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Abstract:Artiklen praesenterer hvordan et fokus pd formative evalueringsprocesser, herunder selv-evalu-
ering og peer-feedback, i naturfagsundervisningen pd leereruddannelsen kan stilladsere de studerendes
udvikling mod kompetente professionsudgvere. Et litteraturstudie sandsynligger at evalueringsproces-
ser kan bidrage til opfyldelsen af de tre basale psykologiske behov oplevelsen af kompetence, tilhgr
og autonomi og til de studerendes udvikling mod autonom motivation. Motivation kan stilladsere
generalisering af leeringsaktiviteter og udvikling af de leererstuderendes kompetencer. Vi sandsynlig-
ger at formative evalueringsprocesser via udviklingen af de studerendes autonome motivation kan

understgtte regeringens indsats for gget studieintensitet og fastholdelse.

Baggrund og relevans

Regeringen har igangsat et udviklingsarbejde af laereruddannelsen og dermed den
undervisning der leveres pa landets professionshgjskoler. Behovet for nyteenkning
udspringer af et dokumenteret ringe fremmede til undervisningen samt et stort fra-
fald pa leereruddannelsen (UFM, 2020). Udviklingsgruppen (UFM, KL, DLF, LL og DP)
har nedsat en raekke arbejdsgrupper der skal udvikle konkrete lpsningsmodeller i
forhold til at skabe bedre sammenhaeng i uddannelsen, et hpjere fagligt niveau og
pget studieintensitet. De endelige lpsningsforslag skal foreligge i april 2021.

Et omrade som regeringen udtrykker gnske om at styrke, er lzeringskulturen blandt
undervisere og leererstuderende pa uddannelsen. Der peges pa forskellige initiativer
som kan understgtte dette (UFM, 2020). Med afseet i dette er der pa tveers af landets
professionshgjskoler gennemfgrt og implementeret et udviklingsarbejde med profes-
sionalisering af studiegrupper (LLN 2020).

Tema B i regeringens udviklingsarbejde (UFM, 2020), @get studieintensitet, stgrre
faglig progression samt bedre fastholdelse og rekruttering, er relevant for vores forsk-
ning. Vi vil med dette afsaet undersgge muligheden for at gge studieintensiteten og
stgtte op om fastholdelse ved at kvalificere gruppearbejdet blandt de leererstuderende
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inaturfag. Gennem en intervention der er baseret pa arbejdet med formative evalu-
eringsprocesser i og pa tveers af studiegrupper, vil vi stilladsere de laererstuderendes
udvikling af autonomi, som vi i denne artikel vil argumentere for relaterer sig til de
studerendes motivation og dermed bidrager til fastholdelse.
Forskningsspgrgsmalet der bliver underspgt i projektet, lyder:

Hvilken betydning har et fokus pd formativ evaluering gennem selv-evaluering og peer-

feedback pd de leererstuderende i naturfags udvikling af autonomi?

Litteraturstudiet

Vilegger ud med en kort beskrivelse af litteraturstudiet bag projektet. Det blev foreta-
get af artiklens forfattere, der begge har kendskab til forskningslitteratur pa omradet.
Med afseet i allerede erhvervet viden blev Second International Handbook of Science
Education (Fraser, B et al (2012)) anvendt. Litteratursggningen tog udgangspunkt i de

Temaer Definition Ressource/ Perspektiv/ Vores
Kilder Dimensioner anvendelse

Self Determination Theory
Selvregulering

Self Directed learning
Integrated course design
Motivation
Stilladsering
Leeringsstrategier
Generalisering
Transfer

Evaluering

Feedback
Motivationsorientering
Autonomi

Kompetence

Skema 1. De centrale begreber, der var udgangspunktet for vores litteraturstudie.
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temaer der er listet i skema 1. Forskningsartikler der kunne medvirke til at afdeekke
og konkretisere definitioner af de centrale begreber der bringes i anvendelse i vores
forskning, samt disses underliggende begreber, blev lokaliseret. Dertil lokaliseredes
forskningsartikler der kunne bidrage med indsigt i relevante fokus- og/eller opmaerk-
somhedspunkter.

Dataekstraktionen foregik ved at anvende en skematisk opstilling af de centrale
begreber og tilknytte definitioner og litteraturhenvisninger ud fra leesning af litteratur
(se skema 1). Efterhdnden som skemaet tog form, tilfgjedes underliggende begreber
som vi fandt udgjorde relevante fokus- og opmaerksomhedspunkter til yderligere
begrebsafklaring.

Vihavde pa forhdnd valgt at basere vores spprgeskemaspgrgsmal pa Ryan & Decis
self-determination theory (Ryan & Deci 2008), der ger geeldende at vi alle har brug
for at fgle os kompetente, autonome og relaterede til andre. Vi diskuterer derfor ikke
her denne teori op imod andre motivationsteorier, men bergrer kun disse perifert i
forbindelse med andre begreber, fx autonomi, kompetence og generalisering/transfer.

Autonomi
Autonomi er en tilstand af motivation der afspejler selvstyrende adfeerd og dermed
selvsteendige handlinger (Ryan & Deci, 2008). Udviklingen af autonomi i leering kan
opfattes som at komme fra en “tilpasning” til leeringsaktiviteter initieret af undervi-
seren hen mod en motivationsstruktur som kommer indefra - “intrinsic motivation”.
Autonomiudvikling gennem indre motivation kan forstds som den leerendes egen
konstruktion af sammenhaeng og mening.

