiske situationer, sGsom ikke-trivielle problemstillinger og koblinger til situ-
ationer i verden uden for [...]. SGdanne komplekse lceringssituationer giver flere links til
mange situationer og dermed gget transfer” (Dolin 2015, 79).

Et af vores mal er sdledes ogsa, at den studerende gennem situeret laering og praksisnaer kom-
petenceudvikling far opgvet en gget indsigt og refleksion i forhold til at kunne bruge de opna-
ede kompetencer i andre situationer som for eksempel andre fag og i arbejdslivet.

Leeringsfaserne

Fagets 1. fase bestdr af "ansegningsfasen” til NS Teamleder Program, som eventorganisationen
har oprettet specifikt til faget. | ansggningen bliver den studerende bedt om at reflektere over
egne kompetencer, erfaringer og personlige egenskaber i forhold til de personlige kompeten-
cer, som vi har efterlyst, da vi praesenterede faget. Desuden er der et krav om at udfaerdige en
videoansggning. Videoen skal demonstrere den studerendes personlighed, vise gennemslags-
kraft og vilje mere end at udfolde den studerendes cv. Hvert ar optager vi et mindre hold pa
16 studerende, hvilket betyder, at vii alt har 32 studerende i hvert rul, da der, som naevnt, ogsa
er 16 studerende som deltager i praksisarenaen for anden gang.

Fagets 2. fase kalder vi "vidensfasen”. Her introduceres den studerende til den ngdvendige
viden inden for forskellige praktiske og teoretiske vidensformer, som skal give forstaelse for
de udfordringer, den studerende matte mede i den efterfglgende praksisarena, hvilket vil sige,
nar den reelle event gar i gang. Vidensfasen bestar af fire undervisningsdage (udfoldes yderli-
gere i afsnittet Fagindhold nedenfor). P4 dag 1 introduceres den studerende til teamlederrol-
len og til eventens frivilligstrategi. Der introduceres til ledelses- og motivationsteori, til teori
om frivillighed og vaertskab og til synopsen som eksamens afrapporteringsform. Pa dag 2 in-
troduceres der yderligere til det teoretiske felt om frivillighed, men fokuseret inden for gaeste-
service, event og turisme. Der benyttes scenariegvelser leveret af sidste ars studerende, der
optraeder personligt eller pa videooptagelser. Her er der sarligt fokus pa konflikthdndtering
og pa kulturanalyse som refleksionsvaerktej. Dag 3 underviser eventorganisationen, der efter
aftale introducerer til forskellige omrader inden for et praksisnaert vidensfelt, dvs. sikkerheds-
foranstaltninger, kommandoveje, kendskab til festivalpladsen, forskellige handlingsprocedu-
rer og saerligt radiokommunikation, som ogsa tranes i scenariegvelser. Dag 4 foregar ikke i
klasseveerelset men pa eventpladsen. Her kontekstualiseres den opgvede viden i den konkrete
praksisarena, eventpladsen, som er under opbygning. Eventafviklingens forberedende faser
bliver her synlige for den studerende, og de kollegiale relationer med organisationens gvrige
medarbejdere pabegyndes her.

Fagets 3. fase er "praksisfasen”, hvor den studerende skal opna praktisk erfaring af "eventen
pa graes”. Den studerende indgar som naevnt som teamleder pa frivilligomradet i eventorgani-
sationen. Her arbejder han/hun i et udpeget ansvarsomrade og far erfaring med ledelse af
dagligt skiftende hold af 25 frivillige. Det reflekterende veerktaj pa dette tidspunkt bestar i, at
der hver dag, som tidligere naevnt, fares videologbog, der tjener til at samle op pa dagens prak-
sisnaere udfordringer og erfaringer. Videologbggerne fungerer som afrapportering til eventor-
ganisationen. Derefter indgar videologbggerne som empiri i den afsluttende eksamenssynop-
sis.

| fagets 4. og sidste fase, den "evaluerende og analytiske fase” evaluerer den studerende event-
arbejdet med udgangspunkt i sine videodagbogsoptegnelser. Derefter formulerer den
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studerende selvstandigt en relevant problemformulering ud fra et selvvalgt emne. Problem-
formuleringen godkendes af vejleder, og den studerende bearbejder emneomrade i synop-
sens korte reflekterende format i henhold til eksamenskravene.

Mere formelt beskrevet er prgven en individuel mundtlig preve med afsat i en individuel ud-
arbejdet 5-8 siders synopsis pa baggrund af deltagelse i alle valgfagets faser, herunder delta-
gelse som teamleder pa eventen to gange med et ars mellemrum samt evalueringer hos event-
organisationen. | praksisarena skal der feres videolog, der fungerer som data og bilag til eksa-
menen (Erhvervsakademi Aarhus 2019).

Den overordnede hensigt med fagets struktur er, at den studerende skal tilegne sig teoretisk
og praktisk viden gennem de strukturelle faser, samtidigt med at han/hun oplever eventens
praksis og energi. Praksisfasens potentiale ligger i, at den studerende kan male sig selv pa sine
efterladte resultater i praksisarenaens virkelige verden, hvilket bliver forstaerket af, at han/hun
fastholdes i den refleksive, evaluerende og analytiske fase. Richard Sennett har gjort opmeaerk-
som pa stoltheden og det opslugende engagement, der kan veere forbundet med skabelses-
processer, nar "handvaerkeren” (her den studerende i praksisfasen) gnsker at gere arbejdet
godt, for arbejdets egen skyld (Sennett 2009, 19). Fagstrukturen (dvs. den indledende teori som
perspektiv - praksisarena og problemlgsninger - de umiddelbare logbogsrefleksioner - og
sidst den problemformuleringsbaserede refleksionsavelse) giver mulighed for at "fare en dia-
log mellem konkret praksis og sin teenkning. Denne dialog udvikler sig til underbyggende va-
ner, og disse vaner etablerer en rytme mellem problemlgsning og problemafdaekning” (Sen-
nett 2009, 19). | Sennetts perspektiv kan man beskrive lseringsprocessen ved, at den stude-
rende fgrst opndr evnerne til at lokalisere problemer og lgsninger i praksisfasen, hvor han/hun
aftvinges handling. Derefter afkraeves der refleksion i den daglige afrapportering i videologgen,
som senere igen udfoldes i synopsens refleksion. Det er den bevagelse som Sennett beskriver
som handvaerkerens bevaegelse fra problemlgsning til problemafdaekning. “Den fgrste inde-
barer, at man gar en ting, den anden at man reflekterer over dens egenskaber, den tredje at
man udfolder dens betydning” (Sennett 2009, 278). Vokser den studerende fagligt pa det? Selv
med en begraenset succesfuld refleksion i den sidste fase kan den studerende male sig selv pa
sine efterladte resultater i praksisarenaen. Refleksion, erfaring, tilfredsstillelsen ved at have
bidraget ma vaere malestokkene for den studerendes oplevelse (af succes).

Fagets indhold

Her gennemgas kort fagets indhold, men med det formal at beskrive scenariegvelser og de
studerendes reaktioner lidt naermere, herunder ogsa, hvordan vi sigter mod at omskabe
teorien til praktisk applicerbare laeringskategorier, som den studerende kan saette i spil i selve
praksisarenaen, og som i sidste ende skal vaere udslagsgivende i forhold til fagets
kompetencemal (naevnt ovenfor). Derudover har vi inkluderet korte udtalelser fra tidligere
studerende, som de har givet i forbindelse med deres afsluttende eksamenssynopsis.

| praksisarenaen skal den studerende fgrst og fremmest arbejde sammen med - og lede -
mennesker, og derfor er det centralt, at de tager teorien og undervisningen til sig, men ogsa
at de stadig kobler den til sin egen person, sa de ikke blot kan referere teori. De studerende
skal kunne bruge det lerte hensigtsmaessigt, men de skal fgrst og fremmest kunne bruge
deres egen person som fundament for deres aktive handlinger og ageren i praksisarenaen.
Vores generelle didaktiske overvejelser gar derfor pa, at vi gennem scenariegvelser hjelper de
studerende til at koble deres egne forudgdende personlige, faglige og arbejdsrelaterede
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erfaringer med de mere abstrakte teoretiske positioner (se uddybende eksempler nedenfor)
gennem hele forlgbet.