Flere psykologer og sociologer har forholdt sig til autonomispgrgsmalet (White,
Bandura, Stern og Habermas i Jgrgensen 2001 med baggrund i bl.a. Berger & Luck-
mann). Jergensen definerer et autonomt individ som:

“Et individ, der er skabt med en rettethed mod verden — “verdensdbenhed”, (...) En forud-
seetning for at tale om autonomi i en reel betydning af ordet er, at individet tager stilling,

veelger, forholder sig til — og derved bliver til som person.” (Jgrgensen, 2001, s.4)

Jprgensen (2001) understptter i sin tese forstaelsen af at handleaspektet fordrer til-
stedeveerelsen af personlig dannelse i autonomi som begreb —autonomi hviler pa og
forudseetter feerdigheder og strategier som ggr personen istand til at tage de npdven-
dige initiativer for at udvikle sine feerdigheder til et optimalt niveau. Han formulerer
det som en stigende beherskelse, en udvidet kunnen, en intensiveret og nuanceret
ageren, en stadig mere effektiv handlen —feerdigheder der udvikles frem mod en kva-
lificeret udfoldelse der optimerer individets muligheder for udvikling som autonomt
individ (Jprgensen, 2001).
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Hvor autonomi er en udvikling af selvet mod at veere selvinitieret, sa er selvregule-
ret leering en del af “at leere at leere”. Selvregulering defineres af Weinstein, Braten og
Andreassen (Andreassen et al, 2015) til at finde sted gennem otte trin: Seette sig et mal,
reflektere overleeringsopgaven, udvikle en plan, udveelge tilsyneladende effektive stra-
tegier, iveerkseette strategier, overvige og evaluere brugen af strategier, evt. modificere
brugen af strategier og slutevaluering af brugen af strategier. Inden behovet for selvre-
guleret lzering opstar, ma en undervisning veere initieret sd mal, planleegning, strate-
gier og evaluering fremstar relevant. Dermed kan selvreguleret leering betragtes som
en delmeengde af de feerdigheder og strategier den autonome person er i besiddelse af.

Vi anvender i vores definition af autonomi en syntese af definitionerne, beskrevet
af Ryan & Deci (2008) og Jprgensen (2001). Begge definerer autonomi som selvsteen-
dighed i adfeerd og handling, og Jgrgensen understreger i sin definition desuden at
handleaspektet understpttes af en udviklet autonom personlighed.

Kompetence

Ifplge Jprgensen hviler autonomi pa og forudseetter feerdigheder og strategier der ud-
vikles frem mod en kvalificeret udfoldelse (Jorgensen 2001). Det er derfor ngdvendigt
at afdeekke hvordan kompetencebegrebet afgreenses og defineres.

Der har gennem tiden veeret mange bud pa definitioner af kompetencebegrebet. De
introducerede definitioner er udvalgt da de traditionelt finder anvendelse i paedagogi-
ske og didaktiske sammenhenge. Et andet kriterie har veeret at udvikle en definition
af kompetence som vi kan knytte an til de studerendes udvikling af autonomi gennem
en meningsdannende, refleksiv og en handlingsrettet komponent.

Jprgensen (1999) definerer kompetencebegrebet som:

“.. en person er kvalificeret i en bredere betydning. Det drejer sig ikke kun om, at personen
behersker et fagligt omrdde, men ogsd om, at personen kan anvende denne faglige viden —
og mere end det: anvende den i forhold til de krav, der ligger i en situation, der mdske oven

i kgbet er usikker og uforudsigelig” (Jprgensen, 1999, s. 4).

12001 tilfpjer Jorgensen at kompetencer er personligt kvalificerende feerdigheder der
udvikles og anerkendes som en personlig proces i en social kontekst. Kvalificerings-
processen indebaerer mulighed for at udtrykke og formidle tolkning og vurdering bade
individuelt og i en social kontekst hvilket bade inkluderer retrospektive, prospektive
og eksistentielle refleksioner (Jprgensen, 2001).

Bandura (1977) introducerer begrebet det kompetente selv som opnas gennem ud-
vikling af kompetencer der krzeves i en specifik social kontekst (self-efficacy).

Ileris (2011) definerer kompetencebegrebet som dispositioner, potentialer og ka-
paciteter relateret til mulige handlingsomrader som er helhedsbetonede fornufts- og
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fplelsesmaessigt forankrede og kan realiseres gennem vurderinger, beslutninger og

handlinger i relation til kendte og ukendte situationer (Illeris, 2011).
Dale (1998) bidrager med en professionsrettet vinkel p&4 kompetencebegrebet og

kategoriserer professionskompetence pa tre niveauer:

* Kl er kunnen pa omradet for undervisningsafvikling der indbefatter empati, ind-
fgling og myndighed som er veaesentlig for undervisningsrummet.

» K2 omhandler kvalifikationer til at tilretteleegge, planlaegge og evaluere sin under-
visning sd mal og undervisningsplaner bliver overholdt.

* K3 er kvalifikationer til at indga tolkende, begrebsudviklende og reflekterende i
forhold til niveau 1 og 2.

Dale (1998) argumenterer for Schons begreb handlingsrefleksion som en ngdvendighed
for en kompetent professionsudgver nar leereplanens intention skal overszaettes til
processer hvor eleverne reelt leerer det intenderede i spaendingsfeltet mellem K1- og
K2-niveauerne. Handlingsrefleksionen kan desuden ses som den professionsrettede
kapacitet til handling, som Illeris fremhaever i sin kompetencedefinition.

Jprgensen, Bandura og Illeris er enige om at den kompetente person har viden,
feerdigheder og strategier til at handle i forhold til mere eller mindre ukendte situa-
tioner. Jprgensen og Bandura medtager at kompetence er personligt kvalificerende
feerdigheder der udvikles og anerkendes i den sociale kontekst og giver underbegrebet
professionskompetence mening idet leerergerningen netop skal leve op til de sociale
forventninger til professionensudgvelsen fgr man kan tale om en kompetent vareta-
gelse. Ved dertil at inkludere Dales begreb handlingsrefleksion i afklaringen af kom-
petencebegrebet kan det fremhzeves at professionskompetente handlinger sker pa et
refleksivt grundlag og ikke spontant eller tilfeeldigt. Handlingsrefleksion forudseetter
en veludviklet professionsidentitet der rimer pd udviklet autonomi. Dermed kobles
kompetencebegrebet til den valgte definition af autonomi.

Generalisering og transfer
I vores anvendelse af kompetencebegrebet indgdr det at kunne handle i mere eller
mindre ukendte situationer. Denne overskridelse fra det kendte til det ukendte for-
udseetter en generalisering eller transfer. Begge begreber afdeekkes i det fplgende.
Vansteenkiste et al. definerer generalisering som overfgrsel af en adfeerd til en
anden social kontekst eller til en anden aktivitet. En aktivitet der udfgres i en bestemt
sammenhaeng/kontekst, og hvor samme aktivitet efterfplgende gennemfgres i en
helt ny sammenhaeng/kontekst, defineres som generalisering pa tveers af kontekster.
Generalisering pa tveers af aktiviteter er defineret ved en situation hvor dynamikken
omkring en aktivitet overfgres til en anden aktivitet, men i samme kontekst. Det an-
tages at typen af den motiverende dynamik (engagementet) under den indledende
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inddragelse af aktiviteten er afgprende for at generaliseringen finder sted (Vansteen-
kiste et al, 2010).

Bandura (1997) anfprer at generalisering mest sandsynligt vil ske i forbindelse med
aktiviteter der ligner de aktiviteter under hvilke den leerende oplevede den stgrste
grad af kompetence (det kompetente selv).

Hos Sasson & Miedijensky (2020) er begrebet transferkompetence defineret som
graden i hvilken en adfeerd gentages i en ny leeringssituation, eller den leerendes evne
til at bruge tidligere opnéet viden og feerdigheder og anvende dem i nye situationer.
Dermed mestrer den transfer-kompetente bade nzer- og fjern-transfer. Hos Sasson &
Dori (2012) defineres neer-transfer som nye leeringssituationer der er identiske med de
foregdende og dermed kun adskiller sig lidt fra disse, mens fjern-transfer henviser til
at den leerende i nye laeringssituationer kan skelne mellem mgnstre der er forskellige
fra dem de er vant til.

Sasson & Dori argumenterer for at de vigtigste faktorer til forbedring af den leeren-
des transfer er kvaliteten af den indledende leering, inddragelse af flere eksempler,
sammenligning mellem eksempler og dannelse af generalisering (Sasson & Dori, 2012).

Der er ikke afggrende forskelle pa definitionerne af generalisering og transfer nar
man ser pa underbegreberne generalisering pd tveers af aktivitet og generalisering
pa tveers af kontekst, som modsvarer henholdsvis neer- og fjern-transfer. Alle laegger
veegt pa motivation; Vansteenkiste direkte, mens Sasson og Miedjensky og Bandura
gor det indirekte ved at fremhaeve kvaliteten af den indledende laering som vigtigst
for at generalisering/transfer sker.

Vansteenkiste et al’s begreb generalisering anvendes i forskningsprojektet idet be-
grebet direkte knytter an til motivation, som er et beerende element i vores forskning.

Motivation
Generalisering forudseetter motivation gennem en motiverende dynamik under den
indledende inddragelse af aktiviteten. Som naevnt ovenfor har vi alene udvalgt lit-
teratur om motivation der funderer motivationsbegrebet som det er defineret i self-
determination theory (Ryan & Deci 2000 a og b, 2007, 2008, Vansteenkiste et al. 2010).
Som sagt argumenterer Ryan & Deci (2008) i deres self-determination theory for at
vialle har brug for at fple os kompetente, autonome og relaterede til andre. Sociale og
faglige sammenhaenge der sikrer opfyldelsen af disse tre grundlaeggende psykologiske
behov, vil understgtte menneskets iboende aktivitet, fremme en mere optimal moti-
vation og give de mest positive psykologiske, udviklingsmaessige og adfeerdsmaessige
resultater. I modsaetning hertil vil sociale miljper der forhindrer opfyldelse af disse
behov, give mindre optimale former for motivation og have skadelige virkninger pa
menneskets oplevelse af trivsel.
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Teorien definerer indre motivation som det at udfgre en handling fordi aktiviteten
i sig selv er interessant og umiddelbart tilfredsstillende. Hvis man er interesseret i
det man laver, sa vil man udvise nysgerrighed, udforske nye stimuli og arbejde for at
kunne mestre optimale udfordringer. Ydre motivation defineres som det at engagere
sig i en handling fordi udfgrelsen eller det ikke at udfgpre handlingen medfgrer en
konsekvens der ikke relaterer sig direkte til handlingen, som for eksempel at opnd
en belgnning eller at undga en straf (Ryan & Deci, 2008).

Vansteenkiste et al (2010) rangerer motivation pa et kontinuum fra at veere amo-
tiveret til at have opndet fuld indre/iboende motivation og bidrager med uddybende
karakteristika for hvert niveau, se figur 1.