Mere konkret er fagindholdet rammesat i felgende generelle form:

1. Der undervises i en eller flere teorier inden for et givet emne pa baggrund af, at de
studerende har laest hjemmefra.

2. De studerende praesenteres for relevante scenariegvelser. | forbindelse med scenariet far
de studerende en eller flere gvelser, enten i form af en mere induktiv tilgang som "hvad
ger du”, uden at vi for eksempel foreskriver en teori, eller i form af en mere deduktiv
tilgang, hvor vi for eksempel eksplicit beder dem bruge en specifik teori.

3. Vilaver en fzlles opsamling, hvor de studerende deler de erfaringer, de har faet igennem
scenariegvelsen. De forteeller, hvad de selv oplever at have laert, og hvordan de mener, at
det kan omseettes i forbindelse med praksis.

Denne didaktiske progression gennem punkt 1-3 skal ses som en made at konstruere en
leringsproces, der i trdd med Sennett (2009) giver personen mulighed for at oplyse sin
taenkning med sine handlinger og sine handlinger med sin taenkning i en konstant bevaegelse
og med tiden udvikle denne bevaegelse til en konstruktiv vane, eller kompetence.

Undervisningen er bygget op om de fire temaer kulturanalyse, motivationsteori,
konflikthandtering og ledelse, som vi gennemgar herunder. Derefter gennemgas ogsa
eventakterens del af undervisningen.

Temaet kulturanalyse

Som beskrevet i kompetencemal 2 (naevnt ovenfor) er det centralt, at den studerende som
teamleder bade skal kunne reflektere over sig selv som leder i den konkrete kontekst samt
kunne identificere og forstd, hvad der driver den enkelte frivillige og gruppen af frivillige.
Grunden til, at vi leegger ud med dette tema, er, at hele omdrejningspunktet for faget er
samarbejdet med - og forstaelsen af - mennesker. Derfor er det centralt at kleede den
studerende pa til at kunne arbejde med at traede ud af sig selv og den praksis, han eller hun
agerer i. Formalet med dette er at opgve ydmyghed overfor forskellig adfeerd, forskellige
synspunkter, holdninger og veerdier.

Hensigten med dette tema er saledes at give den studerende praktiske veerktgjer i form af for
eksempel antropologisk metode (Hastrup et. al 2011) til at reflektere over sig selv, sin praksis
og den mangefacetterede kontekst, som ledelseshandlingerne indgar i. For at de studerende i
storre grad kan prgve, hvad det vil sige at saette sig i en andens sted, tager vi udgangspunkt i
nogle sma refleksionsgvelser i forhold til eksempelvis stereotypisering, fordomme, og
lignende. | forbindelse med scenariegvelserne i de efterfglgende temaer bliver kulturteorien
og disse reflektionsgvelser inddraget mere eller mindre eksplicit. Eksempelvis skal de
studerende opleve, hvordan det er at vaere i rollen som tilskuer til en konflikt og observere,
hvordan den bliver handteret.

Temaet motivation

Der undervises i motivation, motiver og selvbestemmelsesteori med den hensigt at give den
studerende en forstéelse for overordnede motivationskategorier (Deci & Ryan 2000 og Agard
2015), og hvordan disse, i praksisarenaen, er centrale for at forsta den enkelte frivillige og hans
eller hendes motiver og motivation for at veere pa NorthSide.
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| trdd med undervisningen i kulturanalyse ma den studerende derfor lere at fortolke den
frivilliges behov gennem blandt andet kommunikation, kulturforstdelse og -analyse. Det er
altsa centralt, at de studerende i praksismomentet bliver bedre til at forholde sig abent og
refleksivt til det, de observerer, spgrger til og deltager i. Det gaelder eksempelvis, hvad den
enkelte frivillige betragter som succeser, hvem tager beslutninger, hvilke opgaver er kollektive
og hvilke er individuelle, hvilke normer har man for fellesskab og samarbejde, hvilke
underliggende motiver har den frivillige for enkelte handlinger og for at vaere frivillig i det hele
taget.

En af de centrale styrepinde i dette tema er en raekke korte og simple scenariegvelser, hvor
den studerende skal handtere tre forskellige problematikker relateret til den frivilliges
specifikke behov og individuelle motivationer. Meget overordnet gar et af scenarierne for
eksempel pa, at en frivillig sent pa aftenen er treet, greedende og gerne vil hjem. Et andet
scenarie gar pa, at en frivillig gentagende gange har oplevet ubehagelige gaester ved en
indgangsport. ldet den studerendes virke som teamleder handler om selv at vurdere og
beslutte, hvilke tiltag der er mest hensigtsmaessige i situationen, fortaeller vi ikke de
studerende, hvilke dele af motivationsteorierne de skal satte i spil i det givne scenarie. Vi har
fire forskellige scenarier, sa vi deler de studerende op i fire grupper, og vi konstruerer gvelsen,
sa alle de studerende prever at vaere bade frivillig og leder. Herigennem er vores hensigt at
skabe muligheden for, at de studerende kan fa en lige grad af leeringsudbytte. Efter hvert
scenarie diskuterer de i gruppen, hvad der skete, og hvad man ellers kunne have gjort.

| evalueringen, der foretages i forbindelse med eksamen, rapporterer de studerende generelt,
at gvelsen gav dem en idé om, hvordan man, gennem blandt andet kommunikation, kan vaere
med til at motivere en frivillig. Dog rapporterede flere i 2019, at scenarierne maske var lidt for
forsimplede. En studerende udtalte for eksempel “I situationen teenkte jeg over at motivere
frem for at beordre [...] Det overraskede mig lidt at jeg skulle bruge sa lang tid pa det sammen
med den frivillige, sa det ville have vaeret rart at vide for festivalen” (Evaluering, 2019). Dette
indikerer, at vi skal vaere mere konkrete og klare i vores stilladsering af gvelsen. Vi overvejer
dog stadig, hvorvidt vi skal ggre gvelsen mere kompleks, inkludere en ekstra gvelse, som er
mere kompleks, eller om vi simpelthen skal vaere mere eksplicitte omkring forholdet mellem
gvelsen og praksisarenaens meget mere komplekse virkelighed.

Temaet konflikthandtering

Ved store events er der per definition mange mennesker og dermed ogsa rig mulighed for
forskellige former for - og grader af - konflikt. Som teamledere skal de studerende kunne
handtere diverse faktiske eller potentielle konflikter pa en rolig, hensigtsmaessig og
velovervejet made. Derfor underviser vi i konflikthandtering med udgangspunkt i
Konflikttrappen (Hammerich & Frydensberg 2012), da den i sin natur er rettet mod praktisk
anvendelse og derfor giver en raekke praksisnaere pointer i forhold til at handtere konflikter pa
forskellige niveauer og i forskellige situationer. For at skabe transfer tager undervisningen
udgangspunkt i de studerendes egne erfaringer med forskellige former for konflikter i specielt
deres arbejdsliv. Disse danner sa fundamentet for rollespil, hvor de studerende kan arbejde
med forskellige teknikker til at reflektere over, hvordan de kunne have afvaerget eller
deeskaleret den konflikt, de stod overfor. Derefter beder vi de studerende om at bruge deres
refleksioner pa tre praktiske cases fra 2. ars studerende, sa de studerende i en mere
praksisnaer kontekst kan eve sig i at veere ultimativt ansvarlige for at deeskalere den
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iscenesatte konflikt. Til sidst fortaeller den 2. ars studerende, hvad der skete i situationen,
hvilket diskuteres og vurderes.

Bade til eksamen, men ogsda mere uformelt rapporterer de studerende selv, at
konflikthandtering er en stor del af deres virke som teamleder, og at de i mange tilfaelde kan
anvende gvelserne - og den viden de har - i konflikter.