. . Ekstern Introjiceret Identificeret Integreret Iboende
Type regulering Amovation . q . q q
regulering regulering regulering regulering regulering
Motiverende . . . . .
intensitet 2y Hoj e Hoj e Hoj
Forventninger, Personlige HEVRIEATE] @[3 Nydelse
Motiverende Modlpshed og {nnger, Skyld, skam og g sammenhaen- yae se,
X belpnninger og veerdier og forngjelse og
kraft hjeelpelgshed selvveerd gende engage- :
straf relevans interesse
ment
Internalisering Nej Nej Delvist Neesten fuld Fuld Ikke pakreevet
Underliggende Memingslgshed el . q i . Fri vilje og
folelse o e Stress og pres Stress og pres  Fri vilje og frihed  Fri vilje og frihed frihed
Arsag til .
Kkausalitet Upersonlig Ydre Ydre Indre Indre Indre
Type af Amotivation Ekstern Ekstern Ekstern Ekstern Intern
motivation motivation motivation motivation motivation motivation

3

Figur 1. Skematisk oversigt over de forskellige typer af requlering i forhold til motivation i self-
determination theory (Vansteenkiste, 2010) (vores oversaettelse).

Kontrolleret
motivation

Autonom
motivation

* Amotivation opleves som modlgshed og hjeelpelpshed og har sin oprindelse i en
opfattelse af fraveer af mening.

* Ekstern requlering drives af udsigt til belpnning og/eller undgdelse af straf fx ka-
rakterer.

* Introjiceret requlering beror pa et gnske om at opna pget selvveerd ved at undgd
skyld og skam, fx ved forventningspres fra forzeldre, leerere/undervisere etc.

Ved begge niveauer af kontrolleret motivation opleves stress og pres.
* Identificeret regulering, her fremstar mal og veerdier som relevante, fx nar aktiviteter

afspejler anvendelse i virkeligheden.
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* Integreret requlering drives af et harmonisk og sammenhaengende engagement, fx
nar eksternt stimulerede valg og handlinger ligger i naturlig forleengelse af egen
identitet.

* Iboende regulering, her er en interesse i og glaede ved selve deltagelsen. Denne type
regulering kan sammenlignes med et barns begejstring for deltagelse i aktiviteter.

Ved de tre niveauer af autonom motivation opleves fri vilje og frihed.

I forskningsprojektet beskeeftiger vi os med at analysere den eksterne motivation
der i figur 1 er markeret med merkeblat, idet vi betragter undervisning som en
ekstern motiverende stotte.

Feedback og evaluering

Self-determination theory argumenterer for at de tre basale psykologiske behov
forstdet som oplevelsen af at veere kompetent, autonom og relateret til andre er en
betingelse for at kunne opné at veere motiveret (Ryan & Deci i Vansteenkiste, 2010).
Ien leeringssituation vil vi argumentere for at formativ evaluering i form af feedback-
processer som fx peer-feedback og selv-evaluering kan sikre opfyldelsen af de tre
psykologiske behov.

Formativ evaluering har umiddelbart to positive effekter pa undervisning. Den kan
gge underviserens fokus pa de studerendes laering (Black et al, 2004) og den kan, hvis
den anvendes som positiv forsteerkning, understptte den leerendes positive adfeerd
(Bandura, 1977). Begge effekter udfoldes teoretisk nedenfor.

Brug af formativ evaluering flytter underviserens fokus fra undervisning til leering.
Undervisningsplaner evalueres derfor for i hvor hgj grad aktiviteterne stilladserer
de studerendes leering, og hvor eksplicit de kan informere underviseren og de stu-
derende selv om hvad der laeres. Med skiftet i underviserens fokus og forventninger
til de studerende er de studerende (og underviseren) ngdt til at sendre deres rolle og
dermed adfzerd i undervisningen. Zndringen beskrives af Black et al (2004) som en
bevaegelse af de studerende fra at veere passive modtagere af den viden som undervi-
seren tilbyder, til aktive studerende der er i stand til bade at tage ansvar for og styre
deres egen leering. Nar det forventes af de studerende at de reflekterer, evaluerer sig
selv og giver feedback til hinanden samt accepterer de udfordrende forventninger og
samarbejdet i gruppen, tager de studerende del i ansvaret for deres egen leering og gor
brug af og udvikler deres metakognitive feerdigheder. Dermed opndr de studerende
en dybere indsigt i deres egen leering, som de igen kan udvikle yderligere gennem
selv-evaluering og peer-feedback (Black et al, 2004).

Leahy & William (L. & W. citeret fra Gardener, 2012) sondrer mellem de impliceredes
roller og deres ansvar pa tre hovedprocesser inden for den formative evaluering, se
skema 2. Underviserens rolle er at stilladsere de studerende i forhold til retning mod
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malene bade i opstartsfasen, midt i et forlpb og ved afslutningen. Rollerne for peers
og den leerende er hhv. at stgtte op om og bidrage til leeringsprocesserne og at tage

ansvar for egen laeringsproces.

Hvor skal den
leerende hen?

Hvor befinder den
leerende sig netop nu?

Hvordan nar den
leerende i mal?

Underviser ~ Formidle leeringsmal Tilretteleegge klas- Tilbyde feedback der
og dele kriterierne for serumsdiskussioner, far den leerende til at
succes aktiviteter eller andet  bevaege sig frem mod

der kan afdekke tegn ~ malet
pa leering

Peer Bidrage til feelles for- Aktivere de leerende som ressourcer for hinan-
staelse af leeringsmal den i leeringsarbejdet
og kriterier for succes

Den Forstd leeringsmalene  Aktivere den leerende til at tage ejerskab over

lerende og kriterierne for egen leering
succes

Skema 2. Roller i og aspekter af formativ evaluering hos Leahy & William (L. & W. citeret fra
Gardener 2012) (vores overszettelse).

Feedback indvirker forsteerkende pa den leerendes adfzerd, men ifglge Bandura (1977)
kun hvis den leerende er overbevist over feedbackens positive indvirkning, altsd en
metaforstaelse af at feedback fremmer udvikling af kompetence. Nar den lerende
registrerer og reflekterer over informationer i den modtagne feedback, far han/hun
forsteerket anvendelsen af de strategier der er i spil i en specifik leeringsaktivitet. Po-
sitiv feedback pa adfeerd bidrager derimod ikke til at gge den leerendes overbevisning
om udviklet kompetence hvis den leerende gennem andre feedback-informationer
kan fa indtryk af at samme adfeerd ikke vil blive pdskgnnet i fremtidige situationer
(Bandura, 1977).

Black et al (2004), Leahy & William (L. & W. citeret fra Gardener, 2012) og Bandura
(1977) bidrager til forstielsen af feedback som positiv forsteerkning opnéet gennem
refleksion og sprogligggrelse. Effekten gges gennem gruppearbejde og selvrefleksion.
Sprogligggrelsen bliver central i den formative evaluering gennem selv-evaluering
og peer-feedback og bidrager dermed til at bade den enkelte og gruppen reflekterer
over leeringsaktiviteter savel i selve processen som i situationen der skabes omkring
den formative feedback. Det er denne forstaelse af formativ evaluering og feedback-
mekanismer vi bringer videre i vores forskningsprojekt.
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Opsummering

Ovenfor har vi forfulgt og afklaret beerende begreber der danner teorigrundlaget for
vores intervention. Vi har sandsynliggjort koblingen mellem processerne: Fra sty-
ringsdokumenternes kompetencemalsbeskrivelser, gennem de studerendes egne mal,
selv-evaluering og peer-feedback til udvikling af autonomi hos de leererstuderende.
Vi har redegjort for hvordan arbejdet med formative evalueringsprocesser kan sikre
generalisering af leeringsaktiviteter og fgre til udvikling af kompetencer. Udvikling
af kompetence er en forudsaetning for udvikling af autonomi.

Figur 2 viser den sammenhaeng vi i denne artikel argumenterer for og undersgger
effekten af at stilladsere: Gruppens egne formulerede mal er omdrejningspunkt for
evalueringsprocesserne og retningsgivende for leereprocesserne som leder til udvik-

ling af autonomi.

Selv-
evaluering
og peer
feedback

Generalisering

Kompetencemal
for
undervisningen

Gruppe mal
Individuelle
mal

Figur 2. Teoretisk grundlag for udvikling af de studerendes autonomi. R@de pile repraesenterer
et udviklingsspor der er direkte relateret til leereprocesserne. Bld pile viser elementer af leerepro-
cesserne der drives af den udviklede motivation. Grgnne pile viser et udviklingsspor hvor selvbe-

stemmelse virker positivt ind pd udviklingen af autonomi.

Centralt i figur 2 stdr motivation. Gennem de studerendes involvering i at opstille
egne mal og arbejde med selv-evaluering og gruppernes peer-feedback stimuleres
de studerendes motivation hvilket vi har argumenteret for med self-determination
theory (Ryan & Deci, 2008). I teorien vil motivation drive generalisering, udvikling af
kompetence og udvikling af autonomi.

Det er afgprende at mal for undervisningen er transparente nar undervisningen
skal lede frem til at den leerende udvikler kompetencer der raekker ud over den rene
beherskelse af fagstof (Nielsen & Dolin, 2016). Mal som de studerende selv beskriver,
vil i deres udgangspunkt vere transparente. Nielsen & Dolin (2016) anfgrer at et staerkt
leeringsmalsfokus indebaerer en risiko for en instrumentalisering af undervisningen
der kan fremme en praestationsorientering og saledes underminere méalstyringens
formal. Med vores fokus pd at engagere de studerende i selv at malsaette deres kom-
petenceudvikling undgas denne risiko for instrumentalisering.
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Malene udmegntes pa baggrund af de til undervisningen formulerede mal med afseet
istudieordningens malbeskrivelser. Generaliseringen af erfaringer og erkendelser fra
leeringsaktiviteterne kan bidrage til de laererstuderendes udvikling af kompetencer
og medfgre udvikling af autonomi (rgde pile i figur 2).

Koblingen mellem formative evalueringsprocesser i og pa tveers af studiegrupper
forsteerker de studerendes motivation for laeringsprocesserne, og motivationen kan
bidrage til at forsteerke udvikling af kompetence og autonomi (bla pile i figur 2).

Selvbestemmelse til at malseette egen leering kan styrke motivationen og under-
stptte generaliseringen i relation til leereprocesserne mod udvikling af kompetencer
og autonomi (grgnne pile i figur 2).

Forskningsdesign

Enintervention blev pdbegyndt ved start af to undervisningsforlpb i linjefagene fysik/
kemi og natur/teknologiiefteraret 2020 og afsluttes hhv. december 2021 og maj 2021.
De indsamlede data samt vores analyse og konklusion praesenteres i en opfplgende
artikel.

I dataindsamlingen indgdr interview med kolleger der underviser i naturfagene
palereruddannelsen, samt spgrgeskemaer der fglger to hold studerende i hhv. fysik/
kemi og natur/teknologi.

Gennem spgrgeskemaer til de studerende fordelt hen over holdenes undervisnings-
forlpb (henholdsvis 6 og 3 spprgeskemaer) spger vi at dokumentere interventionens
understgttelse af de studerendes udvikling hen mod autonom motivation og autonomi.

Kollegainterview

Itilknytning til og inden interventionens start gennemfgrtes kollegainterview for at

danne et gjebliksbillede af hvordan der undervises i naturfag pa leereruddannelsen.
Fglgende spprgsmal blev stillet til leererunderviserne i interviewene:

* Hvordan forlgber en normal undervisningsgang (opleeg, opgaver, gruppearbejde,
evaluering etc.)?

* Hvad ger du for at optimere de leererstuderendes studieaktivitetsniveau og frem-
mgdefrekvens?