Temaet ledelse

Sidst er der temaet ledelse, som er det centrale i faget, og derfor har vi det i den teoretiske del.
Vores praktiske og didaktiske pointe med dette er, at ledelse i hgj grad omfavner og
kontekstualiserer de gvrige elementer og temaer, hvilket betyder, at det foregdende skal vaere
med til at definere indholdet i teori og scenariegvelser i ledelsestemaet.

Man er som teamleder for frivillige leder i et fallesskab, som bygger pa fzelles vaerdier eller
interesser og ikke gaengse gkonomiske lgnnede relationer. Derfor er man ngdt til at kunne
vurdere den mest optimale ledelse af enhver relation og i enhver situation. Eksempelvis
handler ledelsen af de frivillige om, at man, ved hjalp af vaerktejer fra temaerne kulturanalyse
og motivation, far en forstaelse for den enkelte frivillige. Herunder ogsa hvordan man som
leder forstar den enkelte frivilliges motiver og motivationer, og hvordan man oversatter det
ind i deres arbejdsopgaver, sa det bliver meningsfuldt for bdde dem og for organisationen.
Generelt skal man kunne styre en given opgave eller situation, sa den bliver lgst mest
hensigtsmaessigt, samtidig med at man understatter og forstaerker de frivilliges motivation og
gejst. Derudover er en vigtig leering, at den studerende skal kunne udvikle sig som leder ved at
reflektere over sig selv, sin ledelsesstil og sin rolle som leder (Boll et al. 2015).

Et eksempel pa, hvordan vi sigter mod at ggre ovenstaende mere anvendeligt i praksis, er, at
vi beder de studerende bruge fire praktiske ledelses- og motivationsteknikker (Boll et al. 2015)
til at handtere udvalgte scenarieavelser fra de tre foregdende temaer. En central paedagogisk
pointe er altsa ogsa her at give de studerende en raekke konkrete vaerktajer, som de kan bruge
som ramme for deres praktiske vurdering af givne situationer i praksisarenaen og i deres
efterfalgende ledelseshandlinger og deres laering heraf.

Dag 3 og 4 - Eventaktgren underviser. Efter de to ferste dages undervisning er overstaet, har
event-organisationen ansvaret for afviklingen af de to sidste dages undervisning, hvis indhold
koordineres med os. Disse to dage udger de studerendes fgrste egentlige made med
NorthSide-organisationen (dag 3) og deres fgrste ma@de med praksisarenaen (dag 4). Her skal
den studerende, jeevnfar kompetencemal 2 (naevnt ovenfor), farst for alvor begynde at “deltage
i et fagligt og tvaerfagligt samarbejde med en professionel sammenhaeng [...]", og derfor er det
en central paedagogisk pointe for os at fastholde og understgtte den laering, som ligger i
progressionen mod det virkeligheds- og praksisnaere. Hovedarsagen til, at vi ikke deltager i de
to dage, er saledes, at vores tilstedevaerelse nemt kunne komme til at forvirre de studerende
og gere, at de blev fastholdt i "klassevaerelseslogikken”, hvor vi som undervisere bade agerer
autoritet og stgtteperson. Det er nu medarbejderne fra NorthSide, som skal vaere de nye
referencepersoner, og derfor skal de studerendes mindset omkring bevaegelsen vaek fra
"skolebaenken"” skabes, forsterkes og understattes.

| ovenstdende gennemgang af fagets indhold fremlaegger vi ogsa samtidig forskellige
didaktiske valg: Teorien fremstilles ved at bruge den som forstaelsesramme af realistiske
praktiske eksempler (eksemplets eller objektets situationsbundne autenticitet). Eksemplet, der
altid vil vaere kontekstbundet, kan ikke vaere generisk, men vi forsgger at fremstille de
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generaliserbare sider ved eksemplet. Teorien fremstilles som refleksiv ramme for den
studerendes egne handlinger, dvs. en metaforstaelse af de situationsbundne
handlemuligheder (en performativ autenticitet).

Da selve fagets natur er praksisnaert, er det centralt for os, at de studerende skal kunne
omsaette teorien til veerktgjer og dermed til praksis hurtigt. Derfor er vores fokus i
undervisningsdelen ikke, at de skal kunne teorien en til en, men naermere at kleede dem pa til
at bruge det og til at agere bedre i praksis. Hensigten er at skabe en iterativ bevaegelse mellem
teori og de konkrete praksisser som indgar i praksisarenaens autentiske ramme.

Scenariegvelserne har, som navnt, saledes til formal at give den studerende mulighed for at
eksperimentere med teorien i praksis og herigennem gve sig i at vedblive i en kontinuerlig
bevaegelse mellem sin konkrete praksis og sin taeenkning (Sennett 2009). Derudover fokuserer
vi pa, gennem at @ge kompleksiteten i laeringssituationerne og inddrage tidligere laering i nye
gvelser, at den studerende kan gve sig i at transferere laeringen fra et felt til et andet.

Konklusion

Vores hensigt med denne artikel har vaeret, at vores valgfag maske kan tjene som eksempel pa
at forklare, hvordan vi forstar fire dimensioner ved autenticitet i lzering: objektiv, performativ,
eksistentiel og vores tilfgjelse hertil, "den iterative autenticitet i laering”. Den sidste skaber vi
ved at arbejde med fagets akkumulerede laering og det laengerevarende samarbejdets prak-
sisarena. Vi bryder lidt med semesterplanens struktur og gentaenker case-arbejde som laenge-
revarende. Det mener vi, at der er stor gevinst ved. Det har vi her forsggt at forklare gennem
forstdelse af eksemplets dualitet og erfaringens rolle i identitetsdannelse og leering. Den itera-
tive autenticitet er et forseg pa at begribe deltagelsens dimension, der hvor den studerende
ikke blot performer, men eksperimenterer med nye udgaver af sig selv. Det er der, hvor han
eller hun udvikler sig ved at tage en faglig rolle pa sig. Derfor beder vi ogsa den studerende
bidrage til undervisningens scenariegvelser for at understgtte rollen som vidensperson. Au-
tenticitet, som vi leegger det frem her, bliver derfor (som naevnt ovenfor) en vaerdii den laerende
oplevelse, som har en potentiel transformativ karakter for den studerende. Det er malet for
faget, og det er indsigten bag fagets laeringsfaser. Vi haber, at faget kan tjene til inspiration.
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The oral exam is an established assessment method in Danish higher education
institutions (HEIs), favoured for its focus on oracy and authenticity. The planning and
implementation of oral exams in Danish HEIs' Programmes of Study provides the
context for this guide's discussion; however, the recommendations on inclusive
practices are more widely applicable. This guide reviews current understanding of how
oral exams can facilitate deep learning and strategies for ensuring they are criteria-
aligned, fair and inclusive. The guide comprises ten practical points and links to further
resources, which include praxis-based suggestions for teachers, examiners and censors
with responsibility for oral exams.

Practical Points

1. Align learning outcomes and assessment

2. Integrate preparation for the oral exam into the course
3. Reduce student anxieties

4. Ensure students experience inclusive oral exams

5. Select and design oral exam tasks

6. Share assessment criteria for the oral exam

7. Plan questions to ask during the oral exam

8. Mitigate possible biases

9. Co-examine supportively and fairly

10. Grade and give feedback and feed-forward

Background

The oral examination is a popular assessment method in the Danish education system, a
legacy from Danish High Schools’ focus on oral learning (Andersen and Cozart, 2014) and a
preference for authentic assessment, which is applicable to academic, employment and
societal settings (Joughran, 2007). In addition, oral exams engage learners in ‘cognitively
elaborating’ their understanding, a process found to contribute to learner motivation and
deeper learning (Slavin, 2014). Ministerial law and regulations for university education require
aligning course learning outcomes (LOs) and assessment methods as well as distributing a
variety of assessment methods across a Programme of Study, both of which require scrutiny
of assessment method selection (www.retsinformation.dk). To achieve alignment and assess
breadth and depth of learning, combined or mixed assessment methods can offer the fairest

'Contact: dhu@sdu.dk
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way to assess LOs (Biggs and Tang, 2007), and oral exams are often combined with a prior
submission (Andersen and Tofteskov, 2007).

Whilst international students who are unfamiliar with oral exams need particularly clear
guidance (Carroll, 2015; Roberts et al. 2000), all students benefit from clear assessment
guidance (Bloxham and Boyd, 2007). Time-pressured oral exams can induce high anxiety levels
(Simper, 2010), particularly for students with low self-concepts (Ringeisen et al. 2019).
Nevertheless, students may still favour oral exams because of the opportunity to clarify and
explain their answers (Hazen, 2020; Simper, 2010), which can make assessment more inclusive
(Huxham et al. 2012). In this guide, inclusion is understood as ‘pedagogy, curricula and
assessment, [which] are designed and delivered to engage students in learning that is
meaningful, relevant and accessible’ (Hockings, 2010).

Oral exams can provide a forum for probing and challenging questions (Sayre, 2014; Joughran,
2007). By pre-designing criteria-aligned closed and open questions, the teacher/examiner is
better equipped to facilitate quality interactions in time-pressured oral exams (Albergaria-
Almeidaa, 2010). Such preparation facilitates the standardisation of questions and question
difficulty for all examinees. If the questions are otherwise bias free, standardisation has the
potential to positively affect fairness of the exam and test validity. During the course, students
and the teacher can prepare for the oral exam, clarifying expectations, sharing and practising
indicative questions in oral exam scenarios (Huchinson, 2019; Sayre, 2014).

By involving students in co-constructing assessment criteria and oral exam questions, their
anxieties are reduced as they work with these self-assessment tools to best prepare their
responses (Sadler, 2002). Examiners may prefer oral exams to written assessments as they can
probe a student's understanding and fairly assess his/her individual learning (Joughran, 1998).
However, unlike the bias mitigation which may be offered by anonymous exams (Malouff and
Thorsteinsson, 2016), fairness may be compromised by examiners' biases (Roberts et al., 2000;
Hazen, 2020). Effective use of strategies for addressing biases in oral exams can help allay
examiners' and students’ concerns and support pedagogically inclusive and fair assessment
(Roberts et al., 2000).

1. Align learning outcomes and assessment

Oral exams are clearly well aligned with LOs which focus on communication skills or the
practical application of knowledge such as Objective, Structured Clinical Examinations (Harden,
1988). However, they have a broader scope when used to probe depth of knowledge and
understanding and when combined with other methods such as projects, performances and
written assignments (Joughran, 1998). A combined assessment methods approach can support
students’ assessment performance by optimising alignment between assessment methods
and diverse LOs. It is advisable for the teacher to be clear which LOs each assessment method
is designed to assess and whether sharing this with the students would facilitate deeper
learning. (Andersen and Tofteskov, 2007).

Besides these examples, there are courses wherein the oral exam is the sole assessment
method, with the rationale that oral exams provide the most secure appraisal of an individual's
knowledge or understanding, no cheating is possible. However, this is more a security than a
pedagogic rationale and one which warrants a clearer review of the alignment between LOs
and assessment method and Joughran’s (1998) ‘dimensions’ of oral assessment which include
primary content type, interaction, authenticity, structure, examiners and orality.
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2. Integrate preparation for the oral exam into the course

In addition to alignment, learners need learning activities which support the learning process
towards the final assessment and beyond. Hence including practice oral exams during the
course focuses attention on how LOs will be assessed during the exam, whilst providing
experiential opportunities for trial, error and feedback (Andersen and Tofteskov, 2007), which
can mitigate student anxieties. The activity below was designed for face to face taught courses
but could be readily adapted to online courses, using breakout rooms for the triads.

Practising oral exams

e Share some indicative oral exam questions with the students.

¢ Arrange students in groups of three: one takes the examiner role, one the student role
and one an observer role.

e Explain they need to practise asking and answering the questions, changing roles each
time with the observer noting their observations and queries they all have about the
questions and the oral exam process.

e Ifthe oral exam will include board-work, presentations etc., include these in the task
making it as authentic as possible.

e After 30 minutes (10 min in each role), reconvene and invite triads to share what they
learned from the process and discuss issues.

e Add issues and responses to FAQs about the oral exam on the course's e-learning
platform.

3. Reduce student anxieties

Oral exams are known to elicit higher anxiety levels than other assessment methods, and
heightened anxiety may compromise performance and outcomes when self-efficacy is low
(Ringeisen et al. 2019). Teachers can guide students towards strategies to manage anxiety,
experience mastery (Bandura, 1977) and develop a growth mindset (Dweck, 2000; 2006).

Strategies which signal teacher support and accessibility include: class-time for discussing oral
exams, a well monitored discussion board on the course’s e-learning platform for students to
post their questions, reminding students that during the exam they can request questions to
be repeated or re-phrased. It is also reassuring for students to know beforehand how their
examiner/s will respond if they answer incorrectly. Unambiguous examiner responses, “Try
again, my question is focusing on...” can be less stressful and provide clearer signposts for an
examinee than implicit, culturally intoned signals, “Mmmm”.

The oral skills required in oral exams improve with practice, and rehearsing answering out loud
helps students review what they do and do not know (Huxham et al. 2012; Huchinson, 2019).
Providing students with a self-portrait photo of the examiner, telling them to practise their oral
exam presentations and answers whilst looking at the teacher’'s photo on screen makes the
interaction personable and familiarises students with the intense one to one situation in an
oral exam.

4. Ensure students experience inclusive oral exams

Despite experiencing heightened anxiety, students may prefer oral to written exams because
they appreciate the dialogical interaction (Hazen, 2020; Simper, 2010). However, others who
experience learning, language or cultural challenges benefit from additional strategies. Group
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students who are familiar and unfamiliar with oral exams and encourage them to share
insights and questions. Remember students examined through an additional language may
need more time to compose their answers (Roberts et al. 2000). Ensure all students have the
same exam information by sharing an introduction script during the course and at the start of
each oral exam:

e Introduce the student and the censor.

e Explain the structure and timing of the exam.

e Reassure the student that they can ask you to read aloud, repeat or re-phrase.
e Explain how they will find out their grade and feedback.

e Affirm that you will support them to do their best.

Students, especially those with dyslexia or other neuro-diversities (Griffin and Pollack, 2009),
may struggle to remember keywords or their pronunciation. Encourage them to bring their
own keyword lists and provide pen and paper; if a student is unsure how to pronounce a word,
they can point to or write the word or draw a diagram to help express themselves.

5. Select and design oral exam tasks

Being explicit about the purpose of the oral exam during the course, guides students towards
relevant preparation (Andersen and Tofteskov, 2007). In combined assessment contexts, the
examinee may start with a short review of their pre-submission and their reflections on their
learning. Depending on the course alignment and the weighting of the submission, the
subsequent oral exam questions may probe the depth and breadth of the examinee’s
knowledge and understanding beyond their submission.

Oral exams which start with the random selection of an opening question can incentivise
students to revise the full course curriculum, albeit at a surface level. Sharing the list of opening
guestions or even indicative questions in good time prior to the oral exam, provides a revision
guide for students, and help reduce anxiety. When preparing a selection of written questions
to be selected from by the examinee, it is important to review the course LOs and check the
alignment between them and the questions, this is especially evident in the choice of verb. For
example, if the taxonomic level of an LO is in the ‘application’ category, then designing a pick-
up question at a higher taxonomic level would be unaligned (Bloom, 1956).

6. Share assessment criteria for the oral exam

Assessment rubrics can help students see how course learning outcomes align with individual
assessments and clarify expectations between the teacher and students (Andrade, 2005).

By including indicative oral exam questions for each criterion, the oral exam rubric provides a
helpful revision framework for students and engages the teacher in pre-planning indicative
aligned questions. See the example rows from a questioning rubric for an oral exam from a
Bachelors in Engineering course below.