Gennem interviewene spger vi at afdeekke undervisernes opmaerksomhed pa mal,
evaluering og feedback samt strategi til at motivere de studerende til studieaktivitet.

Interventionen
Interventionen blev implementeret pa to hold sa de studerendes udvikling af auto-

nomiiundervisningsfagene kunne fplges fra start til slut. Undervisningen pa f/k-hol-
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Interventionens
delelementer udfol-
det i praksis

Ved undervisningens
start formidles de af
underviseren formule-
rede kompetencemal

Grupperne seetter mal
for gruppens arbejde
frem mod opnaelse af
malene for undervis-
ningen pa baggrund
af de overordnede
kompetencemal

De studerende seetter
egne individuelle mal
for deres bidrag til
opnaelse af gruppens
mal

Studiegrupperne ar-
bejder med hgj grad af
selvbestemmelse med
aktiviteter. Underviser
indgar i formative
evalueringsdialoger
med grupperne

Den sidste del af un-
dervisningen (ca. 30
min.) reflekterer grup-
perne over niveauet af
bade egen individuel
og gruppens malop-
naelse

Undervisningen af-
sluttes med holdenes
peerfeedback til de
andre gruppers kom-
munikerede reflek-
sioner

Herefter gemmes
gruppernes refleksio-
ner for undervisnings-
gangen i en feelles
mappe

Formative evalu-
eringsprocesser i
spil (se skema 2)

Formidler mal, kriteri-
erne for succes og til-
retteleegger aktiviteter

Bidrager til fzelles
forstdelse af kompe-
tencemal og kriterier
for succes

Aktiverer de leerende
som ressourcer for
hinanden i leeringsar-
bejdet

Underviseren tilbyder
grupperne formative
evalueringsdialoger
der kan fa de leerende
til at bevaege sig frem
mod malet for under-
visningen

Bidrager til feelles for-
staelse af gruppens ni-
veau for malopnaelse
og kriterier for succes.
Forstar leeringsma-
lene og kriterierne for
succes

Aktiverer de leerende
som ressourcer i lee-
rings-arbejdet for hin-
anden og den leerende
til at tage ejerskab
over egen laering

Aktiverer de leerende
som ressourcer for
hinanden i leeringsar-
bejdet
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Det teoretisk grundlag for valg af handling i
interventionen

Formativ evaluering

Formativ evaluering

Motivation: De tre basale psykologiske behov —
oplevelse af tilhgr, kompetence og autonomi
Generalisering pd tveers af aktiviteter

Proces for kvalificering af kompetenceudvikling:
Mulighed for at tolke og vurdere i den sociale
kontekst, udtrykke og formidle, prospektive re-
fleksioner

Formativ evaluering

Motivation: De to basale psykologiske behov —
oplevelse af kompetence og autonomi
Generalisering pd tveers af aktiviteter

Proces for kvalificering af kompetenceudvikling:
Mulighed for at tolke og vurdere individuelt, pro-
spektive refleksioner

Formativ evaluering

Motivation: De tre basale psykologiske behov —
oplevelse af tilhgr, kompetence og autonomi
Generalisering pd tveers af aktiviteter

Proces for kvalificering af kompetenceudvikling:
Mulighed for at tolke og vurdere i den sociale
kontekst, udtrykke og formidle

Formativ evaluering

Generalisering pd tveers af aktiviteter
Kompetence: Anerkendelse i den sociale kontekst
Proces for kvalificering af kompetenceudvikling:
Mulighed for at udtrykke og formidle, tolke og
vurdere individuelt og i den sociale kontekst,
retrospektive, prospektive og eksistentielle re-
fleksioner

Formativ evaluering

Generalisering pd tveers af aktiviteter
Kompetence: Anerkendelse i den sociale kontekst
Proces for kvalificering af kompetenceudvikling:
Mulighed for at tolke og vurdere i den sociale
kontekst, udtrykke og formidle

Kompetence: Anerkendelse i den sociale kontekst
Proces for kvalificering af kompetenceudvikling:
Retrospektive, prospektive og eksistentielle re-
fleksioner
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<- Skema 3: Kobling mellem interventions teoretiske grundlag og dens udfoldelse i praksis.

det bestar af tre moduler. Hvert modul er pa 76 lektioner over 12 uger med 4,5 lektioner
pr. gang. N/t-holdet har ligeledes tre moduler, men da forlpbet er et komprimeret
efteruddannelsesforlgb, svarer et modul til 10 uger med 2 timers onlineundervisning
pr. uge. Dertil kommer to sammenhaengende opstartsdage a 6 lektioner pr. dag.

I interventionen er de leererstuderende inddelt i studiegrupper som ved start og
slut af undervisningsgange/forlpb bliver stilladseret til at malszette og evaluere bade
pa gruppe- og individniveau. Skema 3 viser sammenhaengen mellem interventionens
udfoldelse i praksis og den teoretiske begrundelse for denne praksis.

For at kunne afdeekke en evt. progression i graden af udviklet autonomi og mo-
tivation hos de leererstuderende gennem forlpbet beder vi de studerende i f/k ved
hvert moduls start og afslutning om at besvare et spprgeskema, altsa seks gange i
alt. For det komprimerede n/t-forlpb besvares spprgsmalene ved afslutning af hvert
af forlpbets tre moduler, altsa tre gange i alt.

Vi spger med fglgende spprgsmal svar pa de leererstuderendes opfattelse af deres
egen rolle i undervisningen og indirekte til deres udvikling af autonom motivation:
* Hvad motiverer dig til at veere aktivt deltagende pd studiet?