Co-developing an oral exam rubric with students increases their ownership of the questions
and supports their cognitive elaboration (Slavin, 2014) and mastery (Bandura, 1977). In Table
1, the questions in italics were designed by students on the course. Clearly, the examiners have
the prerogative to elaborate on questions during the exam but having a core set of aligned
questions is reassuring for all parties and helps standardise questioning (Andersen and
Tofteskov, 2007).

122



Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift nr. 29, 2020 Donna Hurford

DOUTT

Oral Exam Questions Rubric

Bachelors in Engineering Course, 2018

These questions are indicative of the questions you will be asked during the oral exam. We
recommend that you prepare for similar questions, but do not expect to be asked the same
questions as shown below.

Course Danish Grade Scale
Learning
Outcomes
12 Excellent 10 Very 7 Good 4 Fair 2 Minimally 0 Inadequate
performance Good performance | performance | adequate performance
displaying a performance | displaying displaying performance
high level of displaying a good some
command of high level of | command of | command of -3
all aspects of command of | therelevant | the relevant Unacceptable
the relevant most aspects | material, but | material, but in all aspects
material, with of the also some also some is not
no oronly a relevant weaknesses major included in
few minor material, weaknesses this rubric)
weaknesses. with only
minor
weaknesses
c1. What have you | What did you | How could Explain why Share an Unable to
Reflecting on | learnt from notice about | you apply the | you made an | example of share an
and these the effects of | same project | adjustment how your example of
adjusting the | adjustments? your team’s management | to the team how his/her
project adjustments and collaboration | adjusted team
management | How doyou to project collaboration | process? your project’s | adjusted
and thi.nk your management | process to Highlight the | management | his/her
collaboration adJust.ment and the other reasons for | and project’s
process of experiences collaboration | projects? the collaboration | management
the team and | Willinfluence |5 ecs> Why? adjustment. | process. and
project. your future collaboration
project Explain the process
management changes and
and team why they
collaborations? | were good
changes?

Table 1: Oral Exam Questions Rubric

7. Plan questions to ask during the oral exam

123

According to the course leader, the oral exam rubric “scaffolds everything”. Whilst there is not
time during the exam to consult the rubric, having pre-prepared the rubric and aligned the
oral exam questions with the LOs “you can discuss, at a more or less abstract level, these things
with the student, depending on how well he or she performs...And that rubric helps throughout
the course in calming everybody down, students and teachers alike”.

Oral exams for course assessment are generally time-pressured, their rationale is to probe
and scrutinise the examinees’ understanding, and with skilful questioning, examinees can
show their best. Oral exams must be fit for purpose, and if it is a group oral exam, questioning
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time must be equally distributed amongst the group members (Danish Ministerial Order no.
22 of 9 January 2020). Therefore, time is of the essence and having a pre-prepared list of
criteria-aligned questions before the exam will ease the examiners’ burden, standardise
questions and thereby help mitigate bias.

Starting with open and reflective questions, “What would you say is your most important
learning achievement during the course?” provide examinees with a reassuring exam entry
point. Closed questions serve useful purposes, to assess knowledge and provide a platform
for open questions. However, it is worth scrutinising questions which are presented as open
guestions such as, “Why is that relevant?” or “What other examples do you know?” but are
designed to elicit specific answers (Andersen and Tofteskov, 2007). Verb taxonomies including
Bloom and SOLO can help with designing aligned questions which scaffold high order thinking
and responses.

8. Mitigate possible biases

Biases help us make sense of our complex world. However, they also influence our interactions
and judgments (Unlimited, n.d.). Whilst anonymous marking may mitigate the effects of
examiners' cognitive and personal biases (Malouff and Thorsteinsson, 2016), oral exams are
more susceptible. The ‘cognitive bias cheat sheet’' (Benson, n.d.) raises awareness of different
biases and the ‘Oral Exam checklist for bias aware assessment - 15 check ins’ offers specific
strategies. After piloting the checklist, the course teacher concluded “this check list could help
both students and teachers...the students could ask ‘listen, point 8, we haven't really discussed
this, what does this mean, why do we not bring this into class?'....You can spend your time in a
valuable way instead of just walking through what people already know. The checklist would
scaffold both students and teachers towards the exam”, thereby supporting criteria-aligned,
transparent and fair oral exams.

9. Co-examine supportively and fairly

When co-teaching and co-examining, it is important to share understanding of the LO
alignment and the purpose of the course assessment. Co-examiner expectations may still vary
during the exam situation and drawing on pre-planned questions, checklists or questioning
rubrics can support criteria-aligned assessment.

Currently, a third of a programme of study's graded courses must be co-examined by external
censors who should ensure fair process (Danish Ministerial Order no. 22 of 9 January 2020;
Andersen and Tofteskov, 2007). In good time before the oral exam it is recommended to share
course and assignment information, negotiate and agree exam roles and responsibilities in
line with examination regulations. As written notes must be taken during the oral exam, it is
common practice for the teacher to assume the main examining role whilst the censor
observes, takes notes and may ask questions.

As it is not permitted to record oral exams (Danish Ministerial Order no. 22 of 9 January 2020),
an independent observer could attend a random selection of co-examined oral exams up to
the deliberation phase, take notes and share their observations with the examining team.
These observations would provide insights into the parity of the student experiences. To
ensure GDPR compliance, students' and examiners’ permission may be required for note
taking (GDPR, n.d.).
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10. Grade and give feedback and feed-forward

A time-efficient and reliable note-taking process is necessary in all oral exams, particularly
when examining without a censor. By ticking off questions from a pre-prepared list and noting
the quality of the responses, the examiner or censor can collect relevant and formative data.
Oral exams are often time-pressured, and to aid recall and mitigate the impact of biases, it is
recommended to quickly review the notes to ascertain the quality of the examinees' responses
before deciding on the final grade.

If the teacher and censor disagree over a grade, the average of their grades is rounded to the
nearest grade in the grade scale. However, if the average is equidistant between two grades,
for example if the two grades are 4 and 7, giving an average of 5.5, the censor's grade
determines the final grade (Danish Ministerial Order no. 114 of 3 February 2015). This
reinforces the importance of explicit assessment criteria and mutually agreed weighting prior
to the exam. For feedback to be informative, it should exemplify how the students’ answers
matched the criteria for the confirmed grade and from a feed-forward perspective, include
recommendations for ongoing deep learning and strategies for improving or developing their
oral exam technique.

Conclusion

The oral exam provides a unique assessment opportunity for examiners to probe an
examinee's understanding and to scaffold a dialogue with challenging questions whilst
simulating an authentic context. As oral exams are often time-pressured, preparation by the
examiner and examinees is imperative. To achieve a quality oral exam interaction, through
which the examinee's learning is fairly and accurately assessed the teacher explicitly aligns the
oral exam with the course LOs and the teaching and learning process. Oral exams can induce
high anxiety levels. However, if well managed, examinees can learn from and appreciate the
opportunity to explain their understanding. Examiners must, however, be mindful of the
impact of biases during the oral exam and implement bias mitigation strategies. Resources
such as checklists can support all aspects of oral exam preparation, ensure the examiners'
attention to bias mitigation and reassure students that the exam is criteria-aligned,
transparent and fair.
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DUT Guide: Studielederrad

Jens Dolin?!

@ Professor emeritus, Institut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns Universitet

Praktiske pointer
1. Du skal ville noget med jobbet
2. Faklarhed over rollen og betingelserne
3. Undervisning er vigtigere end forskning
4. Forskningsbaseret undervisning er ogsa undervisning baseret pa forskning i
undervisning
5. Basér dine beslutninger pa valide data
6. Find gode legekammerater, og inddrag de studerende
7. Pas padigselv

Baggrund
Studielederens officielle rolle er fastlagt i Universitetsloven:

Studielederen har til opgave i samarbejde med studiencevnet at forestd den praktiske
tilretteleeggelse af undervisning og af prever og anden bedemmelse, der indgdr i eksamen.
Studielederen godkender opgaveformulering og afleveringstidspunkt for kandidatspecialet
samt | tilknytning hertil en plan for vejledningen af den studerende.
(https://danskelove.dk/universitetsloven)

Rollen er sd last beskrevet, at der er rig mulighed for fortolkning og udvikling af forskellige
praksisser, og det er ogsa, hvad der er sket. | sin ph.d. interviewede Thomas Harboe (2013) en
raekke studieledere om deres opfattelse af studielederrollen, og der tegnede sig et billede af
en lgst defineret ledelsesfunktion, som var praeget af forhandling og lase koblinger til deres
omgivelser. Studielederne gav klart udtryk for, at deres arbejde var steerkt underlagt den New
Public Management-politik, der pa det tidspunkt gav sig udslag i styringsmaessige reformer,
som de sa skulle implementere. Sadan er det stadig. Uddannelsesomradet er praeget af
stramninger og kontrol og reguleringer, selv om der ses tendenser til, at andre vardier
begynder at praege debatten og den ferte politik. Men nar universiteterne presses af NPM-
tiltag som fx akkreditering eller af nedskaeringstiltag som fx fremdriftsreform og 2 %
nedskaering, sa er det ofte studielederen, der skal fa det til at fungere.

Studielederen er sdledes en typisk mellemleder med mange opgaver og et ansvar for, at
uddannelserne rent faktisk fungerer - uden formel kompetence til at bestemme over
ressourcer og personale. Klemt mellem ledelse, VIP'ere/TAP'ere og studerende og under meget
forskellige vilkar, hvad angar det timemaessige omfang af ledelsesfunktionen, og hvad angar

' Kontakt: dolin@ind.ku.dk
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naerhed til ledelsesstrengen, skal studielederen fa enderne til at mgdes pa en made som ger
alle tilfredse - eller lige utilfredse.

Saledes kan Harboe et al. (2017) sla fast, at studieledelse ... kraever studieledere, der til
stadighed kan balancere kompetent mellem paedagogisk og administrativ ledelse samt mellem
det personlige, det lokale og det organisatoriske niveau pa universitetet” (s. 48).

Det felgende er nogle rad til at kunne navigere helskindet og helhjertet gennem
studieledelsens minefyldte farvand.

1. Du skal ville noget med jobbet

Det er en darlig indgang til studielederjobbet, hvis du har accepteret det som et borgerligt
ombud - flaskehalsen pegede pa dig, men du er helst fri. Det skal ikke vaere en sur pligt, du er
blevet palagt, men en mulighed for at fa gennemfart nogle af dine undervisnings-/uddannel-
sesmaessige visioner. Og hvis du ikke har nogle sddanne, skal du overbevise din ledelse om, at
du ikke er den rette pd posten. Eller se at fa nogle! Som eksempel indeholder denne artikels
rad 3 og 4 nogle grundlaeggende principper og holdninger til undervisning, som kan udgere et
vaerdimaessigt grundlag for at fa realiseret nogle mere konkrete tiltag. Men det vil ikke vaere
let.

Universiteterne er pa mange mader meget traege systemer, hvor sendringer ofte er oppe imod
bade universitetets egne traditioner og eksterne styringsforhold. Det kan derfor i praksis veaere
ngdvendigt at balancere mellem at tilgodese et teknokratisk ledelsesgrundlag (det kunne fx
vaere din naermeste ledelse), der ofte er baseret pa tal, malopfyldelse, ledelsesstrengens logik
m.m., og et mere vaerdibaseret ledelsesgrundlag, som falger nogle traditionelle universitets-
vaerdier, sasom dialog, det antiautoritaere, den studerende i centrum m.m., som de fx er be-
skrevet af Christiansen et al. (2013). Men fronterne kan traekkes op pd andre mader. Det kan
veere, at ledelsen gerne vil fremme nogle nye, paedagogiske tiltag, mens dele af underviser-
korpset anser sddanne aendringer som et angreb pa deres traditionelle metodefrihed. Pointen
er, at uanset hvem der forfaegter hvilke synspunkter, og uanset hvor mange opgaver med lg-
bende deadlines man palaegges, sa er det vigtigt at arbejde for de vaerdier, som man er gaet
ind i jobbet med. Ellers risikerer man at ende som det, Finn Wiedemann (2018) karakteriserer
som en pedel: "Det meste af tiden er studielederen dog snarere en universitetspedel, som skal
lzse simple driftsspgrgsmal uden at have tid til eller mulighed for at involvere sig i opgaver af
strategisk og udviklingsmaessig karakter” (s. 128).

Man kan som studieleder let fa den opfattelse, at det afgerende er alt det, der kan males:
overholdelse af svarfrister, frafald, arbejdsl@shedsdata, evalueringer m.m. Ofte overses det, at
forbedring af de malbare data (forhabentlig) er baseret pa hensigtsmaessige kvalitative og stra-
tegiske tiltag.

Det er vigtigt, at drift og tilpasning ikke tager al tiden, sa der ikke er overskud til at kunne ar-
bejde for dine visioner og i et starre perspektiv udvikle og kvalitetsforbedre uddannelserne og
undervisningen. Derfor skal du som studieleder dels samarbejde med linjeledelsen (fx en vice-
eller institutleder), dels vaere lgbende skarp pa, hvad der er muligt, og hvad du ber glide af p3,
hvilke opgaver der skal prioriteres hgjest og hvilke du kan tage lettere pa og maske fa hjalp til.
Men fasthold et fokus pa at fa realiseret dine ideer og visioner. Og husk: Du er (forhdbentlig)
indstillet af studienaevnet, den sidste rest af demokrati i universitetssystemet, sa du har op-
bakning fra basis.
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2. Faklarhed over rollen og betingelserne

For at kunne gennemfgre dine visioner - eller bare for i det hele taget at overleve i et
stressende krydsfelt - md du sikre dig s& gode arbejdsbetingelser som muligt.
Studielederfunktionen indeholder ganske mange administrative rutineopgaver, og de skal
helst ikke tage al energien fra det, du gerne ville med jobbet. Fgr du accepterer jobbet, kan du
evt. spgrge den tidligere studieleder, hvad der er svaert og arbejdstungt ved jobbet, og hvordan
du kan aflastes administrativt - og fa lovning pa, at du som studieleder far de ngdvendige
ressourcer. Det kan vaere som en hensigtserklaering, men bedre er det, hvis du pa forhand har
nogle bestemte omrader, du gerne vil arbejde med og have accept af og ressourcer til at gere
noget ved. Serg for at fa det hele pa mail, for selv om samtaler er gode til at opna enighed, sa
er det skrevne ord mere forpligtende. Skriv evt. en mail til dine samtalepartnere efter et made,
hvor du opridser det, | blev enige om. Du kan ogsa ved sterre afgraeensede opgaver bede om
en resultatkontrakt med ledelsen, hvor du har krav pa et engangstillaeg, ndr opgaven er
fuldfert.

Dine gnsker til gode arbejdsbetingelser haenger taet sammen med, hvilken ledelsesrolle du selv
og din arbejdsgiver forestiller sig, du skal varetage som studieleder. Fgr du accepterer jobbet,
kan det vare godt at have en samtale om, hvilke perspektiver for udvikling af
studielederfunktionen du selv og din ledelse forstiller sig. Skal funktionen knyttes teettere fil
ledelseslaget, fx ved at den tildeles egentlige ledelsesfunktioner eller samarbejder taet med
dekanatet om ledelsesbeslutninger, med fare for at fjerne sig fra undervisere og studerende?
Denne lgsning anbefales entydigt af Kvalitetsudvalget (2. delrapport s. 128). Eller skal
studieledelsesfunktionen aflastes ved, at nogle af opgaverne varetages af administrativt
personale? Der er ganske mange modeller i spil, men det virker sandsynligt, at jo mindre
formelt studielederfunktionen er beskrevet, jo mere afhaenger dens succesfulde realisering af
personlige egenskaber hos studielederen og af vedkommendes opbakning i studiemiljget.