* Hvad er underviserens rolle i forbindelse med din laering?
* Forklar pd hvilken mdde arbejdet med mdl og feedback pdvirker din leering?

Isvarene pa disse spprgsmal kigger vi efter udsagn der ud fra et teoretisk afseet i self-
determination theory kan kategorisere de studerendes niveau af autonom motivation
og udvikling fra en leererstyret forstdelse af undervisning til en studentercentreret
forstaelse. Ved undervisningsfagets afslutning tilfpjes i skemaet fglgende spgrgsmal:

* Hvad har det kontinuerlige og konsekvente arbejde med mdl og evaluering pd mo-
dulerne betydet for din leering og motivation?

Med spgrgsmalet vil vi afklare om de studerende reelt tilleegger det veerdi selv at
veere engageret i mélseetning og formative evalueringsprocesser som en del af deres
udvikling mod leererprofessionalitet da dette er afgprende for interventionens succes
(Bandura, 1977).

Med afseet i vores teorigrundlag har vi begrundede forventninger om at interven-
tionen kan udvikle de studerendes autonome motivation, autonomi og derigennem
bidrage til pget studieintensitet.

Gennem litteraturstudiet redegjorde vi for en teoretisk sammenhaeng mellem de
tre psykologiske behov (kompetence, autonomi og tilhgr) som en betingelse for at
opnd motivation. I interventionen udvikles de studerendes motivation mod autonom
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motivation gennem deres meningsfulde arbejde i grupper hvor de selv formulerer mal
og evaluerer pa bade gruppens og egen malopnaelsen. Det kan stilladsere refleksion
og sprogligggrelse af egen kompetenceudvikling pa baggrund af arbejdet med de
valgte leeringsaktiviteter. Den ggede autonome motivation gennem de studerendes
oplevelse af studiet som meningsfuldt og forpligtende forventes dermed at kunne
bidrage til en hgj studieintensitet og fastholdelse samt de studerendes udvikling af
undervisningsfagenes professionsrettede kompetencer.

Forelgbige indikationer fra data

Forelpbigt er spgrgeskemaerne til de studerende besvaret tre gange af f/k-holdet og
to gange af n/t holdet. F/k-holdet er midtvejs i modul 2, mens n/t-holdet er midtvejs
imodul 3.

I besvarelserne af spgrgsmal 2: “Hvad er underviserens rolle i forbindelse med din
leering?” ser vi indikationer pé at interventionen for de fleste studerende giver den
gnskede effekt — de studerendes bevaegelser fra at veere passive modtagere af den
viden som underviseren tilbyder, til at veere aktive studerende der er i stand til bade
at tage ansvar for og styre deres egen leering (Black et al, 2004).

Fplgende tre besvarelser fra samme studerende antyder denne progression:

1. “Jeg synes underviseren spiller en stor rollen ift. min leering — en underviser som er
engageret i sit fag og formidler stoffet pd forskellige mdder, skaber lering.”

2. “Ndr lzerer er engageret i sit undervisningsfag — Feedback fra underviseren.”

3. “Rammesatning af undervisningen. Et godt og trygt leeringsmiljg.”

Vi ser dog ogsé studerende der indtil videre holder fast i en mere underviserstyret
forstaelse:

1. “Underviseren skal praesentere mig for relevant arbejde.”

2. “Underviseren skal praesentere mig for relevant arbejde.”

3. “Udveelge materialer, stilladsere undervisningen.”

Under den netop afsluttede praktikperiode, bl.a. i forbindelse med praktikeksamen
april 2021, demonstrerede f/k-studerende der fra start har deltaget i denne interven-
tion, at de kunne handlingsreflektere over egen praksis og handle pa baggrund af
refleksioner i forbindelse med observeret, tilrettelagt og afviklet undervisning. Der-
med ser vi tegn pé at de studerende gennem praktikken far generaliseret veesentlige
strategier fra arbejdet i naturfagsundervisningen pa leereruddannelsen og dermed far
udviklet professionsrettede kompetencer og demonstrerer handlingsrefleksion. Dette
spor forfglger vi nar vi analyserer spgrgeskemaerne efter f/k-holdets praktikforlpb i
foraret 2021 (n/t-holdet er et efteruddannelseshold, som derfor ikke er i praktik). Her
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bliver det muligt at sammenligne besvarelser mellem studerende der har veeret og
ikke har veeret i praktik.

En forelpbig analyse af spgrgsmal 1 i interviewene med undervisere —
“Hvordan forlgber en normal undervisningsgang? (oplaeg, opgaver, gruppearbejde,
evaluering etc.)” — hvor vi har fokus pa de tre basale psykologiske behov samt mal,
evaluering og feedback i undervisningen, giver fglgende indikationer:

Maélszetning og evaluering af undervisningen naevnes ikke af nogen af undervi-
serne. Ordet feedback neevnes kun en gang og her som feedback til underviseren og
ikke til den studerende. Informant U1 giver udtryk for at lytte til hvad de studerende
udtrykker af behov, hvilket kan opfattes som at give de studerende medbestemmelse
i malsetning af undervisningen:

“Det bliver jo noget med at vi som undervisere tager dem hen i et eller andet fagomrdde,
forteeller noget, sd fdr de forskellige former for aktiviteter, og man spgrger dem selv om

hvad de har brug for inden for det her emne.”

Spergsmalet der rejser sig her, er pa hvilket grundlag malszetningen sker, sa de stu-
derende har et sigtepunkt for hvor de skal hen.

I en tilsvarende forelpbig analyse af spgrgsmal 2 (Hvad g@r du for at optimere de
studerendes studieintensitetsniveau og deres fremmgdefrekvens?) har vi fokus pa kva-
lificering af de studerendes gruppearbejde gennem oplaeg til peer-feedback, selveva-
luering samt relationsdannelse. Dette vil blandt andet give sig til udtryk gennem
undervisere der patager sig en rolle som vejleder og facilitator af de studerendes
studiearbejde, sd undervisningen bliver studentercentreret.