3. Undervisning er vigtigere end forskning

Dette er sagt lidt provokerende, men er ikke helt forkert. Det afhanger selvfglgelig af, hvilken
malestok man bruger, og det er uden for artiklens rammer (og forfatterens kompetencer) at
vurdere fx de samfundsgkonomiske effekter af henholdsvis forskningen og undervisningen pa
de videregdende uddannelser. Der produceres meget specialiseret viden pa de videregdende
uddannelsesinstitutioner, og deres forskere har en vigtig rolle som i vid udstraekning
uafheengige eksperter. Men jeg vil havde, at universiteternes stgrste bidrag til samfundet er
de kandidater, som de uddanner til at udfylde vigtige funktioner i samfundet. Denne
argumentation kan anes i en af Kvalitetsudvalgets rapporter:

"Videregdende uddannelse er derved ikke alene en forudsatning for, at samfundet kan
producere ny viden, men ogsa en forudsatning for at anvende ny viden. Hvert ar produceres
op mod to millioner nye videnskabelige artikler, som hele verden i princippet har adgang til.
Det er naturligvis vigtigt for et land at bidrage til denne vidensproduktion. Men det er endnu
mere afggrende at have kapacitet til at udbrede og omsatte den nye viden til gavn for
samfundet gennem veluddannede borgere” (Udvalg for Kvalitet og Relevans i de Videregdende
Uddannelser, 2014, s. 3f (her citeret uden noter)).

Det er oplagt, at graden af 'veluddannethed’ er helt afhaengig af kvaliteten i uddannelserne, og
det er en central pointe, at universiteternes massive prioritering af forskningen, og arbejde
med at skaffe store forskningsbevillinger, har haft en uheldig negativ effekt pa
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undervisningens kvalitet. Traditionelt har forskningen veeret i front pa universiteterne, bade
hvad angar bedemmelse af universiteternes status, og hvad angdr de ansattes len og
avancement. Mange af de sidste ars rapporter om videregdende uddannelser udtrykker -
berettiget - bekymring over undervisningens ringe status i forhold til forskningen. Selv om der
er sket fremskridt, og der mange steder laegges sterre vaegt pa undervisningen, og der er
etableret en formel ligestilling, er det stadig sadan, at ansaettelser og forfremmelser primaert
foretages pa baggrund af forskningsresultater. De fleste ansatte vil gerne engagere sig i
undervisning, men de siger meget realistisk, at det vil vaere pa bekostning af
forskningsindsatsen - og dermed pa bekostning af vedkommendes akademiske karriere. Kun
én ud af ti universitetsundervisere mener, at kvaliteten af deres undervisning betyder noget, i
forhold til hvad de tjener og i forhold til deres forfremmelsesmuligheder (Udvalg for Kvalitet
og Relevans i de Videregdende Uddannelser, 2015, s. 20).

Afsnitsoverskriften er derfor ikke et rad, men snarere en indsigt, man som studieleder kan
have i baghovedet, nar jobbet fgles op ad bakke, samtidig med at man arbejder pa at sikre en
ligeveerdighed mellem forskning og undervisning. Som det udtrykkes i Kvalitetsudvalgets
anden rapport:

"Det nuvaerende offentlige bevillingssystem giver efter udvalgets opfattelse incitamenter til
fremme forskningens kvalitet, men ikke til at fremme kvalitet og relevans i de videregaende
uddannelser. Derfor finder udvalget, at der fra centralt hold er behov for i hgjere grad end
tilfeeldet er i dag at sidestille forskning og uddannelse i de gkonomiske incitamentsstrukturer,
der er for institutionerne og deres ansatte” (Udvalg for Kvalitet og Relevans i de Videregdende
Uddannelser, 2014, s. 135).

Erkendelsen af, at undervisningen bgr have status pa niveau med forskningen, kan ogsa
udgere et grundleggende drive for ens arbejde som studieleder ved lgbende at papege, at
kompetente kandidater udvikles gennem hgjkvalitetsundervisning - ikke gennem
studiefremdrift og dimensionering og ikke gennem selvsteendiggjort forskning.

4. Forskningsbaseret undervisning er ogsa undervisning baseret pa forskning i under-
visning

Universiteterne skal levere forskningsbaseret undervisning. Det er indskrevet i Universitetslo-
vens 8§82, og der er opbygget et omfattende begrebsapparat til forstaelse heraf (Dohn og Dolin,
2013; Damsholt et al., 2018).

Det er en vigtig studielederfunktion at sikre dette. Men pointen med overskriften er egentlig
en helt anden, nemlig at undervisning som aktivitet ogsa ber vaere baseret pa forskning i, hvad
god undervisning er. God undervisning er heldigvis et vidt begreb, og det er ikke muligt at pege
pa én bestemt made at tilretteleegge undervisningen pad som den rigtige - ud over pa et relativt
hejt generaliseringsniveau (Dolin og Ingerslev, 2017). Men selv sddanne generelle retningslin-
jer for god undervisning, som fx effektiv brug af feedback, studenteraktivering etc., skal tilpas-
ses den konkrete situation. Derfor er kendskab til forskellige paedagogisk-didaktiske metoder
og evnen til at kunne vaelge mellem og meningsfuldt implementere forskellige undervisnings-
tiltag en central kompetence for den gode underviser - og dermed er det vigtigt for en studie-
leder at kunne indgd kvalificeret i sddanne overvejelser.

Som fglge heraf forudseetter studielederjobbet kendskab til didaktiske grundbegreber. Hvis du
ikke har taget et universitetspaedagogisk grundkursus, kan du evt. falge et for at finde ud af,
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hvorledes det universitetspaedagogiske felt aktuelt ser ud. Hold dig desuden Igbende oriente-
ret, fx ved at laese Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift og deltage i DUN-konferencerne.
Herigennem far du ogsa nogle flere nuancer pa hele det uddannelsespolitiske felt, som kan
veere nyttige til at supplere mere officielle kanaler.

5. Basér dine beslutninger pa valide data

Her er vi inde pa et centralt forhold i studieledelsen. Uddannelsespolitiske og undervisnings-
maessige beslutninger ber tages pa et sa velinformeret grundlag som muligt. “To nylige rap-
porter peger pa, at dette ikke er tilfaeldet, og at det isaer halter med hensyn til det mere syste-
matiske og standardiserede ledelsesgrundlag (Kvalitetsudvalget 2015; Rigsrevisionen, 2008)".
Sadan skriver Thomas Harboe, Camilla Rump, Jette Hyldegard og Jesper Bruun (2017) i deres
artikel om informationskompetente studieledere (s. 49). Her gennemfarer de selv en sparge-
skemaundersggelse af 66 studieledere og konkluderer, at "... studielederne bruger uformelle
og anekdotiske videnskilder i signifikant hejere grad (p < 0,05), end de bruger administrative
eller forskningsbaserede kilder til viden om paedagogiske forhold (bredt forstaet)” (s. 59). Rigs-
revisionsrapporten siges at tegne "et billede af en ad hoc-praeget studieledelse uden helheds-
orientering og uden systematisk brug af de udviklingsredskaber, der faktisk findes” (op.cit., s.
49), og Kvalitetsudvalget refereres for at anbefale "... flere standardiserede kvantitative opge-
relser af generel og systematisk karakter”. Herved forstas studenterevalueringerne som et sy-
stematisk og standardiseret ledelsesgrundlag.

Hverken den overvejende anekdotiske eller den overvejende administrative tilgang giver et
tilstraekkeligt vidensgrundlag for kvalitetsudvikling. Det fgrste giver sig selv, men ogsa den ad-
ministrative tilgang, ofte baseret pd kvantitative evalueringsdata, som traditionelt tillegges
stor vaegt i administrative systemer, er det vigtigt at advare imod.

Ret omfattende forskning konkluderer, at studenterevalueringer af kursusmoduler er ikke-va-
lide og nogle gange direkte misvisende. Sdledes udtaler en raekke forskere/undervisere at:

“... standardiserede studenterevalueringer er meget problematiske ift. at vurdere og udvikle
kvalitet i uddannelser; ja, endda at de kan modvirke kvalitetsudvikling. Her er fem af de mest
sldende problemer med studenterevalueringer, som forskningen har pavist:

e Der er ingen sammenhang mellem gode evalueringer og laringsudbytte - maske endda
det modsatte

e Studerendes evalueringer afhaenger af, om de forventer at fa en god karakter

e Fokus pa at fa gode evalueringer kan fa undervisere til at seenke kursers laeringsniveau

e Studerende giver darligere evalueringer af undervisere, der stiller store krav til dem

e Studerende giver lavere evalueringer til kvindelige undervisere”

(Dalsgard et al. (2017)).

Pa trods heraf vil man som studieleder utvivisomt komme til at arbejde en del med de indivi-
duelle studenterevalueringer af kurser, og fremover vil dette arbejde sandsynligvis blive sup-
pleret med en forholden sig til studenterevalueringer pa et mere aggregeret niveau. Et enigt
Folketing vedtog i 2017 en aftale om et nyt bevillingssystem for de videregaende uddannelser,
som lader op til 5 % af institutionernes grundtilskud afhaenge af resultatet af en spgrgeskema-
undersggelse blandt institutionens studerende. Det sdkaldte ’Leeringsbarometer’
(https://ufm.dk/uddannelse/statistik-og-analyser/laeringsbarometer) afdaekker studerendes
oplevelser af leeringsmiljget pa deres uddannelse og deres egne tilgange til laering gennem
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spergsmal om henholdsvis feedback, motivation, underviserinteraktion m.m. samt laeringstil-
gang og dybde/overfladelzaering. De 37 spargsmal retter sig i vidt omfang mod de studerendes
(opfattelse af) undervisning(en) og egen laering, hvilket utvivisomt vil kunne generere interes-
sante data. Men det vil veere data, som ikke kan sta alene. Wilson et al. (1997, p. 48) anbefaler,
at sddanne aggregerede undersggelser pa institutionsniveau skal ses som udgangspunkt sna-
rere end slutpunkt i enhver evalueringsproces, og at undersggelsens resultater skal bruges til
at indikere, hvor man kan undersgge for underliggende faktorer, der kan pavirke undervis-
ningskvaliteten.

Hvad er sd ‘gode’ data, som studielederen kan tage beslutninger ud fra? Harboe et al. (2017)
skitserer en tredje studieledelsesmodel som alternativ til den kollegiale og den bureaukratiske,
nemlig 'scholarship of educational leadership’. Denne studielederposition indebaerer en forsk-
ningstilgang til viden om den undervisning og de uddannelser, man skal kvalitetsudvikle. Om-
hyggeligt, metodisk, skeptisk, transparent samler man ny viden, som man fremlaegger for og
diskuterer med sine undervisere, studerende og ledere. Dette vil for de fleste vaere en ny stu-
dielederrolle, som skal bygges op fra grunden, og det er ikke pa forhand fastlagt, hvilke ele-
menter der skal indgd i den.

Studenterevalueringer vil utvivisomt vaere en del af datagrundlaget, men langt fra den vigtigste
og derfor suppleret med mange andre - som du selv ma udvikle. Efter en senderlemmende
kritik af skriftlige studenterevalueringer kommer Hornstein (2017) og Stark & Freishtat (2014)
med nogle pracise advarsler i forhold til brug af dem og en raekke forslag til andre datakilder,
primaert observationer og indsamling af andre former for materiale.

Men farst og fremmest: Snak med underviserne og de studerende. Kun 60 % af de 200 med-
virkende studieledere i 2008-undersggelsen havde halvarligt eller arligt mede med de interne
undervisere, og kun 45 % havde halvarligt eller arligt mgde med de eksterne undervisere (her
refereret efter Harboe et al. (2017, s. 49)). Dette er tilfeeldet til trods for, at det er underviserne
og de studerende, der har skoene pa og derfor ved, hvor de trykker, og kun ved at tale med
dem far du et daekkende billede af vilkdr og ensker. Og det giver ikke anekdotiske data, hvis
samtalerne er strukturerede og omfatter et repraesentativt udsnit af populationen.

Som leder har du magt og ressourcer til at tage initiativer. Opret fx dialogfora hvor forskellige
grupper sender repraesentanter, og afhold jeevnlige megder med en grundig dagsorden (og
kaffe og kage og frugt), gerne suppleret med et oplaeg fra en af deltagerne eller en ekstern
person. Szt fx undersggelser i gang af relevante problematikker.

Samarbejd gerne med det paedagogiske center. Du kan her fa stette til at indsamle og tolke
data om undervisningen.

6. Find gode legekammerater, og inddrag de studerende

Som det tydeligt fremgar af det foregdende, kan du ikke fungere tilfredsstillende som studie-
leder uden statte fra og samarbejde med en raekke ngglepersoner, som du ofte selv ma samle
sammen. Find centrale alliancepartnere i form af ildsjzele, studenterpolitikere, ledelsesreprae-
sentanter m.fl., som har ytret sig om og har en klar holdning til undervisning og uddannelse.
Opbyg herigennem et netvaerk af personer, der kan tjene som refleksions- og sparringspart-
nere, og som kan statte dig i dit arbejde og i at fa gennemfert ngdvendige tiltag. Pas pa, at
gruppen ikke bliver opfattet som en lukket loge, fortzel gerne om den og lad den vaere aben for
alle.
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Uddannelsesudvikling er ogsa uddannelsespolitik, og politik er ikke altid ‘de rene haenders
handlinger'. Det kan vaere ngdvendigt at udfgre lobbyarbejde, arbejde lidt i det skjulte. Ofte
kan det betale sig at invitere sig selv pa en kop kaffe, at fodre ledelsen med ideer, som den sa
selv kan fremsaette, at statte andre af taktiske grunde osv. | min egen ledelsestid var en af de
vigtigste alliancepartnere i udvikling af uddannelserne ofte de studerende. De har en umiddel-
bar interesse i at udvikle undervisningen, de er velorganiserede, og de er ukonventionelle og
handlingsorienterede.

7. Pas pa dig selv

Det sidste rad handler om dig selv som person. Hvis du ikke har vaeret i en ledelsesposition
fer, vil du utvivisom blive overrasket og overvaldet over arbejdsbyrden og de mange interes-
semodsaetninger, du involveres i. Det betyder, at du har brug for stette, bdde moralsk og fag-
ligt/politisk, til at gennemfgre dine visioner og konkret til at klare arbejdsbyrden. Men du skal
ogsa vaere opmaerksom pa de stress-farer, der ligger i jobbet. Hvis du feler dig stresset, "er det
vigtigt, at du standser op, passer godt pa dig selv og tager hand om det, der stresser dig”, star
der pd Lederne.dk (https://www.lederne.dk/faa-hjaelp-og-svar/trivsel-og-stress/dig-selv/stres-
set), hvor du kan tage en stresstest og fa gode rad.

Var opmarksom pa, hvorledes studielederjobbet pavirker og indgar i din egen karriere. En
garvet studieleder bemaerkede ved udarbejdelsen af denne artikel, at man kan argumentere
for kun at patage sig studielederfunktionen pa den sidste del af karrierevejen: "Hvis man drgm-
mer om at blive professor, vil det vaere decideret dumt at blive studieleder, inden man var naet
dertil, medmindre ens forskning ligger inden for uddannelse/undervisning”, bemaerkede hun.
Sa hvis du kun patager dig studielederjobbet for at blive pedel, kan det risikere at saette dig
tilbage karrieremaessigt. Men hvis du arbejder pa at realisere nogle visioner og kan fremvise
resultater, kan du referere til disse senere i karrieren. Brug anledningen til din egen kompe-
tenceudvikling, tag fx et studielederkursus eller et projektlederkursus, som bade kan formali-
sere dine kompetencer og give statte til at klare arbejdet, opbyg dit nationale og internationale
netvaerk og markér dine succeser, sdledes at du kommer styrket ud af studielederjobbet.
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