U2 nzevner relationer:
“.. involvering betyder ogsd rigtig meget i den forbindelse. Alle bliver hgrt og alle bliver set,
og det har betydning at alle folk kommer. Det har betydning at man kommer.”

U3 na&evner grupper:
“Vi holder gje med hinanden, det synes jeg er vigtigt [...] — og de har et ansvar for hinanden
i de her grupper. Det er faste gruppe, det gor ogsd at de fdr et stprre ansvar og en stgrre
aktivitet...”

U4 nzevner sit engagement i at facilitere de studerendes gruppearbejdet, som bade
viser et fokus pa grupper sdvel som pa underviserens rolle:
“.. at fortaelle dem hvor vigtigt det er at man arbejder i studiegrupper og er ansvarlige over
for sine medstuderende, fordi jeg siger til dem at [...] gleeden ved og udbyttet af deres studie
er meget afhaengigt af hvordan de selv bidrager og stgtter hinanden i den der studieproces.
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Altsd jeg er en lille del af det, men jeg kan ikke stgtte det hele, sd deres studiegrupper, deres

aktivitet er et beerende element for at de vil trives og fd noget ud af det.”

De tre udsagn viser at informanterne har viden om og kommunikerer om gruppe-
arbejdets vigtighed til de studerende. Det er interessant pa hvilken made mal og
evaluering bidrager til retning for og kvaliteten af studiearbejde i grupper, hvilket vi
vil arbejde videre med i artikel 2.

Af elementer som ud fra vores teorigrundlag ikke bidrager til udvikling af autonomi,
men derimod til udvikling mod eksternt reguleret motivation, er kontrol eller et ¢n-
ske om kontrol gennem fx pligtige afleveringsopgaver og afkrydsning af fremmegde.

U3 siger:
“For det forste bliver de prikket af, som det hed i gamle dage.”

U5 siger:
“Men, jeg er jo ogsd en af dem der er i et evigt dilemma om der burde veere en eller anden

form for obligatorisk fremmgde eller kontrol eller et eller andet.”

Et flertal af informanterne naevner at de studerende skal aflevere opgaver efter hver
undervisningsgang.

Afrunding

Ivores spgning er vi ikke stpdt pa litteratur, der redeggr for eller underspger koblingen
mellem peer-feedback og selvevaluering, motivation og studerendes udvikling af
kompetence og autonomi. Vi har derfor gennem en analyse af litteraturen identifi-
ceret og argumenteret for det teoretiske grundlag for koblingen mellem de formative
evalueringsprocesser og udvikling af autonomi til brug for vores forskning. Vi har
gennem litteraturstudiet synliggjort at et kontinuerligt og struktureret arbejdet med
selv-evaluering og peer-feedback pd baggrund af egne opstillede mdl vil kunne skabe
mulighed for de leererstuderende i naturfags udvikling af autonomi.

Dolin (2015) anfgrer at undervisning ikke er et mal i sig selv, men et middel til at
opna noget bestemt hos den leerende (viden, feerdighed, kompetencer, personlig ud-
vikling, demokratisk indsigt, studieparathed etc.). De formative evalueringsprocesser
kan betragtes som selve undervisningen, og kvalitet i undervisningen handler om
de leerendes leering. Jo hgjere kvalitet i undervisningen, jo stgrre er potentialet for
at de leerende laerer (Dolin 2015). Denne betragtning gar igen nar Black et al (2004)
argumenterer for at formativ evaluering flytter underviserens fokus fra undervisning
ien traditionel forstdelse henimod de leerendes leering. Med det nye fokus sendres de
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leerendes adfeerd fra passiv modtagelse til aktiv deltagelse i deres egen kompetenceud-
vikling (Black et al, 2004). Begrebet undervisning far dermed ny betydning. Ifgplge Black
et al (2004) kraever implementering af evaluering for leering (formativ evaluering)
en personlig forandring hos underviseren, da maden der undervises pa er ulgseligt
forbundet med underviserens egen personlighed og identitet (Black et al, 2004).

Da studerende i naturfag pa leereruddannelsen har en lang historie bag sig med at
vaere elever, kan man argumentere for, at ogsa de mé gennemga en personlig foran-
dring. Det kraever at de accepterer formativ evaluering som undervisning og derved
medvirker til at undervisningen sendres fra laererstyret til studentercentreret. Nar
malet er at de studerende i naturfag pa leereruddannelsen udvikler professionsret-
tede kompetencer kan kvalitet i undervisningen styrkes gennem brug af formative
evalueringsprocesser. En mulighed for succesfuld udvikling af undervisningens kva-
litet afhaenger derfor af bade de studerendes og undervisernes anerkendelse af de
formative evalueringsprocesser som undervisning.

En opfplgende artikel vil preesentere de endelige analyser af interviews med na-
turfagsunderviserne pa leereruddannelsen samt af data fra spgrgeskemaerne til de
studerende indsamlet under interventionen.
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English abstract

This paper presents how a focus on processes of formative assessment in science teacher education
through self-assessment and peer feedback may scaffold students’ development towards competent
teachers. A literature study makes it probable that assessment processes can contribute to the fulfil-
ment of the three basic psychological needs for experience of competence, belonging and autonomy,
and to the students’ development of autonomous motivation, which in turn scaffolds generalization of
learning activities and development of the students’ competences. We make it probable that formative
evaluation processes, through the development of students’ autonomous motivation, can support the

Danish government’s efforts to increase study intensity and retention.
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